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FORORD

Titeln pa denna avhandling kan vid forsta anblicken tyckas mirklig: "En bra lektion ar
ritt mycket jazz”. Ju mer jag funderat desto mer uppfattar jag emellertid att den speglar
det behov av kinsla och lyhérdhet — med samtidiga férutseende, initiativformaga och
kompetens — som gor interaktionen mdjlig i det vi upplever som fungerande
undervisning.

Det ir knappast sjilvklart vad som ir en lektion, an mindre att i ndgon kirnfull
formulering kunna finga dess form, innehall och inneboende mangtydighet.
Etymologiskt har begreppet sina rotter i medeltidslatinet, med innebérden av att lisa
upp bibeltexter. I denna betydelse forekommer det dven i 1500-talets svenska, for att
snart bli en mera allmin beteckning pa forelisningsliknande aktivitet under ldrares
ledning. Utéver aktiviteten, fick begreppet ocksd bira inneb6rden av verksamhetens
formodade tidsutstrickning.

I samtal och intervjuer med studenterna i undersokningen blev det av forklarliga skal
ménga resonemang om vad som egentligen pagick under lektionstid. Formellt sett var
det undervisning, och under studentens ledning 4gnade sig eleverna vanligen at
aktiviteter som avsdg lirande. Vad som samtidigt pagick i den sociala interaktionen —
och hur man skulle forstd dessa processer — verkade betydligt mera gatfulle och
svarfingat. Detta gillde inte minst i frigan om vad som gjorde att en lektion fungerade
bra — eller att ndgon sorts rytm och fléde tycktes instilla sig. Vid ett par tillfillen liknade
ocksa studenter undervisningen vid hur det 4r nar man framfor musik tillsammans med
andra.

Dr Bill Bruford, den tidigare slagverkaren i bland annat Yes och King Crimson, har
analyserat olika typer av musikaliska roller och samspel dir musiken i ligre eller hogre
grad dr improviserad. En friga som ir svir att komma runt, handlar om hur man som
musiker lyssnar till de andra — och pd vilket sitt man mentalt dr nirvarande i
situationen. Utan tillricklig formaga tll sidan kinslighet, uppmirksamhet och
lyhérdhet blir det bara ett formellt framférande, inte en situation dir man i djupare
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mening ocksd blir socialt delaktig i en gemensam kreativ process. Dirmed sagt att ingen
skicklig improvisationsmusiker pa allvar skulle hivda att musiken satt i noterna, eller i
framf6randet dgna sig 4t att detaljkontrollera om de andra spelade "ritt”. En fungerande
lektion uppvisar besliktade egenskaper, vilket ocksa siger en del om vad det innebir att
anta yrkesrollen. Nir si en av studenterna plotsligt anforde tanken pa att en bra lektion
ar ritt mycket jazz, ja, da var titeln given.

Dirmed har det blivit dags att siga nagra ord om forskningsprocessen. Aven om en
ensam person star som upphovsman till en avhandling, ir vetenskapliga insatser sillan
en persons verk. Snarare bestir hela forskningsprocessen av ett fortldpande utbyte av
erfarenheter och tankar, kritiker och reflektioner. Att denna avhandling till sist blev
skriven, dr resultatet av ett antal samverkande omstidndigheter och initiativ. Till dessa
hér bade patryckningar och “en lyckad riddningsaktion”, liksom en (hos mig sjilv)
mojligen forindrad instillning till det akademiska glaspirlespelet. Vad som avgjorde
saken var emellertid nigra inslag i intervjun fér doktorandtjinsten, varmed det stod
klart att detta projekt féormodligen skulle kunna bidra med nya insikter i studenternas
lirande av praktiska yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Plétsligt var
nyfikenheten pd allvar vickt — och den har fortsatt ate halla i sig. Nigon ging i
framtiden kommer det kanske ett tillfille att fortsitta dessa undersokningar.

Till dem som gjort denna undersékning méjlig hér forst och frimst mina handledare
och de deltagande studenterna. Redan fran bérjan upplevde jag frin mina handledare
det starkaste engagemang och fértroende — men ockséd ett genuint intresse for vad
avhandlingsarbetet skulle kunna visa. Dirmed vill jag inledningsvis rikta ett alldeles
sarskilt — och mycket varmt — tack till Anders Persson och Sinikka Neuhaus. Under
hela processen har ni med stdrsta vilvilja och konstruktivitet gett er tid och kraft for att
vigleda och inspirera mig till att fora projektet i hamn. Utbytet av
handledningssamtalen har varit lika rike som tankevickande, med sina fortlspande
fléden av analytiska, reflexiva och ibland helt banbrytande inligg och diskussioner.
Men detta ir inte allt. Det var ocksd ni som initierade och med framgéing ledde den
berémda “riddningsaktionen”.

Utan kretsen av studenter, som frivilligt offrade sin tid och sitt engagemang pi
studien, hade jag heller inte kunnat genomféra empirin med sin mangfald av intervjuer
och klassrumsobservationer. Redan tidigt insig jag vilken extra belastning jag
(formodligen) utgjorde, och vilka uppoffringar ni dterkommande avkrivdes. Att ni alla
— med f6rbehall for ett tidigt studieavbrott — valde att delta genom hela processen dr
minst sagt hedervirt. Detta har forstis bidragit till kontinuitet, stabilitet och styrka i
det insamlade materialet. Stort, stort tack for er insats! Av forklarliga skil kan jag inte
skriva ut era namn, men ni vet ju vilka ni r. I anslutning vill jag ocksa rikta ett sirskilt
tack till alla de handledare som stéllt upp och erbjudit mig méjligheten att fa tilleride
till den undervisning ni genomfort.
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En for avhandlingen mycket virdefull insats gjorde dessutom Jonas Linderoth, som pa
det mest konstruktiva sitt tog sig an att leda mitt 90 %-seminarium. Utan Jonas som
diskutant hade avhandlingen varit langt simre. Tack Jonas!

Vidare vill jag i sarskilt uppmirksamma Glen Helmstad och Ingrid Bosseldal. Det ir

tack vare er och Sinikka som jag i en flygande start kunde ta springet in i den empiriska
fasen. Hur manga ginger har jag inte insett betydelsen av detta blev gjort i tid. I ett helt
annat sammanhang omtalade Ingrid forresten Glen som en alldeles unik toppenvin
och toppenkollega, och det 4r bara att instimma. Detsamma giller Ingrid.
Nir man undersoker studenters lirande av prakriska yrkeskunskaper r det svart att inte
dterkalla minnet av sin egen utbildningstid, liksom de handledare och kolleger som
priglat ens egen ldrargirning. Efter manga dr i yrket har jag ocksd triffat ett antal
mycket skickliga lirare, men det kinns dnda forbluffande ldtt ate vélja ut dem som jag
virderar allra hogst. Till dessa hor Ulf Nilsson som var min handledare under
utbildningen, och som pa ett avgdrande sitt forindrade min uppfattning om vad
undervisning och lirande kan vara. I samma dmnesgrupp fanns da dven min snart lika
gode vin som kollega Leif Sundmark. Leif ar antagligen den mest inspirerande och
pedagogiskt reflexiva lirare jag nagonsin triffat, och tillika den ende jag kinner som
kan gestalta sin undervisning i en helt unik repertoar av olika — och hogst ombytliga —
lararroller. Dessa fascinerande forindringar foranledde dessutom en elev att i en
utvirdering konstatera att han nog var “en ritt liskig typ”. Till kretsen av oforglomliga
larare ska ocksd foras min gode vin och kollega Bertil Rosenberg, som med sitt
engagemang, sina dmneskunskaper och sina utmanande tillimpningar av kritiska och
progressiva perspektiv, kom att férindra min uppfattning om historieimnets sociala
roll. Att Bertil och jag under ménga dr dessutom haft ett utmirkt samarbete kring VFU-
kurser i ldrarutbildningen, gor att det dr fo minniskor som jag hyser motsvarande
fortroende for. Ytterligare en lirare som fortjanar sirskilt omnimnande 4r Roger
Martensson, tidigare ansvarig for verksamheten inom Oasen pa Dammfriskolan. Utan
honom hade jag inte varit nimnvirt fortrogen med vad som gor skillnad i
specialpedagogikens komplexa virld.

Riktar vi dter blicken mot akademin vill jag uppmirksamma den betydelse som Asa
Lindberg-Sand har haft for att fora mig i riktning mot utbildningsvetenskapliga
perspektiv och forskningsprojekt. I ett lige dir den verksamhet jag sjilv arbetade i
befann sig i ett problematiskt utvecklingsskede, var det Asas magisterkurser som erbjod
fordjupade perspektiv pé savil organisation som pedagogik. Vira fortsatta samtal och
samarbeten, inte minst med koppling till praktiknira skolforskning och tyst kunskap,
har varit ovirderliga.

En sirskild hilsning gar ocksa till Roger Johansson och Susanne Pelger som svarat
for savil seminarieserier som kurser och vara alltid lika uppskattade skrivarinternat. All
heder! Vidare ir det med glddje och stolthet som jag rikear ett tack till nimnde Roger
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for att han tillsammans med Mona Holmqyist erbjod mig méjligheten att medverka i
en artikel om trepartssamtal i VFU. Med koppling till MaU vill jag ocksa rikta ett tack
till Johan Dahlbeck, Morten Korsgaard och Marie Jedemark.

Uppmirksamhet ska dirtill riktas mot Utbildningsvetenskapliga institutionens alla
hjilpsamma, roliga, vinliga och inspirerade kolleger och medarbetare. Allt for ofta
overser man betydelsen av riktigt bra minniskor. Pa olika sitt har ni hjilpt mig att hilla
fokus och riktning under resans gang — och framfér allt att hilla modet uppe. Inte sillan
med en fantastisk humor och hjilpsamhet. Ett varmt tack riktas darfor till Anders
Sonesson, Eva, Katarina, Torgny, Johanna, Staffan och kollegerna pd AHU. Detsamma
giller Carina, Karin och Lina tillsammans med Lotta, Suzana och Kent.

Visentlig betydelse for arbetsprocessen har ocksd den forutvarande generationen
doktorander haft. Med stod av er har jag fatt inblickar i forskningsprocessens olika faser
och efterdyningar. Vidare har fotts idéer om fortsatta samarbeten. Tack till er alla:
Martin, Katarina, Hans, Ingemar, Malin, Janna, David och Amma. 1 detta
sammanhang ska heller inte forbises kollegerna i Lic-forskarskolan, varibland Charlotte,
Louise, Eva och Johan fortjinar sirskilt omnimnande.

Vidare har det varit nagra roliga ér med doktorandkollegerna — mina tidigare
roomisar Helena och Ylva foljda av Emil, Jonatan, Colin och Tina. Ni ska allesammans
ha ett stort och vilférgant tack for inspirerande bidrag i vira seminarier och
pratstunder. Inte omajligt 4r vil att vi ses i nagot projekt framéover.

Forutom frin den egna institutionen har jag dessutom haft forméinen att
dterkommande f6ra tankevickande samtal med andra skickliga forskare och lirare inom
lrarutbildningen. Hir ska sirskilt framhallas Anders Sigrell och Katarina Lundin, som
med sina alltid lika insiktsfulla och konstruktiva synpunkter fict mig att vinda och vrida
pa mina uppfattningar om det mesta mellan teoretiska perspektiv, vetenskaplig metod
och sittet att tinka meningen med avhandlingen. Ni tva har varit ovirderliga — och det
kommer ni att fortsitta vara! Verkligt inspirerande samtal har ocksé férts med min vin
och tidigare kollega Anna Herbert.

Vidare vill jag passa pé att tacka dmnesgruppen i svenska liksom mina nirmaste
kolleger pa Hogskolan Kiristianstad. Det engagemang och intresse ni lagt pi min
forskning har varit av storre virde dn ni (formodligen) anar. Med sirskild adress vill jag
nimna Yair Sapir, Christina Lindh, Christoffer Dahl, Anna Smedberg Bondesson och
Hiékan Sandgren tillsammans med Lars Andersson, Hugo Palmskéld och Lena Lofgren.

Jag vill naturligtvis ocksé tacka Jonas Palm och Johan Laserna for all hjilp!

Avslutningsvis vill jag lyfta ndgra av mina elever frin min tid som gymnasieldrare
(och senare specialpedagog). Till dem som i sirskild grad péverkat mina tankar om
undervisningen och yrkesrollen, och vem man infér andra kan vara i denna roll, hér
forstds Anna, Malena, Zahra, Bjorn, Alice och Ivar — alla lika originella som analytiske
underfundiga. Inom akademin ska inte glommas den tidigare dmneslirarstudenten
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Johanna Petré som med en fullkomligt avvipnande humor lit mig ita upp mitt
uttalande om att allt lirande bérjar i misstagen.

Dessutom har vi Maud och Lars: Alltid och forstas!

Lund den 10/12 2021

ARG

Paul Strand
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INLEDNING

I denna inledning tecknas en kort bakgrund till min undersdkning. Att
uppmirksamheten varit riktad mot villkor och forutsittningar i studenternas
undervisningspraktiker, har inneburit ett flertal teoretiska och metodologiska
overviganden. Pa de f6ljande sidorna uppmiarksammas nagra av dessa, vilket ocksa ger
en fingervisning om vad som senare i avhandlingen kommer att behandlas i mera
fordjupad analys och problematisering.

Varje val av teoretiskt perspektiv paverkar vad man eftersoker. Utsiktspunkten styr
vad man kan se men ocksa vilka resultat och slutsatser som blir potentiellt mgjliga. Den
diskussion som foljer efter syftet och forskningsfragorna avser att ge vigledning om vad
som giller f6r denna avhandling. Dessutom har jag i kapitlets senare del f6rsokt forklara
min egen — mera personliga — inging till mitt forskningsproblem.

Bakgrund

Bakgrunden till denna avhandling ligger i frigor om vad dmneslirarstudenterna lir av
praktiska yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Dilemmat ir atc detta
lirande har en tendens att genom sin komplexitet undandra sig bide mitbarhet och
sprakligt explicit form. Ett sitt att indd forséka nidrma sig fragan, har varit ate rikta
uppmirksamheten mot studenternas villkor och forutsittningar i detta lirande.

Avhandlingens teoretiska utgingspunkter finns hos Goffman och Bernstein.
Goffmans bidrag bestar i att rikta uppmirksamheten mot den sociala interaktionen i
vardagliga situationer dir mianniskor mots. Till sddana situationer hér undervisningen
i skolan. Bernsteins bidrag syns frimst i beskrivningen av de organisatoriska och
institutionella  villkor som priglar de skolmiljoer dir studenterna goér sin
verksamhetsforlagda utbildning.
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Ytterligare ndgra teoretiker har emellertid utdvat inflytande pa mitt sdtt att nirma mig
mitt forskningsproblem. Med Foucault har erbjudits en méjlighet att tinka sociala
villkor som politiska eller bio-politiska." Detta innebir en méjlighet att forsta bruket av
makten i det sociala som en bade begrinsande och mojliggrande kraft, vilken formar
savil individernas medvetande som kroppar. Hur man lir sig vara lirare innebir saledes
att lira sig ett spel dir man ocksd formas av spelet. Polanyi har i sin tur pévisat
betydelsen av att soka svaren pa mina forskningsfragor i sociala praktiker snarare 4n i
det foreskrivna eller verbalt formulerade. Jackson har tillfort ett kritiskt nirperspektiv
pa undervisningens och lirandet processer — och vad dessa innebir for deltagarna.
Inflytande frin Geertz har i forsta hand priglac mitt forhallningssite i
forskningsprocessen.

Utovandet av ldraryrket dr en friga om hur man lir sig styra och forma andra
minniskor. Samtidigt handlar denna férmaga om hur man lir sig avlisa, forstd och
forhalla sig till de virden som formar verksamheten — och som gor det mojligt att vilja
begripliga och meningsskapande praktiker. Dirmed giller att vara beredd pa bide
provningar och motstand. Det tycks nimligen svart att redan pa forhand veta — liksom
att pa forhand sikerstilla — vad som gor en verksamhet begriplig eller meningsfull for
sina deltagare. Att vara lirare handlar om att kunna forma sidana meningsfulla
praktiker. Den som sjilv forsoker, inser formodligen att det som fungerar i en erfaren
ldrares praktik knappast ir lika enkelt eller sjalvklart som det ser ut. Den erfarna liraren
dger en kunskap som den oerfarne saknar. Detta dr en kunskap som man bara kan lira
genom omfattande personlig erfarenhet — utifrin ménga personliga forsok. Waller

(1932) forklarar:

The teacher gets something from experience which is not included in his ‘professional’
courses, an elusive something which it is difficult to put between the covers of a book or
to work up into a lecture. That elusive something is social insight. What the teacher gets
from experience is an understanding of the social situation of the classroom, and an
adaptation of his personality to the needs of that milieu. That is why experienced teachers
are wiser than novices. That is what we must try to include in the regimen of those who
aspire to be teachers. (s 1)

Som framgir blir man ingen skicklig lirare av att sitta i skolbanken. Man blir det genom
att sjilv undervisa — och att fortsitta undervisa. Den kunskap som dirmed f6rvirvas
foljer av en méngfald personliga moten och samspel med elever, vilken leder till en allt
djupare insikt i den egna undervisningens villkor. En sidan personlig insikt 4r ddremot
inte med sjilvklarhet méjlig att formedla till andra — allra minst till dem som inte har

! Det senare begreppet utnyttjat enligt Foucault, som det sitt statens politiska (och ekonomiska)
strategier griper in i och formar minniskors liv och kroppar.
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likartade erfarenheter. Den utgdrs inte av stabilt vetande eller en rationell kunskap — ¢j
heller 4r den att uppfatta som firdiga handlingsanvisningar oberoende av sitt sociala
sammanhang. Vad Waller konstaterade redan pd 1930-talet verkar emellertid ha
hamnat i den pedagogiska komposten till forman fér en mera tidsenlig och
samhillsanpassad utbildningsmodell.

Ambitionen att genom rationalistisk malstyrning géra Europas hogre
utbildningssystem enhetligt har pi ett genomgripande sitt férindrat det akademiska
larandet. I stridvan att skapa tydlighet, transparens, jimforbarhet och likvirdighet — kort
sagt rittvisa pd formell grund — har utbildningarna i allt hogre grad kommit att
kodifieras och detaljregleras. Historien om detta berittar styrdokumenten — liksom
deras stindiga tillvixt. Men inte bara det. Till frigan om likvirdigheten ska knytas
diskussionen om att kvalitet och méluppfyllelse bor g att mita.

Nimnda intentioner kan foérefalla villovliga, men snart instiller sig ett antal fragor
och problem som direkt beror studenters kunskapsutveckling och lirande. Till dessa
hér att “kunskaperna” blir just de kunskaper som 4r mojliga att kodifiera. I detta lever
drdmmen om den rena kunskapen, uttrycke i det rena spraket. Problemet 4r att denna
entydighet har svért att uppnas. Kunskapsmal, kriterier och anvisningar tycks aldrig bli
tillrdckligt tydliga eller begripliga. Stindigt finns det nidgon som missférstar en utsaga
eller konstaterar att den inte dger motsvarighet i den aktuella sociala "verkligheten”.

Sprékteorin erbjuder forklaring. Sprak och begrepp ir sociala konstruktioner under
kontinuerlig férhandling. Ett visst matt av mangtydighet, forinderlighet och inre
spanning dr dirmed integrerade delar i begreppen och de sprakliga konstruktionerna —
dtminstone nir de moter den sociala erfarenheten. Att kunskaper blivit en allt
sprakligare foreteelse, innebir siledes att de har blivit det vi i dagligt tal benimner
bokligt vetande. Det som ér kunskap 4r det som kan nedtecknas. Dirmed foljer nista
problem. Kunskaper som inte med tillricklig tydlighet later sig béras i text riskerar att
forlora sitt virde. Deras form #r helt enkelt inte tillrickligt attraktiv och
konkurrenskraftig. 1 akademiska professionsutbildningar, som av tradition
konstituerats av bide teoretiska och praktiska delar, finns siledes en fara for en
tilltagande distans — men ocksa virdeskillnad — mellan de formella kunskaperna och
olika former av tyst eller implicit kunskap. I vissa sammanhang och situationer finns
kanske inte ens en misstanke om att de senare kunskapsformerna skulle kunna vara
nirvarande — dn mindre att de skulle vara virda att eftersoka for att lira.

En sidan situation ir studenternas verksamhetsforlagda utbildning. Medan
kunskaper och lirande i universitetsforlagda delar vanligen kan hanteras under likartade
formella forutsiteningar, uppvisar villkoren for lirandet av praktiska yrkeskunskaper
storre variation. Hér handlar det inte bara om att studenterna méter miljéer med
skiftande kulturella, sociala och organisatoriska forutsittningar — utan ocksi om att
studenterna (om in under handledning) stills infor en annan form for lirande och
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kunskapsbildning. De ska inte bara lira nagot nytt — utan ocksa lira pé ett annat sitt.
Vad som ir nédvindiga kunskaper stir ingenstans skrivet. I stillet dr det med
utgangspunke i egna sociala praktiker som det giller att férsoka forstd hur man med sig
sjlv som resurs svarar upp mot de forvintningar som den aktuella miljon stiller pé sina
legitima yrkesutovare.

Lirande i sociala praktiker

En strivan att socialt forséka fungera i de sammanhang dir man befinner sig 4r en
allmanminsklig foreteelse. S& noterar Goffman (1971) att “when the individual appears
at a social occasion or in a well-established social setting, his attire and manner
ordinarily will be in tune with the events at hand” (s 127). Asplund (1987) diskuterar
denna vilja till anpassning i termer av social responsivitet. Att i praktik eller
verksamhetsforlagd utbildning placera nigon i en viss miljo gor siledes denne allt mer
lik dem som redan #r dir. En sokning pd nitet visar att lirande genom delaktighet i
sociala praktiker 4r ett centralt tema i professionsforskningen. Det man lir beror av sitt
sammanhang, och lirandet sker genom aktiv social delaktighet.

I en malstyrd akademisk professionsutbildning som lirarutbildningen dr diremot
mélen for studenternas lirande firdiga redan pa forhand. Maélen ir dessutom
allmingiltiga i s mening att varje student maste uppnd dem fér att kunna godkinnas.
Av detta foljer att den verksamhetsforlagda utbildningen i férsta hand blir en plats for
att uppnd utbildningsmél — i andra hand en plats for att i djupare mening lira sig bli
en del av verksamheten utifrin dess specifika forutsittningar. Att novisen méter en
socialt etablerad — men ocksa kollegialt bevakad — kultur vicker dessutom ett antal
fragor om individens relation till den yrkeskulturella variation som olika
arbetsgemenskaper uppvisar. For studenternas del foljer frigor om jimforbarhet i
yrkessociala forutsittningar, men ocksd frigor om likvirdighet i lirande och
kunskapsbildning sivil som frigor om rittssikerheten vid beddmning. Detta gor i sin
tur varje bestimning av studentens personliga lirande mot kriteriebestimda kunskaps-
eller lirandemdl forsidig. Lar sig studenten verkligen det den ska, under de
forutsittningar som verksamheten erbjuder? Man behover didrmed inte bara stilla sig
fragan om med vilken kvalitet som studenten uppnir malen. Man behéver ocksa fraga
sig om dessa mal faktiskt fingar visentliga delar i studentens lirande.

Atc lirandet i praktiken upplevs betydelsefullt rader mindre tvekan om.
Aterkommande bekriftas uppfattningar om att den verksamhetsforlagda utbildningen
ir den del vari lirarstudenterna erbjuds det verkliga yrkeslirandet. Tendensen syns bade
nationellt och internationellt. I en studie av Tynjila och Heikkinen (2011) anger mer
dn tvé tredjedelar av studenterna att deras yrkeskunskaper kommer frin annat hall 4n

19



den teoretiska undervisningen. Hegender (2010) konstaterar négot liknande i att
lirarutbildningarna inte tycks kapabla "att utbilda lirarstudenter i vad som anses vara
adekvata lararkunskaper” (s 21).

Samtidigt redovisar VFU-forskningen en etablerad (teoretisk) diskussion om
lararkunskap och lirarkompetens. Intresset verkar dock fraimst vara riktat mot hur man
i utbildningen bedémer, handleder och forstar studenters lirande. Mera ovanliga ir
studier som bérjar i studenternas konkreta méte med sin VFU-milj6, for att sedan
undersoka vad studenterna lir i denna miljo.

Bland dem som eftersokt en férdjupning av diskussionen om den undervisande
minniskans lirande hér utbildningsfilosofen Paulo Freire (1998). Freires nirmande till
frigan bygger pa en kritik mot férestillningen om att man skulle kunna frikoppla
praktik fran teori —alternativt teori fran praktik — i lirande och undervisning. For Freire
dr en sidan uppdelning utan begriplig innebérd. I varje form av undervisning finns i
stillet ett stindigt fortgdende samspel mellan teori och praktik — om inte, blir teorin
bara ord, praktiken bara "pure activism” (s 30).?

Freires kritik blir dirmed ett angrepp pd en undervisning utan social férankring,
avsikt eller ambition. I dmnesdidaktiskt avseende berdr kritiken dirmed varje
yrkesutovande lirare och dennes sitt att erbjuda eleverna en reflekterad och socialt
angeldgen undervisning. God undervisning handlar inte om 6verférande eller spridning
av odiskutabelt vetande eller kunnande.’ Den handlar om att skapa forutsittningar for
konstruktion av socialt motiverad kunskap. Detta innebir dtminstone tva saker: (a) att
kunskapsbildning blir till i undervisningens kommunikativa praktiker, och (b) att den
kunskap som dirvid ernés varken kan eller bor vara pé férhand bestimd. Inbyggd i den
kunskapsbildande processen finns snarare en nddvindighet atc kritiskt ompréva
befintlig kunskap for att ddrmed kunna na nya forestillningar och insikter. Och detta
later ju vid nirmare eftertanke ganska rimligt.

Denna forestillning synliggér dessutom hur VFU-studenten och berdrda elever ér
omsesidigt beroende av varandra for sitt lirande. Det som blir meningsfullt att tinka,
framkommer i utbytet med andra minniskors tankar, men ocksé i vad som befinns vara
angeligna eller under ridande omstindigheter nodvindiga sociala former. Detta
genererar undervisningens dynamik, rorelse och riktning men ocksa dess inslag av
exempelvis motstind. Undervisningen kan dirmed beskrivas som en péigiende
forhandling dér lirandet ir det sociala utbytet f6r dem som ar mentalt engagerade i det

21 linje hirmed konstaterar exempelvis Eyler (2009) att teori saknar mening utan praktik, Ambrose &
Poklop (2015) att studenter endast lir i utbytet av sina praktiker.

3 Jfr vad Freire kritiserar som ”to transfer knowledge”, det vill sidga olika typer av formedlingspedagogik
med malet att verféra odisputabelt vetande. Denna diskussion fordjupas bland annat i The Politics of
Education. Culture, Power and Liberation (1985).
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som hinder. Detta 4r i sin tur ndgot visensskilt fran allmingiltig och systematisk
formedling av firdiga kunskaper — eller en "drill” av effektiva beteenderutiner.

Med en socialt engagerande undervisning instiller sig emellertid ett socio-politiskt
dilemma. Om undervisningen bygger pa ett samspel av olika uttryck for viljan till
mening, kan man inte pa forhand veta varken vad eleverna eller studenterna lir eller
utvecklar — eller kan lira och kan utveckla — i den enskilda VFU-miljon. Vad som blir
meningsfullt behover heller inte ligga i linje med aktuella politiska intentioner eller med
exempelvis lirositets uttryckliga forvintningar. Lirandet skulle rent av kunna hamna i
radikal opposition till ridande samhillsvillkor. Méalstyrningen blir i detta sammanhang
ett stt att skydda den befintliga maktordningen mot varje sidan tendens.

Det sitt som det moderna och senmoderna samhillet valt fér att hantera faran av
social avvikelse, ar en allt mer sofistikerad apparat f6r dvervakning och kontroll — det
Foucault talar om som bio-politik (Foucault, 1978/1991, 1997; Dean, 1999, 2010
(2nd ed)). En tilltagande administrativ styrning och kontroll av individens beteende
bekriftas Aterkommande, och har under de senaste decennierna blivit allt mer
framtridande ocksi i de ramverk som formar skolan och lirarutbildningens
verksamhetsforlagda delar. Med en blinkning till Bernstein, skulle man kunna siga att
vad den bio-politiska apparaten ir f6r samhillets ordning, dr den pedagogiska apparaten
for skola och utbildning.

Kontrollen framtrider genom o6kad sjilvstyrning, sjilvadministration och
sjalvdokumentation — inte sillan i former dir deltagarna samtidigt utévar en kontroll
av varandra. Ett signifikativt uttryck for denna utveckling dr (det tidigare nimnda)
sprakliggorandet av kunskaper och lirande, dir strategiska val av begrepp ytterligare
skdrper mojligheterna for styrning. Ett exempel 4r 6vergingen frin begreppet praktik
till verksamhetsforlagd utbildning. Medan blivande lirares praktik tidigare var
forbunden med forestillningar om ldrofrihet och individuella méjligheter till
utveckling, inbegriper den verksamhetsférlagda utbildningen en helt annan grad av
formalisering. Den tidigare forestillningen om att den professionella yrkesrollen kunde
forvaltas under lingtgiende personligt ansvar tycks nu ersatt av ett ldrande i betydligt
mera kontrollerbara former. Att genomga verksamhetsférlagd utbildning innebir inte
bara att fa mota skolans praktiker och 6va sig i ldrarrollen. Det handlar i minst lika hog
grad om att 6va sin lydighet for att kunna uppfylla ett antal statligt bestimda mal. En
tilltagande specificering i det malstyrda lirandet utgér ddrmed en raffinerad modell f6r
beteendekontroll anda ner i den enskilda individens detaljarbete.

Mot denna utveckling verkar inte forekomma nimnvirt motstdnd. Snarare tvirt om.
Stindigt framtrider ytterligare 6nskemdl pa specificerade anvisningar — i nira
anslutning en 6kad oro f6r att gora fel. Ytterligare konsekvenser foljer. Nir den enskilda
skolan erbjuder studenten en VFU-plats, blir det inte bara en friga om att erbjuda
forutsittningar for individens utveckling av en yrkesroll. I minst lika hég grad handlar
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det om hur de forutsittningar som praktiken erbjuder ocksa forhéller sig till de krav pd
studenternas lirande som styrdokumenten meddelar. I vilken main uppfyller
verksamheten samhilleliga och utbildningspolitiska forvintningar? Kontrollen handlar
dirmed inte bara om studenten — eller studentens férvintade lirande. Den riktar sig
mot handledaren, arbetslaget, kollegiet och skolledningen — kort sagt mot den lokala
verksamheten i dess helhet. Studentens nirvaro — tillsammans med de krav pa
dokumentation som f6ljer — blir dirmed det konkreta beviset pa att ytterligare en form
for politisk detaljstyrning nu infiltrerat organisationen.

Avhandlingens syfte

Syftet med denna avhandling ir att beskriva och forstd villkor och forutsittningar i
dmnesldrarstudenters lirande av praktiska yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd
utbildning. Utmirkande f6r undersékningen ir att jag riktat uppmirksamheten mot
lirandet i praktiken, det vill siga nir studenterna i undervisningen méter sina
utmaningar. Den empiriska utgangspunkten har varit att férsoka se, beskriva och forsta
vad som hinder i dessa moten.

Innan vi gir tll undersokningens forskningsfragor, kan det vara motiverat att siga
nigot om de praktiska forutsittningarna. For att tidsmissigt — inom ramarna for ett
avhandlingsarbete — kunna hantera empirin, valde jag att f6lja en grupp studenter inom
den kompletterande pedagogiska utbildningen (KPU:n). Som just komplettering av
tidigare amnesstudier (fér en dmneslirarexamen), erbjuder denna utbildning kurserna
inom den utbildningsvetenskapliga kiirnan (60 hp) och de verksamhetsférlagda delarna
(30 hp).* Skillnaden frin imneslirarutbildningen (ALU) ir att studenterna i KPU:n
redan examinerats i sina dmnesstudier — 4ven dir imnena inte studerats som
undervisningsimnen.

Mera komplicerat har det varit att forhalla sig till variationerna i de lokala villkor
som studenterna méter i sin VFU. Férutom att dessa framstar som givna av lokala
omstindigheter, dr de ocksa lokalt stabila, d&tminstone i si avseende att de inte ndimnvirt
paverkas av studenternas nirvaro. De sociala forutsittningarna pa VFU-platsen dr heller
ingenting som utbildningen har méjlighet att styra. Av detta foljer tanken att
studenterna skulle kunna lira sig delvis olika saker pa delvis olika sitt. Studenterna blir
dirmed klimda mellan skilda kravmodeller, en lokal och praktisk modell, en
utbildningsteoretisk eller kanske snarare utbildningspolitisk. Medan den forsta 4r vad
som i praktiken giller (fr att verksamheten ska fungera) — 4r den andra en sprakburen

* For en student med tvd undervisningsimnen och inriktning mot gymnasiet motsvarar VFU:n 10 % av
utbildningen, det vill siga 30 av (i normalfallet) 300 hp.
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och abstrakt konstruktion, som vanligen fordrar tolkning for att tillimpas.” Efter den
senare examineras studenten.

Att det mellan dessa kravmodeller upptrader spinningar har inte varit mojligt att
bortse fran — dirmed ocksa nédvindigt att hantera. Utover redovisningen av empiriska
resultat, har jag ddrfor valt att fora en kritisk diskussion om hur utbildningens styrning
forhaller sig till de villkor som studenterna i praktiken stills infor. Mitt kunskapsintresse
kan dirmed beskrivas som tudelat. A ena sidan handlar det om att forsdka beskriva och
forsta villkoren f6r dmneslirarstudenternas lirande av praktiska yrkeskunskaper inom
verksamhetsforlagd utbildning; 4 andra sidan handlar det om att pd en samhiillelig och
strukturell nivé forsoka forstd hur studenternas lirande av praktiska yrkeskunskaper
forhaller sig till utbildningens styrning. Med detta instiller sig frigan ”"So what?”. Av
vilka skl dr det motiverat att gora en undersokning som denna just nu?

Frigan om hur hégre utbildning kvalificerar studenter fér avsedda professioner dr
inte ny — ¢j heller att dessa kvalifikationsprocesser erbjuder studenterna anpassade
former f6r begynnande delaktighet i professionella praktiker. Forskningen om vad detta
sociala méte konkret innebér f6r amneslirarstudenter har dock varit begrinsad — trots
att sadan forskning borde erbjuda visentliga argument i en kritisk diskussion om
utbildningens organisation, dess innehall och de forutsittningar som erbjuds
studenterna for forvintad maluppfyllelse. Att undersoka lirarstudenternas méte med
professionen framstar dirtill angeldget i en tid ddr politiska beslut kommit att utdva ett
allt storre inflytande 6ver lirarprofessionen.

Problemformulering

At folja studenterna i deras undervisningspraktiker har varit mitt sitt att eftersoka en
forstaelse av de villkor pé vilka studenterna nirmar sig yrkesrollen. Dirmed har jag
ocksd behévt forhalla mig till begrepp som kunskaper och lirande. En mera ingiende
diskussion om praktiska yrkeskunskaper fors i avsnittet om undersékningens teori.
Betriffande begreppet lirande har jag valt en generell definition med férankring i ett
sociologiskt tinkande: Lirande 4r en process varigenom individen varaktigt férindrar

forhallningssitt och formaga till limpligt socialt agerande.® Vad undersékningen — i sin

> Den akademiska kravmodellen kan ses som dubbel i s& mening att den samtidigt med att hivda
utbildningens konkretiserade krav, ocksd hivdar en centralt utformad politisk agenda.

¢ Denna definition ligger i linje med Ambrose et al. (2010) och Ambrose & Poklop (2015), att lirande ir
en process vilken leder till forindring som f6ljd av erfarenhet, och som 6kar mojligheterna till
anpassat agerande, tinkande och fortsatt lirande; med Mayer (Encyclopedia of Educational Research) i
att lirande ir en (jimforelsevis) stabil forindring i en individs kunskaper eller beteende, som foljd av
en erfarenhet (jfr Ryle, 1949/1973); med Merriam-Webster (LearnersDictionary.com) i att lirande 4r
ett tillignande av kunskaper genom olika typer av erfarenhets- och paverkansprocesser; med Kimble
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ansats, empiri och analys — har kunnat finga dr emellertid varken négot
helhetsperspektiv pd studenters lirande i praktiken eller deras lirande i nigon given
progression. Diremot fingar unders6kningen ett antal villkor och omstindigheter i ett
komplext lirande férbundet med specifika institutionella sammanhang. Redan vid
forsta skolbesoket stod dessutom klart vilken betydelse den lokala verksamhetens
praktiska organisation — liksom dess kultur, signalerade sjilvforstielse och sociala
ansprak — hade for att med trovirdighet kunna diskutera studenternas praktiker. Utan
hinsyn dll den lokala organisationen tycktes svirt att nd en djupare forstaelse av de
empiriska resultaten.

Avhandlingens problemformuleringen kan sammanfattas i tva storre fragor. Dessa
har i sin tur utgjort den grund pa vilken jag senare formulerade de fyra frigor som
anvindes vid analysen av det empiriska materialet. Problemformuleringen lyder som
foljer:

e Hur kan man beskriva och forstd de villkor varunder VFU-studenterna lir sina
praktiska yrkeskunskaper?

e Hur kan man beskriva och forstd det som hinder i den sociala interaktionen nir
VFU-studenten tar 6ver undervisningen? Vilka utmaningar méter studenterna och
vilka kunskaper och resurser utnyttjar de i sin undervisning?

Trots att den forstnimnda frigan endast blev mojlig att hantera med begrinsad
fordjupning, kom svaren att utgora ett stdd i analysen, samtidigt som de limnade
argument till den uppféljande diskussionen om styrningens relation till studenternas
lirande. Hur olika politiska krafter och intressen utévar inflytande over det
spanningsfilt dir studenterna genomfér sin verksamhetsférlagda utbildning skulle
kunna beskrivas enligt f6ljande:

(1961) i att lirande kan uppfattas som en dkad férmdga till (Iimpligt) beteende, som foljd av
forstarke trining.
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Staten & styrdokumenten

VFU-studenten

Skolkultur & professionspraktik Akademi/larosate

Vad hoérnen i triangeln representerar r de kraftcentra varifrin makt och inflytande
utgdr. Att studenten (novisen) har att forsoka etablera sin yrkesroll i en lokal
kulturmiljo, tydliggor professionens och praktikens betydelse. Samtidigt befinner sig
studenten i en akademisk utbildning. Lirositets kultur och utbildningsorganisation,
liksom dess 6versittningar (tolkningar) och omsittning av statliga direktiv har dirmed
sitt inflytande — inte minst betriffande hur ldrositet utovar myndighet vid
bedémningen av studentens maluppfyllelse. Hirtill kommer den statliga styrningen av
utbildningen, vilken inte sillan framstir som lika sjilvklar som sjilvklart nédvindig.
Denna tar sig inte bara uttryck i lag- och férordningstext, inbegripet utbildningens
examensmadl. I att den specificeras och konkretiseras i liroplaner och utbildningsplaner
liksom i kursmal och betygskriterier, kommer den att i olika grad att forma den dagliga
praktiken.

Frin bide studenter, handledare och VFU-lirare efterfrigas mer och tydligare
information om vad man fdrvintas prestera utifran tilldelade roller. Fér studenterna ir
det inte tydligt nog vad man forvintas lira eller hur, frin handledare inte vad man
forvintas erbjuda — eller vem man férvintas vara inom ramarna for en formodat
professionell handledarroll. Fran VFU-ldrarna signaleras osikerhet betriffande vad som
egentligen forvintas vid ett VFU-besok, men ocksi hur man pé saklig grund tar
stillning till vilket betyg studenten har uppnatt.

Samtidigt med denna stindiga osikerhet kring formaliteter verkar studenterna — nir
de vil moter sina handledare och sin VFU-milj6 — vanligen snabbt finna sig tillritta.
Av utvirderingar framgir att studenterna kinner bade trygghet och tilltro till de egna
mojligheterna att fungera i en framtida yrkesroll. Anda kvarstar ett centralt problem:
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spanningarna mellan hur liraryrket levs i lokala praktiker och hur dess innehall, former
och malsittningar formuleras i berérda styrdokument. For studenten giller att pa
limpligt site balansera dessa krafter, men ocksd att utnyttja dem som maktbas och
resurs for egen praktik. Det ir i spanningsfiltet mellan profession, akademi och stat
som vi aterfinner studenternas operativa positioner. For studenten giller att pa egna
villkor etablera denna position. Att gora detta 4r i minga fall en mera komplicerad
process dn att bara hitta sin plats i relationen till handledaren, eleverna och det lokala
kollegiet. Vad studenten stills infor dr ocksa att bli bedomd av en VFU-ldrare. Denne
foretrider inte bara en potentiellt annorlunda erfarenhet, utan tillimpar ocksa en annan
macttstock f6r kvalitet — férankrad i utbildningsteori och utbildningens politiskt angivna
mil. Studenternas villkor for lirande blir dirmed méjligt att beskriva i tre perspektiv:

e som deskriptiv konstruktion i enlighet med forestillningar om att det man behéver
lira eller kunna 4ger sina motsvarigheter i sprikliga konstruktioner,

e som nagot socialt och praktiskt unike, en praktisk kunskap som ir nagot helt eller
delvis annat 4n vad som kan formedlas sprékligt,

e som en kombination eller vixelverkan mellan praktiker och sprikliggjord
erfarenhet.

Di tidigare VFU-forskning girna tagit sin utgingspunkt i det forsta eller tredje
perspektivet, har jag valt att rikta min empiriska blick in i studenternas
undervisningspraktik. Vad man kan visa ir inte nédvindigtvis detsamma som vad man
kan sdga; och vad man kan siga ir inte nédvindigtvis det man visar eller gor. Hir
uppfattar jag inte bara att det finns en begrinsning eller "lucka” i befintlig VFU-
forskning. Det valda perspektivet motiveras ocksdi av den sprakteoretiska
forestillningen om att komplexa sociala erfarenheter kan ta tid att bade forstd och
forsprikliga. Detta torde i sirskild grad gilla novisen.

Att fokusera studenternas agerande i undervisningen for att forstd villkoren for deras
lirande ligger i linje med Freires (1998) tanke om undervisningens lirande funktion —
liksom att lirandet forutsitter en sammansmaltning av teori och praktik. Detta ger
emellertid ocksa en antydan om en annan omstindighet i undersékningens empiri. Om
larandet sker i ett fortlopande samspel mellan praktik och konceptualisering, kan man
formoda att det for studenterna tar tid att utveckla ett metasprik for att finga och
reflektera 6ver sitt lirande. Rimligen borde upptrida en viss spriklig férdrojning — inte
minst som sprikliggérandet ocksa har att provas och befinnas funktionellt i samspelet
med den sociala omgivningen. I tidiga faser kan man dirmed anta att studenterna har
svart att med framgang uttrycka sitt lirande verbalt (jfr Schén, 1983). Man kan dirmed
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misstinka att delar i detta dnnu “tysta” lirande littare kan iakttas — dn eftersokas i
verbala uttryck. Dirmed ocksa sagt att handledaren eller den erfarna kollegan skulle
kunna notera, likvil som i legitima former omtala, ett lirande som studenten 4dnnu inte
sjdlv har de adekvata sprakliga resurserna for att uttrycka. Att helt utesluta studenternas
reflektioner har samtidigt inte varit ett alternativ. Som referensmaterial — och for att
sikerstilla undersokningens konsistens och kvalitet — finns didrfor studenternas tankar
nirvarande i det intervjumaterial som kompletterar undersékningens observationer.

En personlig utsiktspunkt

For att kunna forhalla sig till avhandlingen behéver man veta nigot om min egen
utsiktspunkt. Med en bakgrund som gymnasielirare och specialpedagog har jag under
ménga ar ocksd varit delaktig i en fortlopande didaktisk och amnesdidaktisk diskussion.
Till mitc utbyte hor bland annat en forindrad forstielse av Zmnesundervisningens
traditioner — liksom virdet av att kritiskt prova hur olika val av innehéll och praktiker
paverkar bade dmnet och dem som deltar i undervisningen. Med detta har féljt en
bestdende nyfikenhet pd vad dmnesundervisning dr och kan vara — men ocksd hur denna
undervisning relaterar till omgivande samhille.

Ett sidant forhallningssitt dr inte utan teori, och flera av rottradarna gir tillbaka till
den visttyska kritisk-konstruktiva pedagogiken. I opposition mot en undervisning om
”det sociala” som négot givet, foresprakades en kritisk didaktik for att skapa medborgare
som genom demokratisk delaktighet tog personligt ansvar for samhillet och dess
framtid. Sett i ett bredare perspektiv innebir en sidan héllning att skolans
imnesundervisning blir meningsfull — och endast kan bli meningsfull — om dess
innehdll och former fortldpande ocksi granskas, provas och forhandlas i sjilva
undervisningen. Att bedriva undervisning dir innehéll och former ir pd férhand givna,
blir dirmed inte nagot gangbart didaktiske alternativ. Att vara utbildad i denna anda —
och att jag ocksa levt i dessa forestillningar under ling tid — 4r nagot jag som forskare
haft att forhalla mig till.

Som ldrarutbildare inom akademin har jag varit ansvarig for delar av den
verksamhetsforlagda utbildningens praktiska organisation och genomférande. Inom
mina dmnen har jag dirtill gjort ett stort antal bes6k i rollen som VFEU-ldrare. Det man
som sadan forhoppningsvis ldr sig r att utveckla en allt skarpare blick f6r vad som sker
i studenternas undervisning — men ocksa att lira sig tala om detta. Nirmast
ofrinkomligt 4r dessutom att man etablerar en formaga ate skriftligen dokumentera det
som hinder i olika undervisningssituationer. Detta giller inte bara vad studenten gér
utan framfor allt vad som hinder i interaktionen mellan studenten och eleverna. Ju
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mera rittvisande dokumentationen ter sig, med desto storre trovirdighet blir det
mojlige att diskutera undervisningsprestationen och studentens pagiende lirande.

Att iaktta, beskriva och forsoka forsta det som sker i studenters undervisning, innebir
dterkommande upplevelser av spanningar mellan utbildningens mél och studenternas
lirande. Mélen i kursplanerna ir inte nédvindigtvis desamma som vad studenterna lar
— eller i den aktuella situationen ens verkar behva lara. Denna diskrepans dr ocksa ett
av skilen till att jag sokt mina svar pa annat sitt 4n att med stod i kursmal forsoka
identifiera om (eller pa vilket sitt) studenterna lir vad de ska. Jag har i stillet valt att
bara se, lyssna och erfara vad som hinder i deras undervisning — och vad som hinder
med dem sjilva i denna undervisning.

En viss typ av situationer framtrader hirvid som sirskilt tinkvirda. Utmirkande for
dessa ir att de avviker fran det forvintade. Det redovisar ett socialt hir och nu som
begir nigot mer 4n vad studenten kunnat forutse — och dir denne har att aktivera
(alternativt forsoka oOverskrida) sin tillgingliga repertoar for att kunna hantera
situationen. I nirmandet till det empiriska materialet har jag forsokt vara sirskilt
uppmirksam pé dessa situationer. Detta innebar samtidigt att man kan behova hoja ett
varningens finger. Avsikten har inte varit att skriva en rolig avhandling, dven om det
forekommer inslag som kan fa ldsaren att se en viss draplighet. Det ir inte i den
eventuella komiken som poingen ligger. Podngen ligger i att det dr i just dessa
situationer — dir beriknade sociala initiativ plotsligt visar sig som mest sarbara — som
sjilva lirandet borjar.
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SKOLAN SOM SAMHALLSINSTITUTION

Forutsittningarna for studenternas lirande i praktiken 4r varken lika sjilvklara eller
likvirdiga som man av styrdokumenten skulle kunna fa intryck. Snarare ir de lokala
skillnaderna patagliga. En genomlysning av skolan som samhillsinstitution framstar
dirfér som angeligen for en forstielse av studenternas moéte med sin
verksamhetsforlagda utbildning.

En fordjupad diskussion om institution, skola och samhille innebir en kritisk
granskning av ett antal motsittningar och spinningar — somliga inom respektive
begrepp, andra i relationen mellan de férvintningar begreppet meddelar och den
forhandenvarande kontexten. Vidare framgar att begreppen ibland uppvisar avsevird
innebérdslig forinderlighet som f6ljd av tidsldge eller socialt sammanhang. Jag har hir
valt att bérja diskussionen i begreppens innehall och deras relationer — for att sedan
titta nirmare pd hur de tagit form i sociala praktiker. Dirmed ligger kapitlet ocksi en
teoretisk-analytisk grund for att forstd och forhalla sig till de empiriska resultat som
senare ska redovisas.

Ett sociologiskt perspektiv

Den sociologiska tradition som studien f6ljer, riktar sin uppmirksamhet mot
minniskors agerande i sociala situationer. Till centrala fragor hor att forsoka forsta —
och om méijligt forklara — det som hinder i minniskors vardagliga moten face-to-face.
Arbetet i skolan bestar for det mesta i en stindig strom av sidana mdéten, mer eller
mindre igenkdnnbara eller rutinmissiga for den erfarne yrkesutdvaren. For novisen ir
situationen annorlunda, inte minst vad giller mojligheterna att pa limpligt sitt agera
eller forhalla sig i praktiker som for andra verkar sjdlvklara. Nir allt kommer omkring
ar det sjilvklara inte sa sjilvklart.
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Ett sdtt att nirma sig det som hinder i dylika moten skulle kunna vara ate stilla fragor
av typen “Vad ir det som hinder hir?” eller "Hur kan man f6rstd denna situation?”.
Dessa frigor kan vid forsta anblicken te sig besynnerliga i att de later ana att det skulle
ske nigot mer, eller nigot delvis annorlunda, 4n det vi tycker oss uppfatta vid forsta
anblicken. Just detta dr poingen. Med att nimnda frigor stills, forindras vért
forhallningssitt. Plotsligt tar vi inte det som hinder for givet. I stillet bérjar vi soka
efter nigot annat och djupare — méjligen en underliggande struktur eller ett hemligt
regelverk som béde styr och méjliggdr de inblandades beteenden.

Institution

Begreppet institution forklaras i Svenska Akademins Ordbok som former av inrittande,
upprittande eller férordnande av en — vanligen offentlig — verksamhet. Begreppet
anvindes i dldre tid gdrna som beteckning pa sjilva stiftelseurkunden, det vill siga det
dokument eller de statuter som angav villkoren f6r en verksamhet. Tidigt associeras
begreppet ocksi till uppfostran och undervisning, i betydelsen av att lira ett antal
individer goda seder och skick. Under 1800-talet sker en forskjutning varmed
begreppet i allt hogre grad kommer att anvindas som beteckning for den inrittning
eller anstalt som har att fylla en viss social uppgift. Det 4r i denna innebord av
nddvindig samhillsbiarande funktion som vi aterfinner begreppet hos Durkheim
(1893/1964). Nimnda funktion inbegriper ritten att utdva socialt tving for att reglera
minniskors beteende i enlighet med etablerade normer och en socialt buren etik.
Samhillets institutioner f6ljer siledes av nodvindigheten att gemensamma sociala
virden maste dga prioritet framfér den enskildes behov — och att social stabilitet maste
dga foretride framfor trender och moden (Durkheim, 1925/2012). I detta framtrider
en strukturalistisk tanke om sambhillet, ddr institutionerna utgor en slags kraftcentra i
ett socialt stabiliserande system. Vad som hiller samman samhillet maste vara nigot
annat 4n tillfilliga sirintressen. Den strukturalistiska tanken fors vidare av Parsons

(1951):

An institution will be said to be a complex of institutionalized role integrates which is of
strategic structural significance in the social system in question. The institution should
be considered to be a higher order unit of social structure than the role, and indeed it is
made up of a plurity of interdependent role-patterns or components of them. Thus when
we speak of the ‘institutions of property’ in a social system we bring together those
aspects of roles of the component actors which have to do with the integration of action-
expectations with the value-patterns governing the definition of rights in ‘possessions’
and obligations relative to them. (s 39)
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I likhet med Durkheim uppfattar Parsons institutionerna som sociala maktcentra
varifrain samhilleliga ordningar utgir. Utmirkande fér Parsons definition ir att
institutionerna mojliggdr specifika sociala roller. Dessa roller bestims av sina inbordes
relationer med avseende pé status och social position. Vad en roll erbjuder, motsvaras
av en position varifrdn det ir mojligt att med (formell) auktoritet hivda vissa virden. I
den institutionella strukturen finns dirmed inga definierade roller som inte ir
forbundna med motsvarande skillnader i status eller formellt inflytande. Hiri
framtrider samhillets ordning och struktur. Till rollen — eller positionen — hér specifika
krav pad beteende och forhdllningssitt. Vad Parsons siger dr dirmed att
samhillsstrukturen, for sitt eget fortbestind, behover vara institutionaliserad — och att
institutionernas makt i samhillet anger strukturens styrka. Hos bade Parsons och
Durkheim finns tendensen att uppfatta de sociala institutionerna som stabila.
Motsvarande skulle i sa fall ocksd gilla for samhillet — och institutionerna skulle vara
den ordning som konserverade och reproducerade samhillets kultur och traditioner.
Detta vore att tala om en institutionell, eller kanske snarare institutionaliserad,
konservatism som ett — bdde av och for det sociala — organiserat motstind mot snabb,
omvilvande eller tillfillighetsstyrd férindring. Detta motstand ér inte oproblematiske.

Ett forsok att férdjupa diskussionen om den institutionella konservatismen finns hos
Berger och Luckmann.” Berger och Luckmann (1966) provar tanken om
institutionerna som nodvindig resurs for att skapa trygghet och fortroende i individens
relation till samhillet. Institutionerna gestaltar hirvid ett verindividuellt socialt behov
— men ocksd en symbolisk forestillningsvirld — som bade underlittar individens
vardagsliv och uppritthéller forestillningar om det allminna goda. Fortroendet for
samhillet 4r fértroendet for dess institutioner. Till podngerna hor att méinniskan kan
forhalla sig till samhillet pé olika nivéer, dir institutionerna fir en betydelse pa bade
individuell och kollektiv nivi — tillika pd biade konkret och symbolisk niva.
Institutionerna forvaltar en abstrakt social normalitet, mot vilken individuella
avvikelser fortldpande klassificeras och kontrolleras. Dirmed synliggdrs ocksa
motsittningen mellan individen och institutionerna — mellan de personliga
sirintressena och de institutionella ordningarna (jfr Bauman, 2000).

Diskussionen om institutionernas kontroll- och klassificeringsfunktion finns dven
hos Goffman (1961/1973). Men i dennes bidrag ligger dessutom tanken att
institutionerna har sin uppgift i att rama in sociala samspel och forma minniskors
forutsittningar for meningsfulla praktiker. Vad den institutionella inramningen anvisar

7 Berger och Luckmann resonerar bland annat i termer av att samhillet kan ségas ha (a) en mera
overgripande faktisk nivd, i si mening att samhillet 4r det komplex av konkreta villkor som
minniskor lever under (obeaktat den enskilda minniskans nirvaro); och (b) en subjektiv niva, d v s
den nivd av innebérder och betydelser som den enskilda individen kan relatera till och som gor det
mojligt att tillskriva den dagliga tillvaron mening.
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och medger, meddelar vad som 4r meningsfullt eller varur mening kan f6lja. Vem som
kan gora vad bestims av relationen mellan individens position och den institutionella
ordningen. Genom klassifikation erbjuds individen en position varifrin denne kan
operera och samtidigt bli socialt igenkind som begriplig. Institutionen kan dirmed
uppfattas som en plats dir specifika férutsittningar gor vissa handlingar meningsfulla
genom att de pa nagot sitt 4r forvintade.

Att institutioner bestimmer minniskors praktiker och tillskriver dem betydelse,
betyder ddremot inte att man med sjilvklarhet kan forutse konsekvenserna av enskilda
individers handlingar. Hir framtrider pa ett annat sitt spinningen mellan individ och
institution. Men hiri ligger ocksa foérbehallet att den enskilda individens handlingar
alltid forhaller sig till mottagarnas forvintningar. Vilka dessa forvintningar ir, kan vi
knappast ta for givet. Kontinuerligt genereras sociala erfarenheter utanfor institutionen
vilka fors in i verksamheten. Som féljd blir institutionen en plats f6r méten mellan
uppfattningar och beteenden vilka rader bide inom och utanfér densamma. Dirmed
kan man inte bara titta pd hur en institutionell miljé foreskriver minniskor
handlingsméjligheter utan att ocksi undersoka hur dessa mojligheter realiseras i
konkret social interaktion. Det skrivna ordet har inte nédvindigtvis sin motsvarighet i
praxis. Goffmans resonemang ter sig didrmed forenligt med vad som hinder i
studenternas méte med sin verksamhetsférlagda utbildning. Vid intridet méter
studenten en serie nya forvintningar, men ocksa ifrigasittanden och krav pé personlig
forindring vilka tvingar fram en omprévning av den sjilvbild som odlats och férvaltats
i samhillet utanfér. Goffman talar om den intagnes brytning med tidigare sociala liv.
Med brytningen foljer den rollférlust som innebdr att man under en tid saknar
referenspunkter som gor det mojligt att med begriplighet och sjalvinsikt agera under
ridande omstindigheter. Aven om yttringarna for rollforlusten hos en VFU-student
vanligen ir langt svagare 4n i Goffmans beskrivningar av individens intride i totala
institutioner, si bekriftar bade professionsforskningen och studenters vittnesmal
forekomsten av denna tillfilliga forsvagning av sjilvbilden. I avsaknad av insike i vilka
handlingar som skinker bekriftelse foljer en tillfillig brist pd kontroll. Ett sitt att
overleva kan vara att klamra sig fast vid handfasta regler, samtidigt som man eftersoker
ytterligare konkreta anvisningar for egen praktik (Dreyfus & Dreyfus, 1986). Forsoken
att finna en operativ position kan ocksd innebira ett atervindande till redan vilbekanta
— och socialt tryggare — roller. Exempel pa detta kan vara att omtala sig sjilv som den
lirande studenten, for att denna roll medger eventuella tillkortakommanden. Ett
alternativ 4r att utifrin andra erfarenheter omtala — eller intala sig — att man redan 4r
van att leda ungdomar eller att sta infor klass. Okad sirbarhet verkar dock ofrinkomlig
i novisens initiering. Den som valt att institutionalisera sig kan inte undgd denna

tillfdlliga kris.
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De processer som Goffman blottligger erbjuder samtidigt forklaring till hur novisen
kan bérja finna mening inom institutionens ramar. Kanske skulle man till och med
kunna uppfatta att rollférlusten ir den nédvindiga férutsittning som for studenten
synliggor vilka personliga resurser och féormagor som kan bilda grunden for en ny roll
— varmed kan folja storre delaktighet i institutionens inre liv. P4 samma sitt som den
totala institutionen, blir skolan meningsfull genom hur sociala relationer upprittas,
vidmakthalls och fortldpande férhandlas. Genom samspel med andra skapar
minniskan mening, och formar dirtill bide aterskapa och nyskapa alternativa
meningsbirande system. Mening kan dirmed inte vara nigot forutbestimt — ¢j heller
vad som under omstindigheterna ir ett meningsbirande system.

Individuella anpassningsbeteenden ir dirmed just individuella — och skulle kunna
liknas vid ett tyst komplex av personliga forutsittningar (Bourdieu, 1990/1994). 1
praktiken handlar det dock inte bara om anpassning och f6ljsamhet, utan ocksi om
forsok till autonomi eller motstind. I hogre eller ligre grad har studenten att finna de
institutionella villkoren f6r sina egna forutsittningar. Man kan dirmed siga att novisen
lir sig de sociala reglerna genom att sjilv prova dem, sidana de faktiske tillimpas pa
den aktuella arbetsplatsen — oavsett vad som explicit hidvdas i olika regelverk eller
policies. Studentens inblickar i verksamheten bérjar dirmed likna den mera erfarne
yrkesutdvarens sitt att forhalla sig med selektiv sjdlvstindighet till officiellt uttalade
regelverk. Att denna sjilvstindighet inte alltid dr formellt legitim, forklarar ocksé varfor
det kan vara strategiskt motiverat att lata valda delar av denna kunskap forbli tyst —
dven inom institutionen. Att diremot inte kunna leva upp till de formella kraven och
den officiella institutionella sjilvbilden, skulle sannolikt innebidra allvarligare
konsekvenser — vid storre avvikelse till och med kollektivt socialt avstindstagande (jfr
Wenger, 1998).

Betydelsen av den institutionella sjilvbilden bér inte underskattas. Till dess
uppritthallandet bidrar de kollektiva ritualerna — en dterkommande killa till férnyelse
och hivdande av institutionella virden. P4 detta sitt vidmakthéller en gymnasieskola
sin sjilvbild och sociala image genom den drliga skolbalen, teaterforestillningen,
maskeraden eller utsparken. I aktiviteterna odlas den kollektiva myten om institutionen
(Lyke, 2017). Motsvariga monster finns i det dagliga arbetet — om in inte lika
idgonfallande. Kontinuerligt aktiveras bestimda regelverk som visar hur skolan
forvaltar sina gemensamma férestillningar om hur verksamheten bedrivs — och bor
bedrivas. Allt foljer en sirskild ordning, som inte bara reglerar vad som ska goras, utan
ocksa tilldelar inblandade parter deras roller och positioner. Fér novisen giller saledes
att i tillricklig grad anpassa sin roll till vad institutionen erbjuder — dven om detta
innebir avsevirda spinningar till bide den egna sjilvbilden och det som utbildningen
i 6vrigt meddelar.
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Maktens ordningar

Ocksa Foucault (1975) limnar sitt bidrag till hur man kan f6rstd det som hinder en
novis vid institutionalisering. Vad Foucault visar, 4r hur staten genom sina institutioner
formadctt att i den enskilda individen inprinta en stindig medvetenhet om innebérden
av ett normalt beteende. Det dr knappast en tillfillighet att fingelset, mentalsjukhuset,
militirakademin och folkskolan framtrider i princip samtidigt — och i offentlig regi.
Aven om nimnda institutioner har till synes vitt skilda funktioner, har de gemensamt
att varje individ som genomgatt nigon av dem (med avsett resultat) inte kan forbli
densamme. Institutionerna signalerar dirmed att staten forfogar éver tekniker som dr
tillrdckligt kraftfulla for att forma varje medborgare s att denne blir till samhillets
nytta. Den offentliga makten far ddrmed ett specifikt syfte, "att 6ka den nytta som kan
utvinnas ur individerna” (s 264). Men maktens ordningar producerar samtidigt
vetande. De formar “sanningsregimer” vilka normerar vad vi uppfattar som kunskap
och sociala realiteter. Den tinkvirda slutsatsen — inte minst relaterat undervisning —
blir ddrmed att det inte finns nigot vetande "som inte samtidigt forutsitter och utbildar
ett maktférhallande” (s 57). Makt ir ndgot man utdévar och som framtrider “dir
kraftmitningar kan dga rum” (ibid.). Motstdndet ir siledes inbyggt i maktens praktiker.

Jacksons Life in classrooms (1968/1990) ir en beskrivning av vad som hinder eleverna
nir de kommer till skolan — och hills kvar dir. I en samling igenkéinnbara beskrivningar
moter vi en verksamhet vars uppgift 4r att genom olika signaler styra elevernas beteende
till lydnad och lugn — alternativt uppdva deras formaga till odndlig vintan. Vad Jackson
blottldgger 4r en kraftfull disciplineringsprocess som pagér utan att deltagarna vare sig
ar fullt medvetna om den eller har nagra verktyg for att kritiskt forhalla sig till vad
processen gdr med dem. Forborgat for deltagarna ir syftet med det system for
beteendereglering som bérs upp av institutionens rutiner och dess mer eller mindre
ovillkorliga krav. Redan tidigare har Jackson (1966) varit denna dolda liroplan pa

sparen.

The other curriculum might be described as unofficial or perhaps even hidden, because
to date it has received scant attention from educators. This hidden curriculum can also
be represented by the three R’s, but not the familiar one of reading, ‘riting, and
‘rithmetic. It is, instead, the curriculum of rules, regulations and routines, of things
teachers and students must learn if they are to make their way with minimum pain in
the social institution called #he school. ('s 353)
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Vad Jackson konstaterar ir att de tekniker som anvinds for verksamhetens styrning
vanligen omtalas pa ett sitt men tillimpas pa ett annat.® Det foreligger siledes en
skillnad mellan vad som officiellt hivdas som praktiken och vad som i sjilva verket 4r
(den tillimpade) praktiken. Varje djupare forstaelse av skolan fordrar i sd fall ett
nirmande till dess praktiker sidana de framtrider i sin naturliga miljo. Beteenden i
skolan kan inte forstés frikopplade fran sin sociala inramning.’

Tanken om skolan som byggd pa strukturer av makt, kontroll och tving,
vidareutvecklas av Persson (1994/2003/2014). Precis som hos Jackson (1966, 1968)
och Foucault (1975) forklaras skolan som ett maskineri for social reproduktion — med
den tillhérande och nigot dubidsa funktionen att skapa fogliga medborgare.'® Vad bade
Jackson och Persson framhiller r skolans intention att ta makten 6ver de skolpliktigas
tid och kroppar. Som vi ska se finns denna tanke f6retridd dven hos Broady, Lundgren
och Bernstein.

Medan Jackson konstaterar att den dygd som skolan odlar ér tadlamodet, diskuterar
Persson hur kravet pa kroppslig nirvaro gor skolan till en arena fér motstand.
Problemet idr bara att den som vill gora motstind ocksd méste kunna identifiera var
makten finns. Dirmed kan ligga ett institutionellt intresse i att osynliggora just detta.
Till teknikerna hér att abstrahera makten eller dolja den i administrativa ordningar.
Detta innebir dock inte att motstandet uteblir. Vad som hinder 4r snarare att det tar
form i konkreta sociala moten — dir individen pd olika sitt uppfattar sig mota
ordningen. Typsituationen ir i klassrummet dir eleverna stills infor liraren.

Att motstindet ifrigasitter undervisningens sociala praktiker méjliggor pedagogisk
fornyelse och utveckling (Persson, 1994/2003/2014). Undersdkningens studenter
bekriftar detta. Situationer dir det ovintade sker, eller ddr motstind instiller sig, ir
viktiga 6gonblick som erbjuder sirskild typ av uppmirksamhet pa problem i den egna
praktiken. Att méta motstand blir dirmed en nédvindighet for att forsta villkoren for
meningsfull undervisning.

8 Jfr Bernsteins diskussion om osynliga koder och en osynlig pedagogik; se dven Broady (1980/1981) om
den dolda liroplanen.

? Den omedelbara omgivningens paverkan pa individers beteende har i Barkers efterf6ljd undersokts med
stdd i behavior setting theory. Se exempelvis Barker (1963); se dven Barker & Schoggen (1973).

19 Skolans kunskapskontroll har i detta sammanhang en nyckelfunktion. Genom att sitta betyg och
utfirda examina kontrollerar institutionen anpassningen av den enskilda individen samtidigt som
staten fir kontroll 6ver utflédet av anpassade, liksom eventuella icke anpassade, individer.
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Skolan och samhillet — skolan f6r samhillet

Goffman (1961/1973) diskuterar institutionen som en spegelbild av de sociala och
etiska frigorna i ett samhille. Aven om denna tanke formuleras i anslutning till s
kallade totala institutioner'!, finns anledning att fundera éver om inte denna spegling
kan uppfattas mera generellt giltig. Goffman antyder denna méjlighet: "Att ta reda pa
de tysta antagandena om hur man korrekt anvinder en storstads institutioner ir
detsamma som att ldra sig vilken karaktir och vilka bekymmer dess invénare har och
anser legitima” (s 131).

Att institutionen tar gestalt i interaktion med omgivande samhille, innebir att den
ar under stindig social konstruktion och férhandling. Relationen behéver dock inte
vara direkt. $a ir skolan inte en miniatyrkopia av samhillet; ¢j heller en servicefunktion
for de dominerande marknadskrafterna. Diremot erbjuder den — i sin institutionella
funktion — att anligga etiska och reflexiva perspektiv pa vad samhillet 4r och kan bli
(Bourdieu 1990/1994; Siljo, 2000). Hur den institutionella verksamheten forhéller sig
till olika sociala intressenter fir dirmed betydelse. Bernstein (1983b) framhaller tanken
att skolan béde formas av rddande politiska och socioekonomiska villkor och har
funktionen som kritisk motvikt till sidana rorelser och trender. For att kunna
uppritthilla denna funktion utnyttjar skolan “en speciell struktur eller ett speciellt
monster av inneborder” (s 23) vilka vanligen birs i ett antal tysta (doxiska) praktiker.

Varje institutionell kultur behéver dirmed ett system av ordning och klassifikation
for att kunna forhalla sig till sig sjalv och sin omvirld. Samtidigt genererar de
institutionella praktikerna sina egna klassificeringsprinciper (Bernstein, 1983a). Att
institutionerna pé detta sitt skapar sammanhang och system i sin verksamhet —
samtidigt som de konstruerar sin egen styrning — forklarar deras inneboende troghet. "
De ordningar och strukturer som genereras inifrin 4r helt enkelt svira att paverka
utifrin. Nimnda ordningar eller strukturer — som meningsskapande och
meningsbirande — motsvaras av vad Bernstein kallar koder. Men koden handlar inte

! Totala institutioner definieras enligt Goffman pa foljande sitt: En total institution kan definieras som
en plats att bo och arbeta p4, dir ett stort antal minniskor i en likartad situation lever ett instingt och
formellt administrerat liv tillsammans under en lingre tid, avskurna fran samhillet utanfér”
(Goffman, 1961/1973, s 9).

12 Bernstein talar om hur individen internaliserar denna tysta kunskap genom slutsatser som kan dras ur
de vardagliga interaktioner som forekommer i en verksamhet.

'3 Nér man i Bernsteins efterfoljd talar om sociala krafter och maktrelationer, kan man knappast bortse
frin den klassbundna och historiematerialistiska analys vari denne grundar sina forklaringar av
kampen mellan olika sociala grupper eller olika kulturer. Det ir ocksa en sddan forklaringsmodell
som Willis (1977/1981) anvinder nir han pé ett djupare strukeurellt eller systemteoretiskt plan
forsoker forstd den kultur som bade formar och formas av pojkarna pd "Hammertown Boys”. Till
skillnad frén Bernstein, som hela tiden diskuterar de sociala motsittningarna pa en teoretisk och
abstraherad nivd, later emellertid Willis sina lisare folja med in i den vardag av konkreta handlingar
och praktiker som formar arbetarklassens kultur i Hammertown.
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bara om sjilvf6rstaelse. Den handlar ocksd om sittet som institutionen relaterar sig till
sin omvirld. For novisen giller det att borja forstd — och kunna agera — i denna dubbla
relation. Att bli kollegial i en institutionaliserad verksamhet innebir siledes en process
vari individen har att bide lira sig och av andra bli erkiind som birare av koden.'

Skolans fostran av socialt delaktiga och demokratiska medborgare, har under ling
tid varit ett centralt tema i utbildningsdebatten. Dewey (1916/1944) ligger hirvid en
srskild innebérd i begreppet demokrati genom att argumentera for hur ett nirmande
mellan minniskor och sociala grupper frimjar samhillsutvecklingen som helhet.
Principiellt finns ingen motsittning mellan det efterstrivade goda pé individuell
respektive samhillelig niva. I stillet framhaller Dewey minniskans vilja att relatera sig
till sin omvirld, och att det sociala 4r individens existentiella mél. Undervisningens syfte
blir att etablera forhallningssitt och praktiker som frimjar ett gott samhille; dess
praktiker behover dirmed ha en begriplig relation till deltagarnas sociala erfarenheter.
Kunskaper har ingen mening om de hamras in; ¢j heller genom att liraren "lotsar” eller
drar ut de 6nskvirda svaren ur eleverna. Metoden blir dirmed omgjlig att sirskilja frin
imnets innehall. Snarare 4r metoden den sociala form vari imnet och
undervisningsmaterialet framtrider, och varmed deltagarnas erfarenheter ges mojlighet
att utvecklas pd ett meningsfullt sitt. Individens lirande kommer dirmed att likna en
utforskning av strategier for limplig social praktik. Kunskapsbildande undervisning 4r
intellektuell bearbetning av sociala erfarenheter.

I denna process fir spriket en nyckelfunktion. Det ir genom den sprakliga
interaktionen som vi kan bli socialt delaktiga i andras erfarenheter. Kommunikationen
formar sambanden mellan dir och di, hir och nu — liksom mellan teori och social
praktik. Det dr genom sidan reflexiv praktik som skolan kan piverka minniskans
mentala och moraliska dispositioner i riktning mot ett medvetet och intelligent
beteende.”” Deweys samhillsideal blir en kommunikativt baserad, grinsoverskridande
och demokratisk praktik vari allt fler individer gors delaktiga — och dir delaktigheten
bygger pd en insikt om hur egna intressen och handlingar forhaller sig till andras.
Endast pa denna grund av personlig mognad kan individen géra limpliga avvigningar
bland de handlingsalternativ som samhillet erbjuder. Dewey skriver: ”If education is
growth, it must progressively realize present possibilities, and thus make individuals

14T detta avseende motsvarar koden i Bernsteins mening den tysta kunskap som diskuteras av Polanyi
(1958, 1966/2013). Bernstein definierar koden som en outtalad reglerande princip, vilken integrerar
savil relevanta innebdrder som dirtill kopplade praktiker i de sammanhang dir koden forekommer.
Bernstein gor en uppdelning av sociolingvistiska koder i kontextberoende (restricted) respektive
kontextoberoende (elaborated). Férmagan att avlisa och anpassa beteenden till den senare, mera
abstrakta, kategorin utgér for Bernstein den klassrelaterade skillnad som avgor skolframgang.

15 Lirande som teori och praktik diskuterar Ryle (1945-1946, 1949/1973) i termer av knowing that och
knowing how. Till Ryles grundsatser hor att det inte foreligger nigon diskret uppdelning mellan teori
och praktik, sasom Descartes forklarat skillnaden mellan kropp och sjil.
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better fitted to cope with later requirements” (Dewey, 1916/1944, s 56). I detta ligger
en kritik mot modellinlirningen och faran av att stanna vid efterbildning utan
reflektion.

[Sluch training may develop a machine-like skill in routine lines [...], but it will be at
the expense of those qualities of alert observation and coherent and ingenious planning
which make an occupation intellectually rewarding (s 310).

Larlingen, liksom studenten, behéver i utbildningssituationen inte bara gora det bista
av sitt praktiska deltagande. Lika viktigt ir att tillgodogora sig de intellektuella delarna
i denna praktik. Likt senare Arendt, Polanyi, Mollenhauer och Koselleck betonar
Dewey de historiska sambandens betydelse. Vad Dewey (1938) eftersoker dr ett lirande
som bygger pa samspel och konstruktioner av samband mellan erfarenheter av det
forflutna och reflekterad strivan till handling for att forma nuet och framtiden. Med
undervisningen som situerad kulturell praktik blir de dmnesdidaktiska fragorna
centrala: Vad ar den meningsfulla effekten av en erfarenhet i undervisningen och hur
kan det enskilda exemplet i djupare mening lira oss att férstd samhillet och agera for
dess vil? Dewey forklarar varje erfarenhet som en kraft i rorelse varmed foljer att det ir
lirarens skyldighet att genom sin egen erfarenhetsbaserade insikt organisera “the
conditions of the experience” (s 32). Undervisningen behé6ver alltid anpassas till
elevernas specifika forutsittningar. Men en sidan anpassning kan bara ske genom en
personlig och mot elevgruppen relationellt beprévad erfarenhet. Det ricker inte med
en allmint beprévad erfarenhet som siger att vissa material eller metoder visat sig ge
resultat. Det méste hos den enskilde liraren finnas en medvetandegjord och personlig
relation till eleverna, som visar att undervisningen genererar “an experience that has
educative quality with particular individuals at a particular time” (s 45). I ldrarens
uppdrag ligger saledes att kunna forma praktiken till férmén for hela gruppen, och
utifrin hela gruppens intresse. Att leda undervisning ir att etablera en etisk ordning
som aktivt motverkar anti-sociala beteenden och virnar den utforskande tanken. I
sidan undervisning formas ett socialt omdéme och férhallningssitt — eller som Dewey
summerar: ~The ideal aim of education is creation of power of self-control” (s 75).

Den rationalistiska skolan och dess kritiker

Trots tidigare inflytande frin progressiv utbildningsfilosofi har den svenska skolan, och
de hogre professionsutbildningarna, sedan 1990-talet gjort nigot av en helomvindning.
En marknadsanpassad produktionsdiskurs har tagit over den utbildningspolitiska
debatten med patagligt inflytande pa lirandets innehall, dess former och de
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institutionella praktikerna. Aven om forindringar skedde redan i det tidiga 1990-talet,
har Gvergingen till en malstyrd utbildning till stor del priglats i Bolognaprocessen.'®
Frigor om skolans och de hogre utbildningarnas rationalitet, effektivitet, utveckling,
kvalitet och maluppfyllelse har placerats i centrum. Med ledord som konkretion,
precision och transparens har explicita kunskapsformer som vetande och rationalistiskt
agerande framtritt som avgorande for vad skolan ska 4gna sin uppmirksamhet.
Samtidigt har kunskapsformer som inte setts forenliga med denna produktions- och
nyttodiskurs kommit att marginaliseras. Hit hor exempelvis den kunskap som vanligen
ligger outsagd i minniskans forhillningssitt, omdéme och val av etiskt grundade
handlingar — liksom den kunskap som haller samman en professionell gemenskap och
gor dess medlemmar igenkdnnbara for varandra. Den storre frigan handlar emellertid
om vad som hinder med samhillet och méinniskan nir den samhillsbirande kunskapen
reduceras till propositionell och aktivitetsreglerande nyttokunskap.'”

Masschelein och Simons (2013) stiller problemet i kritisk belysning. Vad som saknas
ar inte affirsmentalitet eller underhéllningsvirde, och skolan ir inte till f6r produktion
av foglig och vilanpassad arbetskraft. Den ir ett forum for demokratiska méten. I den
progressiva traditionens efterfoljd beskrivs klassrummet som ett intellektuellt
laboratorium for prévning av frigor som ir av etisk och samhillsbirande karaktir. Det
man lir i skolan ska mojliggéra ett aktivt och reflekterat stillningstagande i 4renden
som ror det allménnas bista. Undervisningens uppgift blir att erbjuda alla elever méten
med de frigor och problem som skilda amnestraditioner formats kring. Kinnedomen
om hur andra — i andra tider och rum — tagit sig an dessa frigor fir sedan bilda den
etiska grund mot vilken eleverna har att ta stod i egna framtida val.

16 Lindberg-Sand (2012) férklarar Bolognaprocessen som ett politiskt reformprojekt inom EHEA
(EURASHE, Bolognadeklarationen, 1999) i avsikt att erbjuda marknaden den grinséverskridande
funktionalitet som traditionella utbildningssystem och liroplaner saknat. Grundtanken i det nya
sittet att organisera och bedriva utbildning kan synas enkel: De foreskrivna mélen for lirandet (she
learning outcomes) ska vara vad studenterna lir. Av explicit malstyrning foljer dirmed inte bara
evidens for kvalifikation, utan ocksi underlittad institutionell kommunikation och effektivare
samarbete. I praktiken blir det svdrare. Lindberg-Sand noterar: “But to integrate or even replace
older, local and far more integrated curricular systems with the recommended one is so far from a
simple process that one can get” (s 191). De institutionellt integrerade och férvaltade systemen
uppvisar visentligt motstind. Ingingen till férindring blir liroplanerna — eller snarare det nya
Klassifikationssystem som reglerar anvisningarna for liroplansarbetet. I Appendix 8 i QF-EHEA
(2005) finns négra av dessa anvisningar, men snart foljer flera. Till dessa hor ETCS Users” Guide
(2005, 2009, 2015 (uppdaterad 2020); Bologna Handbook (2006), The Tuning Project (fran 2006
och framat). Jimfor dven Keeling (2006) respektive Gonzélez & Wagenaar (2008). Med tilltagande
omfattning och komplexitet i anvisningarna foljer inte bara behovet av tolkning (eller uttolkning),
det f6ljer spanningar och motsigelser liksom ett fortlspande behov av fértydliganden, tillika
anpassningar relaterade lokala eller nationella férutsittningar (Fejes, 2008).

7 Dewey (1910/1991) gir i How We Think till angrepp mot forestillningen om tinkande och
kunskapsbildning inom en sidan maskinliknande ordning.
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Aven Freire (1998) stiller sig skarpt kritisk till uppfattningen att undervisning skulle
handla om att 6verféra givna innehdll. I undervisningen finns inga passiva objekt —
heller inga mottagare for nagon slags firdiga kunskapsprodukter. God undervisning
handlar om en process dir interagerande subjekt fortlopande omformas och forindras.
Dirmed skapas ocks nagot nytt och unikt med avseende pa forstdelse och kunskap.

There is, in fact, no teaching without learning. One requires the other. And the subject
of each, despite their obvious differences, cannot be educated to the status of object.
Whoever teaches learns in the act of teaching, and whoever learns teaches in the act of

learning (s 31).

Att den som undervisar lir genom att undervisa ir inte forvanande. Mera tinkvirt ar
att dven det omvinda giller: att den som utsitts f6r undervisning limnar ett aktivt
bidrag till hur undervisningsprocessen formas och hur andra kommer att forsta imnet.
Undervisning ir siledes en process vari deltagarna varken kan undga att paverkas eller
att paverka. Freire (1998) forklarar:

“In these conditions, those who are engaged in critical learning know that their teachers
are continuously in the process of acquiring new knowledge and that this new knowledge
cannot simply be transferred to them, the learners” (s 33).

Forutsatt att undervisningen stimulerar nigon form av reflekterad forstielse kommer
den att utgora en fortlopande lirandeprocess for bade eleverna och liraren. Men hirav
foljer ocksd att eleverna har att forhalla sig annorlunda tll bade liraren och
lektionsinnehallet jimfort en undervisning vars syfte ir att formedla befintligt vetande.
En kritisk undervisning forstirker medvetenheten om vilken betydelse olika inligg har
for kvaliteten pa den gemensamma dialogen. Dirmed fordras ocksd ett mera aktivt
lyssnande och en strivan till prévning av olika utsagor. Den kritiska nyfikenheten blir
i s fall inte bara en birande del i sjilva lirandeprocessen, utan ocksi en nédvindig
forutsitening for utbytet.

En av dem som gatt i nirkamp med frigan om vad det innebir att ldra och utbildas
inom ramarna for minsklig kultur dr Klaus Mollenhauer (2014). Mollenhauers
argumentation foljer en tradition med kopplingar till Arendt och Foucault, liksom
fransk existentialism. Ej heller for Mollenhauer ir skolan en plats for produktion av
undersétar. Det 4r en plats for att kritiskt ldra sig forstd och forhalla sig till samhallet
och minniskans uppgift i djupare existentiell mening. Dessutom ir skolan platsen for
att utveckla en personlig identitet med férméga till politisk handling. Skolans uppgift
blir dirmed att leda barn och unga mot forstielse av sidana sociala eller kulturella
foreteelser vilka har bestindigt existentiellt virde.
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En fordjupad forstdelse av vad som hittills varit viktigt for minniskan och
minskligheten gér det mojligt att etablera uppfattningar om vad som med sannolikhet
kommer att ha ett virde dven i framtiden. Av denna diskussion drar Mollenhauer
slutsatsen att utbildning maste kompletteras med ett omfattande och etiskt orienterat
bildningsbegrepp: att lira sig forstd de kulturella uttrycken och virdenas betydelse for
virlden. En annan del i diskussionen handlar om kulturens férméga att sakta ner eller
skapa distans till den valdsamhet som priglar vuxenvirlden. Sa kan litteratur, musik
och konst formedla viktiga samhilleliga virden — men pa ett indirekt eller metaforiske
plan.'® Detta gr i sin tur formagan till tolkning — pa bildningens grund — avgérande
for individens intellektuella utbyte och dennes upplevelser av konstens mening. Inte
ovintat intresserar sig ocksi Mollenhauer for spraket som kulturbirare. Genom dess
symboliska representationer nir minniskan kinnedom om signifikanta kulturella
foreteelser, men ocksd vad kulturen tillmiter virde genom att inforliva i sin symboliska
kod med tillh6rande praktiker. Vad Mollenhauer siger dr siledes att det dr vart sprak
och vir bildning som gor det majligt for oss att forstd vad historien berittar om det
sociala. Det dr ocksd genom var forméga till bildbarhet som vi fir syn pa oss sjilva —
och bérjar forsta oss sjilva som delaktiga i detta etiska projekt.

Ocksd Arendt (1954/2006) adresserar detta som ett fundamentalt problem i det
visterlindska samhillet: bristen pa intresse for att identifiera och artikulera sociala
problem och att ldra sig hantera dessa i kritisk provning och diskussion. Hirav f6ljer
undervisningens avgorande roll. Den har att utveckla elevers forméga att i demokratiska
former ta sig an att virdera sociala frigor och problem. Vad vi idag benimner
virdegrunden, och girna hanterar som ndgot specifikt (i exempelvis olika kursmal), dr
for Arendt — likvil som for tidigare nimnda kritiker — ndgot som maste genomsyra hela
undervisningsverksamheten. Sociala virden kan inte sirskiljas fran undervisningens
innehdll, former eller kommunikativa praktiker. Diremot fordras att uppfostran och
utbildning sirskiljs frin den tillimpade politiken. For att kritiskt kunna prova sociala
frigor behovs en viss distans till forevarande politiska realiteter. Skolan varken kan eller
ska vara en del i det politiska livet di det politiska livet ir till f6r dem som redan har en
social etik. Aven Bourdieu (1990/1994) stiller sig bakom denna tanke. Som
institutionell praktik mojliggor skolan — i en lek pé allvar — en provning av samhillets
villkor och férstaelseformer. Redskapet i dessa kritiska undersékningar ar spriket. I
spriket ligger mojligheten till social omprovning och genom spriket kan vi etablera ett
metaperspektiv varmed vi pd samma ging kan uppmirksamma och ifrigasitta det
socialt sjilvklara. Bourdieu skriver: ’Man skulle [...] kunna hivda att det dr skhole som

'8 Jfr den forklaringsmodell som Bettelheim (1975) f6r fram i Sagans fortrollade virld. Folksagornas
innebird och betydelse.
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gor det mojligt atc gd frin en primir dll en sekundir sprikbehirskning; att lira sig
behirska metadiskursen om diskursens prakeik” (s 185).

En undervisning som ovan ir knappast sjilvklar. Den férutsitter lirare som
autonoma auktoriteter med personligt ansvar — men ocksd en undervisning vil
forankrad i sivil amnestraditionen som en bredare kulturhistorisk kontext (jfr Arendt,
1954/2006). Utan bade auktoritet och kunskaper riskerar liraren bara alltfor litt att
hemfalla &t aktiviteter som varken synliggér visentliga fragor eller formar att kritiske
préva dem. Men i lirares bristande dmneskunskaper ligger fér Arendt ocksa ett 4n
allvarligare problem: att undervisningen blir ett politiskt lydnadsprojeke, som
determinerar eleverna till fogliga underlydande i ett ovillkorligt samhalle.

De senaste decennierna har accentuerat spinningarna i debatten om vilken funktion
skolan ska fylla i samhillet. Som institution uppvisar den ett antal institutionella
karakeiristika — inte minst som stabiliserande motkraft till snabba sociala forindringar.
Dirtill bildar den en virld i virlden genom sina specifika ritual och rutiner, liksom i
formdagan att i sina praktiker generera organiserande system och strukturer. Samtidigt
har omfattande politiskt reformarbete forindrat spelreglerna. Mot en ildre autonom
tradition framtrider en ny och mera politiserad ordning. Dirmed foljer tva narmast
motstridiga perspektiv pa vad skolan ir eller férvintas vara. Den politiska ordningen
meddelar en uppfattning om skolan som en given och oemotsiglig forlingning av
samhillet. Skolans uppgift r att vara det ridande samhillet till st6rsta mojliga nytea.
Inom ramarna fér en neoliberal samhillsuppfattning innebér detta att i effektiva former
utbilda efter marknadens 6nskemil och behov. Den andra ordningen, som himtar sina
argument ur en ildre kunskapsfilosofisk tradition, féretrider en uppfattning om skolan
som en plats for provning av rddande sociala forhillanden. I skolan finns den unika
mojligheten att kritiskt genomlysa omgivande samhille — for att om majligt soka de
limpligare alternativen till det vi tar for givet.

Kritiken av den malstyrda och marknadsanpassade skolan och hogre utbildningen
samlas i en diskussion om dess formenta ointresse for en nédvindig social etik. Den
marknadsanpassade skolan foljer en annan logik — som soker sina argument i andra
kunskapsformer dn de sociala. Detta forklarar varfor etiken, eller virdegrunden, inte ar
nagot som instiller sig genom sjilva imnesbehandlingen. Amnesbehandlingen stannar
vid att veta och att gora — inte att forsoka forstd amnet som historisk socio-kulturell
foreteelse eller att virdera dess mojliga sociala implikationer. I en sidan skola maste
etiken sokas pd annat hall och liggas till — men ocksd konkretiseras pa ett sadant sitt
att den ter sig forenlig med 6vriga rationalistiska kunskapsformer.

Hos Bourdieu (1990/1994) betecknar homo academicus den minniska som har
formanen att inta en position “outside the urgency of a practical situation and oblivious
to the ends which are immanent in it” (s 381). Men att stilla sig utanfér den
ckonomiska nyttans tjdnst innebir ocksd ett etiskt och socialt grundat val, som varje
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student har att 6verviga. Viljer studenten en ldrarroll i skolastisk mening, bedrivs ett
aktivt motstind mot forestillningen om given maluppfyllelse och samhillsnytta.
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FRAN PRAKTIK TILL VERKSAMHETSEORLAGD
UTBILDNING

Féregiende kapitel behandlade skolan som institutionell kontext och dess funktion i
dagens samhille. Efter vad som framgér finns tvd nirmast motstridiga uppfattningar
om vad skolan ir eller férvintas vara. Den ena ir en forstielse av skolan som forlingning
av samhillet, med funktionen att tillgodose arbetsmarknadens ansprak och behov under
rddande politiska forhallanden. Den andra innebir en tanke om skolan som kritisk
instans for provning av sociala férutsittningar och villkor. I den senare funktionen har
skolan att vara ett etiskt forum, dir den uppvixande generationen kan séka alternativen
till det samhille som omger dem.

Mot bakgrund av dessa spanningar och processer, gar vi nu vidare dill frigan om vad
den politiska styrningen av skola och hogre utbildning innebir f6r studenternas lirande
av praktiska yrkeskunskaper. Ett sitt att nirma sig denna friga ir att titta pd hur
inforandet av nya begrepp kan férindra forestillningar och forhillningssite, tillika
konkreta praktiker. I begreppens utvecklingshistoria syns inte bara avsikter och
forandringar i den statliga styrningen. En nidrmare granskning berittar ocksd om
forindringar i statens fortroende for professionen och pa vilket sitt man anser sig kunna
lata ldrarna ta ett fortsatt professionellt ansvar for hanteringen av barns och ungas
utbildning.

Frihet under ansvar

Det har dirmed blivit dags att titta nirmare den historiska bakgrunden till inférandet
av verksamhetsforlagd utbildning — som bade begrepp och praktik. En startpunkt for
en sidan redogorelse dr 1864, di studentexamen flyttades frin universiteten till
laroverken. Med etablerandet av en studentexamen kontrollerad av staten, skapades ett
centraliserat system som sikerstillde att universitetens studenter hade de
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forutsittningar som fordrades for att kunna forvalta den akademiska friheten. Den
akademiska friheten 4r i detta sammanhang ett nyckelbegrepp, och kan kortfattat
beskrivas "som en lokal variant av det humboldtska universitetsidealet” vilken medgav
“stor frihet for ldrare, studenter och forskare, frimst pd individuell nivd, men 4ven som
kollektiv” (Berggren, s 61). Medan lirarna erbjods hdg grad av frihet att agera under
eget ansvar, var samtidigt lirositenas institutionella autonomi tydligt underordnad
statsmakternas styrning och kontroll."” Detta kan uppfattas som en paradox, men
motsiger inte ditidens forestillningar om den akademiska friheten som en i forsta hand
personligt forvaltad sidan. Pa ett samhilleligt plan utgjorde lirositena diremot en del
i den institutionella konstruktionen av nationalstaten, samtidigt som de var garanter
for den individuellt burna frihet som ansigs nédvindig “f6r att fa fram en sjilvstindigt
tinkande elit som kunde bemanna forvaltning och ledande positioner i samhillet”
(ibid.). Fran statsmakterna signalerades stort fortroende for att den som utbildades
inom akademien ocksa dgde kompetens och formaga att axla det ansvar som fordrades
for att konstruktivt bidra till samhillsutvecklingen. Studierna vid akademin handlade
dirmed ”inte bara om de kunskaper man inhimtade utan ocksi om en personlig
utvecklingsprocess dir den enskilde studenten skulle uppticka sina egna intressen,
talanger och livsmél” (Berggren, s 60). Denna instillning tycks under aren ha haft viss
livskraft. Intill mitten av foregiende drhundrade ansigs den enskilda studenten fullt
kapabel att sjilv ta ansvar for sin etiska utveckling.

Ett problem som diremot f6rf6ljt lirarutbildningarna giller studenternas uppnaende
av behévlig undervisningsskicklighet. Redan ar 1865 anférde rikets stinder krav pa att
utbildningen fér blivande liroverkslirare skulle inbegripa 4ven 6vning och erfarenhet i
yrket. Dirfor pabjods en sirskild form av utbildning som skulle garantera att den
blivande liraren “dgde tillricklig undervisningsskicklighet” (Prop. 1915:67, s 3).*
Detta krav inférdes i den davarande stadgan och blev det s3 kallade provaret.”! Diremot
gavs inga nirmare anvisningar for hur kvaliteten i det praktiska lirandet skulle uppnas.
Vad provaret egentligen innebar — beteckningen 6vertogs direke frin tyskans Probejabr
— blev dock snart foremal f6r diskussion. I SOU 1929:10 summeras den dittillsvarande
utvecklingen:

1 Den institutionella styrningen handlar om en rad olika foreteelser, allt frin ekonomisk tilldelning och
fordelning, organisation och strukeur, tjanster och tjanstetillsittningar till ansvarsomraden och
(extern) kvalitetskontroll. De centrala ambetsverk som skotte tillsynen var fram «ill 1920
Liroverksoverstyrelsen och Folkskoledverstyrelsen, direfter Skoloverstyrelsen, som 1991 ombildades
till Statens skolverk.

20 For tilleride till proviret fordrades s k filosofisk imbetsexamen, och efter provéret utfirdade rektor
vitsord om studentens anlag och skicklighet.

1 Blivande ldrares provar stadgades dr 1875 (i den s k Provarsstadgan). Provaret genomgicks vid ndgot av
de statliga provarsliroverken.
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Den 6vnings- och utbildningskurs, som den blivande liraren hade att genomga, méste
niamligen fér honom tillika bliva ett forsksar, under vilket han fick tillfille att i ndgon
mén visa sina anlag och sin skicklighet for lirarkallet. Dirigenom var emellertid vigen
litteligen banad dven for synpunkten prévning och bedémande, vilken férst och sist hade
sitt stdd i forhéllandet, att de under provéret ddagalagda prestationerna skulle betygsittas.
Vissa omstindigheter bidrogo inda frin bérjan dll att sistnimnda synpunkt alle mer
gjorde sig gillande och detta pi ett sitt, som kom att ogynnsamt inverka pd provarets
vidare utveckling. Proviret blev allc mer och mer icke ett “forsoksdr” utan ett
provningsir”. (s 10f)

Aven om proviret blev en aterkommande friga i utbildningsdebatten, var det med
storsta respekt for liroverkens och dess ledningars sjilvstindiga formaga att gora sina
egna beddmningar och fatta praktiknira beslut. Den politiska diskussionen rér i stillet
organisatoriskt 6vergripande eller allmingiltiga fragor — och den féljer flera spar. Dels
handlar det om rent administrativa och ekonomisk-organisatoriska frigor, dels om hur
man genom politiska insatser eller resurser kan bidra till att utbildningen — under
liroverkens och lirositenas forvaltning — uppnar tillricklig kvalitet. Vad denna kvalitet
konkret innebar tycks ha varit en friga som man med fértroende 6verlimnade till
utbildningsanordnarna.

Om proviret heter det under lang tid endast att det ska innefatta sdvil "dhorande av
undervisning som meddelande av undervisning dels f6r 6vning, dels for prov” (se
exempelvis Prop. 1915:67, s 5). En mera ingiende diskussion framtrider i SOU
1929:10. Inledningsvis konstateras att provérsarbetet dittills hallit jimna steg med den
pedagogiska utvecklingen, vilket gett berdmvird kontinuitet och stadga. Det
berdmvirda i utvecklingen motiveras ocksd av "att bestimmelserna rérande proviret
redan fran bérjan héllits inom vida linjer, att rikligt utrymme limnats férestaindarna for
provaret att allt efter skilda tiders och olika personliga dskadningars 6nskemal giva
arbetet ett innehéll och en form, som kunnat tillgodose dessa 6nskemdl” (s 7). Tilliten
till utbildningsinstitutionerna ir fortsatt stor:

Bestimmelserna hava endast limnat den yttre ramen for arbetet, det har ankommit pd
provérsforestindarna och deras medarbetare att giva den nirmare utformningen av
innehdllet. Utan tvivel maste det riknas som en lycka, att sd varit férhallandet, och
sikerligen ar hiri att s6ka orsaken till att arbetet inom provéret kunnat fortgd pa ett for
vért undervisningssystem i stort sett gynnsamt sitt. De sakkunniga anse sig ock redan i
detta sammanhang bora som sin 6vertygelse framhdlla, atc det skulle for var
lirarutbildning och dirmed ock vira skolor vara menligt, ifall man — sdsom frin vissa
hall ifrdgasatts — sloge in pd en annan vig och sokte genom bindande och detaljerade
foreskrifter insnora provarsarbetet i alle for uniformerade bestimmelser eller berova
detsamma den "lirofrihet” det i pedagogiskt avseende allt fran sin tillkomst kunnat glidja

sig at. (s 7f)
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Samtidigt visar utredningen att de sakkunniga 6nskade fora debatt om forindring, men
bara "direst anledningarna hirtill 4ro av mera allmingiltig natur” och “dir den
pedagogiska vetenskapen eller skolarbetets allminna liggning visar sig pakalla indringar
eller tilligg” (s 8). Dirtill foljer forbehallet: ”Aven dylika jimkningar kunna och bora
emellertid, efter de sakkunnigas mening, vidtagas utan att dirigenom intrdng sker pd
den rorelsefrihet, provarsforestindarna och handledarna hittills &enjutic”(ibid.).
Statsmakterna gor saledes klart att det inte handlar om négra forsok till detaljkontroll
eller preciserad styrning av vare sig utbildningsinstitutionernas verksamhet eller
studenternas lirande. Diremot signaleras ett behov av att hantera vissa strukturella
problematiker, som exempelvis studenternas klagomal 6ver sin kollegialt starke
underordnade position. I linje med en i 6vrigt progressiv utveckling, signaleras frin
studentorganisationerna kravet att studenterna erbjuds en stillning som i ligre grad
markerar deras underordning inom en hierarkisk, kollegial struktur. Den progressiva
utvecklingen av pedagogiken — inbegripet elevernas stérre méjligheter att lira utifrin
personliga erfarenheter och socialt angeligna villkor — synliggor alltsd ett behov av att
ocksa studenterna erbjuds sidana férutsittningar. De sakkunniga framstir som lyhérda.
Behoven handlar i hog grad om former for tillerdde och tillginglighet liksom ett mera
heltickande deltagande i lirarens arbete. Denna forindring konstateras ocksd gora
studenternas position "allt mera lik en verklig lirares” och dirtill ge dem bittre
forutsiteningar for att "adagaldgga sin [personliga] fallenhet for ldrarkallet” (ibid.).

Argumentationen f6ljer tanken om personlig lirofrihet. Studenterna behdver
tillricklig sjilvstindighet for att kunna utveckla yrkesmissigt angelidgna kunskaper och
formégor.” Férsvirande i sammanhanget ir emellertid bedomningen (studentens
vitsord eller de sd kallade provarsbetygen), som kommit att gora provaret till

en anordning, avsedd att genom prov (i betydelse av ’prévning’) utrona
lararkandidaternas anlag och skicklighet for deras blivande kall. Utbildningssynpunkten
och den dirmed nira férknippade uppfattningen om provaret som foretridesvis en liro-
och 6vningstid, en forsokstid, tridde i samma man i bakgrunden (s 11).

Fran sakkunnigas hall riktas kritik av en forskjutning mot formell bedémning och
betygsittning, vilken begrinsar studenternas mojligheter att dgna sig at 6vning for att
utforska och lira sig yrkets praktiker. Kritiken fortsitter:

22 En ytterligare detalj 4r att redan hir diskuteras tanken pd en integrerad utbildning med sirskilda
anstillningsférordnanden liksom ”ekonomisk hjilp” for studenterna under provaret, jaimte forslaget
om en praktisk utbildning vilken férlopte parallellt med de akademiska studierna. De sakkunniga
talar om méjligheten att studenterna skulle kunna erhélla “verkliga forordnanden som extra ordinarie
lirare” och att denna tjinstgoring skulle motsvara provarstjinstgdring.
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I samband med den pedagogiska vetenskapens utveckling och en mera personlig,
organisk uppfattning av ldrargirningen bérjade man allt mer att draga i tvivelsmal
méjligheten att genom mer eller mindre tillfilliga prov utréna och i fixa, specialiserade
betygstermer insnéra omdémena om en lirares anlag och skicklighet for kallet. (s 11)

Det som sirskilt verkar oroa utredarna #r att utbildningsanordnarnas praktiker
utvecklas i denna riktning trots de statliga direktiven. Statsmakternas intentioner
omvandlas allesd till nigot annat dn det dnskvirda nir de omsitts i utbildning. Aven
om dessa praktiker inte ytterligare problematiseras, konstaterar man att den pigiende
utvecklingen i visentlig grad utgdr ett hinder for “en dndamalsenlig anordning av
lararutbildningen” (s 12).

Relationen mellan lirarutbildningens teori och praktik

Fran tiden for andra virldskriget verkar spinningarna mellan statliga intentioner och
institutionella praktiker minska. I stillet syns ett viixande intresse for hur teoretiska och
praktiska delar forhéller sig i utbildningen, men ocksd i det yrkesliv som foljer pa
examen. I 1940 &rs skolutredning, som omfattade 4ven ldrarutbildningarna,
“understroks starkt betydelsen av att skapa bittre balans mellan teoretisk och praktisk
utbildning” (www.ldrarhistoria.se, s 244). I SOU 1952:29 fordjupas diskussionen om
de utbildningsmissiga fordelarna av ett genomtinkt samspel mellan teoretiska och
praktiska moment. Hir heter det bland annat:

Vi far heller inte gldmma, att de akademiske utbildade i sin dagliga girning visentligen
moter praktiska uppgifter. Det bista samspelet mellan teori och praktik gynnas méhinda
inte alltid av en ordning, dir den enskilda under sina unga 4r ignar sig enbart &t
teoretiska studier for att mota de praktiska problemen forst vid mogen dlder. Den som
under sin ungdom i stillet haft praktiskt arbete, har ofta sirskilda férutsittningar att efter
avslutade teoretiska studier bli en god yrkesman. Det kan ocksé vara visentligt, att man
fran arbetslivet himtat kunskaper om minniskors forestillningssitt och virderingar. (s

47)

Utdraget later ana férindringar i uppfattningen om den praktiska erfarenhetens relation
till akademisk lirdom. Dirtill framtrider tecken pa att den praktiska erfarenheten
tillmits storre betydelse for yrkesutovningen. Akademikerns teoretiska virv blir allt mer
sammanflitat med yrkesrelaterade praktiker, samtidigt som det konstateras att
”[f]ramgang i det praktiska yrkesarbetet férutsitter delvis andra egenskaper 4n framging
i studiearbete” (s 56). Hirvid understryks betydelsen av den praktiska erfarenheten som
grund for att forstd normer, etik och virden inom en yrkeskultur och yrkesrelaterad
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tradition. Att dven efterkrigsdebatten ir progressivt orienterad, forstds av den
uppmirksamhet som riktas mot kunskaper som ldrare behdver for att fostra
ansvarstagande demokratiska medborgare. I SOU 1948:27 konstateras att blivande
larare behéver “djupare inblick i barn- och ungdomspsykologi” for att bittre kunna
mota, uppfostra och utveckla den enskilda eleven, men ocksa for att kunna organisera
och leda elevernas sjilvverksamhet (s 350-351). Vidare noteras att limpligheten for
yrket inbegriper individuella egenskaper som “ett levande personligt intresse f6r barn
och ungdom” — men ocksd formaga till erfarenhetsbaserad utveckling av den egna
lararpersonligheten (s 351, s 357).

Med erfarenheten som grund foljer forestillningen att en ldrare aldrig blir fulldrd.
Kvaliteter som instillning, personlighet och praktiska yrkeskompetenser, liksom
reflektion (i Deweys mening) blir i stéllet centrala inslag i diskussionen om vad som gor
en skicklig lirare. Nu riktas ocksa kritik mot begreppet “praktisk utbildning” som
missvisande f6r vad utbildningen avser. Begreppet fors darfor till historien med
forklaringen att det haft en mera rittvisande innebérd "vid en tidpunkt, d2 man med
praktisk utbildning visentligen avsdg handledning i klassundervisningens teknik” (s
358). I stillet vill man infora ett nytt begrepp: “den ’egentliga yrkesutbildningen™
(ibid.), som dock omgiende visar sig svart att definiera. Som alternativ viljer man att
tala om 7sjilva kirnan i lirargirningen” liksom “konsten att undervisa” (ibid.). Hur
man ska ldra sig denna konst beskrivs med viss konkretion:

Det ir visserligen sant, att undervisning ir en konst och som sidan svir att lira. Men det
ir ocksd en gammal sanning, att konst kommer av verbet kunna — och genom
observation, auskultation, 6vningsundervisning och annat slag av pedagogiskt filtarbete
kan den blivande liraren otvivelaktigt vinna virdefull kunskap om béade vad han bér och
om vad han icke bor géra. Ett utomordentligt viktigt moment i den egentliga
yrkesutbildningen dr atc lira sig konkretisera stoffet [...]. I den egentliga
yrkesutbildningen maéste dirfor acskillig tid dgnas at en pedagogisk och metodisk
genomarbetning av de dmnen, i vilka liraren ska bedriva sin undervisning. Den torde
foretridesvis bora ske i form av diskussioner mellan handledare och liraraspiranter om
skilda sporsmal i de olika amnena [...]. Denna uppliggning av utbildningen innebir, att
liraraspiranten under den egentliga yrkesutbildningen pa nytt genomgar stora delar av
det kunskapsmaterial, han tidigare har inhimtat, men nu fran évervigande pedagogiska
och metodiska synpunkter. (s 358)

Skillnaden mellan den erfarne och novisen ir tydlig. Den blivande ldraren behéver fa
mota rollmodeller och férebildlig undervisning genom att ta del av vad kunniga lirare
presterar. Formuleringarna ska dock inte ses som argument for den senare starkt
kritiserade modellinldrningen. Snarare framgir en annan och mera progressiv tanke:
Utifrdn goda forebilder och exempel har den blivande liraren — med st6d i uppfoljande
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samtal och reflektioner — att eftersdka en fordjupad forstdelse av den prakreiska
yrkeskunskap som finns hos erfarna yrkesutvare. Detta motiverar auskultationens
centrala roll under provéret. Sittet att lira sig de praktiska yrkeskunskaperna under
erfarna lirares 6verinseende handlar dirmed om att bérja forstd hur goda exempel
forhaller sig till egna forutsiteningar och praktiker.” Betriffande de blivande lirarnas
praktiska yrkeskunskaper noteras att “en dylik undervisning inte far inskrinka sig till
en blott formell trining [---]. [Studenten] maste sjilv ha bildat sig en uppfattning om
lirostoffets limpliga uppdelning och fordelning; annars faller han litc offer for
mekaniskt uppgjorda kursplaner.” (s 358). Att lira sig undervisa blir en friga om att
utveckla en personlig repertoar — langt frin att mimetiske efterapa en redan skicklig
yrkesutovare eller eftersoka en ideal undervisningsmodell. Snarare handlar det om att
utveckla en insikt om varfér man organiserar och iscensitter sin undervisning pa det
sitt man gor. Dirmed blir ocksé yrkesutdvningen en djupt personlig angeligenhet. En
avgorande del i den professionella utvecklingen handlar om att under personligt ansvar
kunna frigéra sig frin den formella styrningen. P4 nytt varnar ocksé statsmakterna for
faran av att utbildningen gor den blivande liraren — och i forlingningen hela
skolinstitutionen — till slav under regler och styrdokument, med f6ljden att
undervisningen utmynnar i sjillds och oinspirerande procedurhantering. Aven om
kommissionens betinkande ger ganska utf6rliga anvisningar for vad som karaktiriserar
god undervisning, dr det aldrig friga om detaljstyrning. Snarare signaleras en
langtgiende forstdelse for den variation och stindiga utveckling som karaktiriserar
skolan: "Det ma vidare framhallas, att innehallet i den egentliga yrkesutbildningen inte
kan eller bor vara alltfor fixerat; det bor vara forinderligt som skolan sjilv och ritta sig
efter det faktiskt foreliggande behovet” (s 360).

I progressiv anda framtrider argument for att férindra akademiens relation till
omgivande samhille. Undervisningen ska stimulera till 6kad demokratisk delaktighet
genom nytinkande i friga om arbetsformer. Medan katederundervisningen uppfattas
begrinsande, forordas diskussioner, filtarbeten och redovisningar (i olika former) —
men ocksd att de blivande lirarna utvecklar sina estetiska formégor. I detta ligger
forestillningar om ldraryrket som nyskapande och utvecklingsorienterat — inbegripet
betydelsen av att pa ett personligt sitt kunna gestalta ett imnesinnehéll. Dirmed kan
olika individuella formégor bli forenliga med en ”en enhetlig utbildning, vars mal 4r att

)‘24

dana ldrarpersonligheten.” (s 360).** Utbildningens syfte ir tydligt. Dess uppgift 4r att

3 Jfr retorikens copia, liksom tanken om hur den blivande lirarens repertoar utvecklas genom
delaktighet, imitatio eller egna forsok med uppfoljande (systematiska) reflektioner.

2 Kommissionen framstiller ytterligare kritik. Bland annat noteras att skillnader mellan de olika
lirarutbildningarna skapar barriirer mellan olika lirarkategorier, liksom att utbildningen ej formar
tillgodose nodvindig forberedelse for att ta hand om enskilda barns behov av fostran. Ej heller
forbereds blivande lirare for icke-undervisningsrelaterade arbetsuppgifter som att vara
klassforestindare. Dirtill efterfragas fler lirarstudenter med yrkeserfarenhet fran andra

53



stimulera variationen i hur ldrares personliga formagor och kvaliteter kan utvecklas —
inte att skapa likvirdighet genom konform klassrumsverksamhet.

Spinningar och reformprocesser

Fortsatt problematisk ir frigan om hur de akademiska kunskaperna forhaller sig till
yrkesverksamheten och dess praktiker. I 1946 ars betinkande patalas en obalans mellan
imneskunskaper och egentlig yrkeskunskap® men ocksd att studenterna trots
genomf6rd utbildning behéver fortsitta ett erfarenhetsbaserat lirande. Vidare noteras
svarigheterna att lira sig bedriva en undervisning som moter savil behoven i grupper
som hos enskilda — och att drtill forbli trygg i sin undervisning samtidigt som man
later sig utmanas av praktikens sociala villkor. Till ytterligare svarigheter hor att under
praktiken hinna lira hur man leder och organiserar undervisning, samtidigt som man i
tillricklig grad ska fi méjlighet till bearbetning av gjorda erfarenheter. Som gridde pé
moset forvintas studenterna utveckla sina individuella estetiska formégor.

Av nimnda problem verkar flertalet ha fortsatt att f6rf6lja lararutbildningen — och
man kan friga sig vad detta betyder. Kanske ir de inte bara kritiker mot upplevda brister
i en utbildning. Kanske berittar de snarare nigot om yrkets omfattning, djup och
komplexitet. Att ldra sig bli lirare fordrar langt mer praktisk erfarenhet 4n vad en
utbildning kan erbjuda.

Men fragan verkar ocksi handla om hur utbildningen ska beskrivas. Den
dterkommande svirigheten att verbalisera utbildningen illustreras i de stindiga forsdken
att samla dess innehall i rittvisande och rimligt stabila begrepp. I sirskild grad giller
detta de praktiska yrkeskunskaperna och den stindiga oron for att de sprakliga
definitionerna fastnar i frigor om metoder och tekniker — med f6ljden att
undervisningen blir till exercis.

Perioden efter 1950 priglas av overgangen tll enhetsskolan och den
forsoksverksamhet som senare ledde fram till grundskolan. Parallellt med detta
nationellt 6vergripande projekt — som ocksd anknét till kommunreformen — togs
initiativ till en ny lirarutbildning. Ar 1950 fattade riksdagen sitt principbeslut (Prop.
1950:219).% Detta blev startpunkten for de statliga lirarhdgskolorna. Dirmed foljde
bade ett befistande av traditionen och f6rsok till fornyelse.

samhillssektorer, och storre méjligheter att inom utbildningen kunna géra bedémningar av
studenters limplighet for yrket liksom att avrada ”uppenbart olimpliga aspiranter” (s 362-5).

» For kommissionen finns ett dilemma kopplat till relationen mellan 4 ena sidan hur man som
lirarstudent forstdr och kan hantera sina undervisningsimnen teoretiskt, och & andra sidan hur man
kan anvinda sina imneskunskaper for att iscensitta god undervisning.

Beslutet byggde pa det principbetinkande som kommissionen avgav 1948 (se SOU 1948:27).

26
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Liksom tidigare skulle de blivande dmnesldrarna (i teoretiska imnen) erhélla sin
praktiska utbildning under provédret.”” Det finns emellertid ett férbehdll i nimnda
skrivning som siger att den lirarkandidat som hade tillricklig undervisningsvana, och
bedémdes kapabel att bedriva god undervisning, kunde fi sin praktiska utbildning
halverad. Trots att detta vanligen fSrutsatte minst fyra ars undervisningserfarenhet
beviljades indd omkring 20 % av sokande reduktion.

I 6vrigt konstaterades att studenten under provéret skulle 6va pé att undervisa i sina
lirodimnen och att de kurser, som genomgicks vid liroanstalten skulle frimja
lirarkandidatens utbildning i berdrda liroimnen (Prop. 1950:219). I propositionen
anges ocksd att studentens Gvningsundervisning skulle ske parallellt med méten dir
lirare och studenter tillsammans diskuterade metodrelaterade fragor, men ocksa
pedagogiska, organisatoriska och juridiska sporsmal. Utover detta gors en distinke
koppling till behovet av att studenterna lirde sig skolhygien och (med mera estetisk
innebérd) muntlig framstillningskonst — nirmast motsvarande viltalighet och god
artikulation. Den kommunikativa gestaltningen av dmnet Z4ger fortsatt prioritet.
Detsamma giller tanken om att lirarkandidaten skulle "ha frihet att ldta sin personliga
uppfattning och liggning framtrida med sa stor sjilvstindighet, som kan vara forenlig
med arbetets indamalsenliga bedrivande” (s 11).

Omfattningen av 6vningsundervisningen under provaret forvintades uppgi till ca
80 lektioner. Detta kan tyckas begrinsat, men forklaras av de ansenliga mingderna
auskultation.

Lararkandidaterna dhora vidare i ritt stor utstrickning foredémliga lirares undervisning.
Dir s anses mojligt och limpligt bora de beredas tillfille 4hora undervisning vid andra
liroanstalter, om detta kan vara av betydelse for deras utbildning. Antalet ihérda
lektioner kan for tvaterminskandidaterna uppskattas till i medeltal 300, for
enterminskandidaterna till omkring 180. (Prop. 1950:219, s 9)

Fortsatt finns en tydlig roll- och auktoritetsférdelning mellan ordinarie lirare och
student (lirarkandidat). Den ordinarie liraren representerar inte bara forebildlighet,
utan i mera abstrakt mening dven den yrkesroll som studenten har att forhalla sig till.”
Parallellc med den traditionen sker forindringar som pekar framit mot en
lirarutbildning i lirarhgskolornas regi. Proviret avvecklas och ersitts av en praktisk-
pedagogisk utbildning.

I stadgan av 1968 (SFS 1968:318) uttrycks for forsta gingen ocksd behovet av att
studenterna etablerar en kritisk och utvecklingsorienterad instillning till sin kommande

¥ Man 4beropade hirvid provarsstadgan av &r 1917.

28 Dessutom finns i denna hierarki den s k provirsférestandaren (med lokalt organisatoriskt ansvar och
kvalitetsansvar) och Skoléverstyrelsen som centralt $verordnad besluts-, handliggnings- och
inspektionsenhet.
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yrkesutdvning. Dirtill ska utbildningen nu uttryckligen vila pa vetenskaplig grund (jfr
Prop. 1975:9, och férordning 1977:263; se dven Hogskoleverket, 2006). Samtidigt
som en vetenskaplig och foretridesvis teoretisk-rationell kunskap far storre politisk
uppmirksambhet, forstirks spinningarna till den erfarenhetsbaserade kunskapen. Efter
hand framtrider ett intrikat samspel mellan kritiska perspektiv och politiska respektive
didaktiska standpunkter (Englund, 1995). Skola och utbildning fortsitter dock att vara
bide medborgarfostrande och politiskt bildande — eller som det heter i Prop
1978/79:180, "en forberedelse for en kritisk och aktiv roll i att forma samhills- och
arbetsmiljo” (s 76; jfr dven SOU 1985:30)

Frin lirofrihet till mélstyrning

Det utbildningspolitiska systemskiftet kommer med intridet till 1990-talet.”” Medan
utvecklingen dittills handlat om utbildningsforindringar med progressiva eller kritiska
fortecken, lanseras nu en helt ny styrningsmodell for skola och lirarutbildning.”® De
politiska riktlinjerna aterfinns i den si kallade maktutredningen (SOU 1990:44
Demokrati och makt i Sverige) och utvecklas vidare i SOU 1992:94 Skola for bildning
(jfr @ven Prop. 1991/92:75). Den nya styrningsmodellen utgdr del i en process av
ekonomisk och férvaltningsmissig decentralisering. De forestiende forindringarna
lanseras tillsammans med en argumentation som hévdar virdet i att beslutsfattande och
utformning av praktiker sker nira verksamheterna och brukarna. Till konkreta exempel
hér kommunaliseringen av skolan. Nimnda férindringar innebir dock knappast en
dtergang till ett lokalstyrt samhille. Fér skolan och den hogre utbildningen sker en
overgang i strikt reglerad form genom centralt definierade examensmal. Malstyrningen
har gjort entré. Man kan dirmed tala om en utveckling mot bade 6kad decentralisering
— och okad centralisering. Betriffande de hogre utbildningarna regleras dessa i en ny
hégskoleférordning (HF 1993:100, med senare tilligg), varmed ocksa pédborjas
beredningen av den lirarutbildning som infors 2001. I ungdomsskolan lanseras de nya
riktlinjerna omgaende. Med inférandet av liroplanerna 1994 — Lpo 94 och Lpf 94 —
folide bade malstyrning och ett nytt betygssystem. Riktlinjerna f6r en malstyrd
lirarutbildning finns redan i Hogskoleforordningen. Det ska dock dréja ett antal &r
innan dessa omsitts i praktik. Vad férordningen meddelar r att en utexaminerad
dmnesldrare ska kunna visa den kunskap och férméga som fordras i arbetet foljer
mélbeskrivningarna. Medan vissa mal formuleras som mera anpassningsbara till lokala

» Att jamféra med introducerandet av ECTS 1989-90.
%0 Redan i utredningen, SOU 1990:44 Demokrati och makt i Sverige, framtrider en férindrad
uppfattning om demokratibegreppet och en mera individcentrerad manniskosyn.
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forutsittningar, syns i andra en mera villkorslds styrning av vem eller vad (den blivande)
liraren ska vara.

Att den blivande liraren ska vara didaktiskt och dmnesdidaktiskt kompetent, och vil
fortrogen med sina undervisningsimnen, kan verka oproblematiskt. Men parallellt med
relativt vida malformuleringar, foSrekommer formuleringar som signalerar en helt annan
grad av politisk detaljstyrning — inte minst av den blivande ldrarens etik. Hit hor att
liraren ska “visa férméga att forebygga och motverka diskriminering och annan
krinkande behandling av elever”, ska “beakta, kommunicera och forankra ett
jamstélldhets- och jimlikhetsperspektiv i den pedagogiska verksamheten”, samt “visa
sjalvkinnedom och empatisk férmaga” liksom “férméga till ett professionellt
forhallningssitt gentemot elever och deras virdnadshavare”. Dirtill ska liraren ha
formagan att “sikert och kritiskt anvinda digitala verktyg” i sin verksamhet. Vad denna
styrning innebdr ir inte bara en konkretisering av si kallade skall-krav, som ett
foreskrivande av att undervisningen ska vara digitaliserad eller att den ska forma (och
biras upp av) en viss sorts statligt disciplinerade individer. Vad den innebir ir en direkt
utmaning av den professionella autonomin och yrkets utovande med frihet under
personligt ansvar. Jamfort den etiska kod som hittills forvaltats inom den professionella
yrkesgruppen, kommer nu direktiven uppifrin. Hit hor inte bara redan nimnda. Hit
hér dven att den som erhaller imneslirarexamen ska “visa férdjupad férmaga att kritiske
och sjilvstindigt tillvarata, systematisera och reflektera 6ver egna och andras
erfarenheter samt relevanta forskningsresultat for att dirigenom bidra till utvecklingen
av yrkesverksamheten och kunskapsutvecklingen inom dmnen, dmnesomriden och
dmnesdidaktik” samt att ”i det pedagogiska arbetet géra bedémningar utifran relevanta
vetenskapliga, samhilleliga och etiska aspekter med sirskilt beaktande av de manskliga
rittigheterna, i synnerhet barnets rittigheter enligt barnkonventionen, samt en héllbar
utveckling”.

Vad milstyrningen innebir 4r att lirarnas professionalism och institutionaliserade
etik lyfts ut ur sin kontext och gors till foremal for politisk handpaldggning. Samtidigt
dr mélstyrningen bara en del i ett langt storre socialt projeke. Pa bred front lanseras en
diskussion om kvalitet i skola och utbildning, vilken tf6ljs av ett antal modeller for

31

kvalitetskontroll, kvalitetssikring och systematiskt kvalitetsarbete.”® Diskussionen

normeras av niringslivets forstielse och tillimpningar av nimnda begrepp.”

31T denna process involveras dven universitet och hdgskolor i framtagandet av utvirderingsmodeller och
kvalitetssystem. Parallellt vixer det fram allt mera kraftfulla system och institutioner fér centraliserad
kvalitetskontroll av lirositenas utbildningsverksamheter. Jfr Hogskoleverkets rapporter redan infor
millennieskiftet, 1998:1 R respektive 2 R. Den fortsatta utvecklingen speglas i t ex Pariskommunikén
2018, liksom i valda delar av UHR:s publikationer (t ex 2019; 2016)

32 Detta innebir i hdg grad att kvalitet dversitts i egenskaper och formédgor som kan mitas (bestimmas i
sprakligt formulerbara kriterier), och som frimjar den marknadsmissiga konkurrenskraften.
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Inom de hégre utbildningarna sker denna anpassning som delar i Bolognaprocessen.”
Redan fran boérjan dr tydlighet och tillginglighet honnérsord. 1 Sorbonne Joint
Declaration (1998) forklaras hur legitimitet och attraktionskraft i det nya systemets
texter och direktiv "are directly related to their external and internal readabilities”.
Dirmed f6ljer ocksd vad redan Englund (1995) pétalat i anslutning till reformerna av
ungdomsskolan: tendenserna till en mera essentialistisk uppfattning om kunskap. Den
ideala skolan blir en leverantor av firdiga kunskaper i formen av konkreta fakta pa ett
klart sprak, inom en allt striktare dmnes- och momentstruktur. Under dessa
omstindigheter blir de 6kade kraven pa transparens, informationsplikt och utvirdering
hogst begripliga (jfr § 14, Férordning 2000:651). Kvalitet kan bara sikerstillas genom
kontroll.

Vad HF blir i praktiken framtrider i lirarutbildningen av ar 2001. Forutsittningar
anges i Prop. 1999/2000:135 En fornyad lirarutbildning, som inleder med att meddela
villkoren f6r den maélstyrda ungdomsskolan:

Det nya styrsystemet innebir att staten sitter mal, utvirderar och féljer upp medan
huvudminnen har ansvar for att genomféra och utveckla verksamheten. Lirare och
skolledare fattar de pedagogiska besluten pa professionella grunder. (s 6)

Av formuleringen framgér en nu ovillkorlig statlig styrning, men ocksé att lirare och
skolledare forvintas agera professionellt — dtminstone i si mening att de ska fatta
verksamhetsnira, pedagogiska beslut pa professionell basis. Vad en sidan
professionalitet innebir, diskuteras inte nirmare. Men man kan formoda att den
forutsitter en politiske lojal, systematisk och kvalitetssiker hantering — grundad i
odisputabla formella direktiv.

Fragan blir dirmed vad denna utveckling handlar om: att géra skolan till en effektiv
och disciplinerad tjinstemannaorganisation eller att virna dess traditionella funktion
som samhillsprovande institution hanterad av en yrkeskar med professionell autonomi.
Atc vi sannolikt talar om en version av det forsta, foljer av att den nya
lararprofessionalismen frimst handlar om individuell anpassningsférmaga och
utforarlojalitet. I propositionen forklaras hur lirarkdren ska modelleras: ”Fér att kunna
leva upp till 6kande krav pa anpassning till nya arbetsuppgifter och arbetssituationer
fordras olika former av kompetensutveckling.” (s 7). Dirnist forklaras den nédvindiga
foljsamheten gentemot marknaden:

Kunskapssamhillet innebir ocksa att en storre integration méste ske mellan arbete och
lirande. Arbetslivet efterfragar problemlésningsférméga, kreativitet och flexibilitet samt
stiller stora krav pd minniskors kunskap och samarbetsformaga. [---] Nir utbildning

33 Jfr Bolognadeklarationen (1999).
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skall organiseras i nya och mangskiftande sammanhang medfér det ocksi nya och
annorlunda uppgifter for framtidens lirare.” (s 8).

Dirpd later propositionen meddela sin framtidsvision, med tillhérande forestillningar
om vad den professionella liraren ska vara:

Lirarens roll som birare av kunskaper och virderingar, med syfte att skapa sociala och
kulturella moten, tycks bli allt mer visentlig, vilket medfér krav dven pi ett etiskt och
moraliskt handlande. Lirarrollen kommer dirfor allt mer att knytas till formégan att
skapa personliga méten. Yrkesuppgifterna blir mer personliga 4n rollbestimda. Snarare
4n att 6verta en roll, eller en tradition, méste varje lirare erdvra och fortjina sin egen roll
— och dirmed sin auktoritet. Auktoritet 4r nigot man skaffar sig i en demokratisk
process. Liraren méste dirfor bli en samarbetspartner som erhéller sin position genom
fortroende, lyhordhet och ett utvecklat etiskt handlande. (s 8)

Det ir en individualistisk konkurrens och traditionslés verksamhet som tecknas —
kanske rent av en verksamhet utan historia, ddr envar fortjanar vad den far. Samtidigt,
vilket kan tyckas férvanande, talas om kultur och etiskt-moralisk praktik som byggd pa
en grund av fortroende och social kompetens. Vad som ligger i lirarens utféraruppdrag
fordrar dirfor yterligare precisering:

I den nya liraruppgiften ingdr att verka i ett samhille som priglas av etnisk och kulturell
méngfald. Migrationen har medfért 6kade krav pa forstielse och respekt for olika
kulturella identiteter. Nya sprikliga, etniska och religiésa grupper medfér krav pé vidgad
sociokulturell kompetens hos alla medborgare. Medvetenhet och delaktighet ger en trygg
identitet som ar viktig att utveckla tillsammans med férmégan att forstd och leva sig in i
andras villkor och virderingar. Detta stiller 6kade krav pd att lirarna dels utbildas for att
kunna verka i en méngkulturell férskola, skola och vuxenutbildning, dels utvecklar
formagan att forbereda barn och ungdomar for ett liv i ett mangkulturellt samhille. [---
] Som lirare bor man striva efter att integrera kultur i skolan pé ett sidant sitt att
konstnirliga arbetsmetoder blir en kunskapsvig i skolans vardagliga arbete som 6ppnar
dorrar mellan kulturliv och skola. (s 8f)

Av propositionens formuleringar framgar att “integrations- och mangfaldsfragorna”,
inte bara har stor betydelse, utan dven en “naturlig plats i lirarutbildningens samtliga
utbildningsomraden” (s 17). Frin centralt hill anges vad som ir grundliggande virden
och naturligt, men ocksé vad som ir prioriterade etisk-moraliska médl mot vilka liraren
har att styra sina elever. Dilemmat ir hur man ska uppfatta relationen mellan
milstyrningens inbyggda ovillkorlighet och nimnda krav pa exempelvis ett kritiske eller
vetenskapligt forhallningssitt. Av allt att doma ir det inte en socialt angeldgen kritik
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som dger berittigande. Snarare ror det sig om en specifik typ av kritiskt perspektiv, som
bygger pa en lika specifik typ av virdegrund.

Decentraliseringen av utbildningssystemet fir konsekvenser for ldrarutbildningens
utformning och inrikening. Lirare forvintas gemensamt, och i samverkan med elever,
avgora hur verksamhetsmailen skall nds. I grunden handlar det om ett nytt perspektiv.
Lararyrket har vidgats dll att ocksd omfatta arbete med maltolkning, kursplaner,
utvirdering och organisation av lirprocesser. Milstyrningen okar kraven pa att lirarna
kan analysera den pedagogiska verksamheten ur ett organisationsperspektiv.[---] I allt
storre utstrickning méste lirarna ocksd fora pedagogiska diskussioner i olika
lirargrupper. (Prop. 1999/2000:135, s 10)

Propositionen redovisar dartill en ny forstaelse av utbildningens praktik. Att det handlar
om en bade konceptuell och spraklig 6verging framgir av en viss radvillhet i
hanteringen av begrepp.**

Begreppet verksamhetsforlagd utbildning aterfinns redan i ldrarutbildnings-
kommitténs betinkande SOU 1999:63 Azt lira och leda — En lirarutbildning for
samverkan och utveckling (jfr iven direktiv 1997:54). Férindringar i de amnesteoretiska
studiernas struktur ska nu pa ett bittre sitt stddja studenternas lirande av (praktiska)
yrkeskunskaper. Hirvid upprepas nodvindigheten av att ’de dmnesteoretiska studierna
struktureras med hinsyn till yrkets krav och bittre kopplas till den verksamhetsférlagda
delen av utbildningen” (jfr avsnitt 4.7 respektive 6.5 liksom s 12 och s 75). I en fotnot
papekas att det alltsedan LUT 74 diskuterats huruvida just begreppet praktik verkligen
varit den limpligaste beteckningen pd nimnda del i utbildningen.” Férst i SOU
1999:63 foreskrivs emellertid den begreppsmissiga forindringen: “att kravet pa
handledd praktik skall ersittas med krav pa verksamhetsforlagda delar av utbildningen”
(s 183). Vad som definierar det nya begreppet forblir dock outsagt. I Prop.
1999/2000:135 gors inte heller ndgra nirmare forsok till definition forrin i en referens
till den kritik som levererats av Lirarnas Riksférbund, och vari meddelas “att de
verksamhetsforlagda delarna inte ir liktydiga med tidigare praktik utan att det handlar
om en ny utbildningsform dir teori och praktik forenas och dir dmnesdidaktik ingdr”
(Bilaga 1, s 86). Aven Lirarhogskolans studentkir i Stockholm tvekar infor det nya
begreppet, men nojer sig med att varna f6r en Gvertro pa att inférandet av nya moment
i en ny utbildning ska kunna l6sa tidigare problem.

Av propositionen ir det inte litt att forstd den verksamhetsfrlagda utbildningens
nya innehall. Till vad som konkret sigs hor att den “far ett nytt kvalitativt innehall och

3% S3 alternerar varianter pa den verksamhetsférlagda delen i utbildningen med exempelvis
”praktikutbildningen” (Bilaga 1, s 82) och ”den praktiska undervisningsmiljon” (s 17).

31 Ny utbildning av lirare for grundskolan, gymnasieskolan och vuxenutbildningen (UHA—rapport
1986:32) foreslogs begreppet ”den skolforlagda delen”, som dock inte etablerade sig.
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bittre utvecklar samarbetsformagan bide i arbetslag och tillsammans med barn och
elever” (s 11). En verksamhet, per definition organiserad i arbetslag, ir saledes
forutsittningen for en utveckling av studenternas tilltinkta samarbetsforméga. Vidare
forklaras:

Den verksamhetsforlagda delen av utbildningen skall ocksa bidra till att studenterna i
hégre grad relaterar dmneskunskaperna till lirprocesser och urval av dmnesstoff.
Lirarutbildningen skall darfor mer dn tidigare forankras i konkreta och prakeiska
erfarenheter; den verksamhetsforlagda delen av utbildningen skall i 6kad utstrickning
utgdra en grund for de teoretiska kunskaperna i lirarutbildningen. Samtidigt méste de
imnesteoretiska studierna struktureras med hinsyn till yrkets krav och bittre kopplas till
den verksamhetsforlagda delen av utbildningen. (s 11)

Utbildningens problem ir fortsatt uppdelningen av teoretiska respektive praktiska
kunskaper (SOU 1999:63). Den teoretiska undervisningen har svag praktisk
forankring; den praktiska undervisningen saknar teori. I generella termer forklaras
dirfor att utbildningen ska “behandla teoretiska och praktiska sporsmél i bade den
hogskoleforlagda och i den verksamhetsforlagda delen” och att det 4r [i] samspelet
mellan beprévad erfarenhet och vetenskapligt grundad kunskap” som ”tinkandet kring
och handlandet i praktiken utvecklas” (s 101). Det dr pa dessa villkor som praktisk
kunskap vixer fram.*® Dirmed férordas att studenterna ska arbeta mer med “verkliga
situationer” som underkastas analyser utifran olika perspektiv — och att de erbjuds “mer
verklighetsanknutna upplevelser”. Diskussionen kinns bekant. Vad som férmodligen
efterfrigas dr uppféljande reflektion 6ver personliga, yrkespraktiska erfarenheter. Sa
framhaller ocksa kommittén att det 4r genom autentiska 6vningar med just tillhérande
reflektion som ldrarstudentens handlingsberedskap utvecklas — nagot som i sin tur ocksa
frimjar utvecklingen av ett mera “vetenskapligt forhallningssitt till liraryrket” (s 102,
jfr dven s 104, s 124, s 134).”

I betinkandet noteras dirtill kvalitativa skillnader mellan fragor inom det allminna
utbildningsomradet (allmin yrkeskunskap) och frigor inom dmnesdidaktiken. Tva
saker betonas i friga om det allminna utbildningsomradet: forberedelserna for
samarbete i yrket, och att alla lirarstudenter ska ha forutsittningar att méta alla elever”
(SOU 1999:63, s 18). I detta ligger ett tydligt budskap. Utbildningen ska gora

studenterna bittre forberedda att hantera sociala problemomriden.”® Vidare forklaras

% Se vidare Carlgren, I. (1990). "Praktikgrundad kunskap i lirarutbildningen”. Bergendal, G. (red.),
Praktikgrundad kunskap. Uppsatser om vird och undervisning.

371 strivan att forbittra forutsittningarna for en utbildning vilken bygger pa studenternas erfarenheter
fran filtet, férordas i SOU 1999:63 att studenterna i samrad med béde lirare pd hogskolan och i
arbetslaget formulerar ” egna mél fér den verksamhetsforlagda delen av sin utbildning” (s 104).

38 T det tidsldge dir slutbetinkandet skrivs var arbetslagsorganisationen fortfarande en omdiskuterad
friga. Under det sena 1990-talet blir dirtill tankarna om ”en skola for alla” mera uttalade (jfr
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den kollegiala miljon som oproblematisk och koncensusorienterad — formulerad som
”personalens samlade forestillningar om vad som karakteriserar god undervisning och
effektivt lirande” eller den ”pedagogiska verksamhetens virdebas och normsyn” (s 95).
De politiska formuleringarna later siledes forespegla en skenbar entydighet. Socialt
inbyggda spanningar forvandlas till bilden av en kollegialt konfliktfri och ensartad
strivan mot uppstillda mal.”’

Vad vi ser dr inte bara en politisering av den professionella etiken, eller strivan till
konkret styrning av individuella beteenden. Vad som sker dr en genomgripande
forindring av det professionella ansvarstagandet — pa bade individuell och kollektiv
niva. For den enskilde yrkesutévaren dr det inte lingre friga om att soka sig indt mot
det professionella kollektivet for att finna svaren pa vad som ir viktigt, meningsfullt
eller limpligt i yrkets praktiker. I stillet har denne att soka svaren pd dessa fragor i
politiskt beslutade regelverk. En autonom professionalism kommer dirmed att utmanas
av en formaliserad tjinstemannaordning, dir det avgorande kvalitetsméttet blir graden
av overensstimmelse mellan spriklig formulering och presterat beteende. I sin strivan
till transparens kommer den politiska mélstyrningen ocksd att generera sin egen
forstirkning — i form av stindiga ytterligare behov av precisering, fortydliganden,
dokumentation, uppf6ljning och kontroll. Den som utsitts for denna logik formas
dirmed inte bara uppifrin. Vederborande blir dessutom beroende av denna styrning.
Vad processen handlar om ir att genom forespeglad trygghet inforliva maktens ansprak
med det som individen finner lika sjilvklart som personligt virdefullt.

Att just detta sker, synliggor ocksd behovet av att kritiskt genomlysa ett antal av de
begrepp som férekommer i diskussionen — inte minst med koppling till vilken
kunskapssyn och vilka amnesdidaktiska perspektiv som studenterna moter i sin VFU.

En central fraga blir dirmed hur man kan férhélla sig till det kunskapsbegrepp som
fran statsmakterna forbinds med “de blivande ldrarnas yrkesverksamhet” (SOU
1999:63, s 77, jfr s 134). Den definition av kunskap som meddelas i betinkandet, gors
med hinvisning till Lundgren (1983) respektive Siljo och Olausson (1999). 1
sociokulturell anda forklaras kunskap som redskap och medel i “minniskans strivan
att organisera virlden” — och som form ”[n]4r minniskan ser och gestaltar virlden ur
ett visst perspektiv” och dir mening uppkommer “mot bakgrund av vara erfarenheter”
(SOU 1999:63, s 77). I det aktuella sammanhanget ter sig en sidan definition gicfull.
Som definition 4r den vid och tycks erbjuda en méngfald av olika alternativa sitt att
forstd och forhilla sig till omvirlden; men i en mélstyrd utbildningsverksamhet torde

Assarson, 2007), varmed ocksd foljer en forstirke satsning pé breddad rekrytering till hdgskolan
(Prop. 1999/2000:79).

% Styrningen av férhallningssitt, beteende, kunskaper och formagor syns i formuleringar som att
lirarstudenterna “skall forstd vikten av vil fungerande kommunikation mellan minniskor” och iga
kunskaper om “samarbetsprocesser och hur man skapar trygghet bland vuxna” samt kunna ”fungera
som arbetsledare f6r och samarbetspartners till savil barn, ungdomar som vuxna” (s 95).
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perspektivet vara lika givet som ovillkorligt. Det ideala ir inte forhandlingsbart.
Overgingen till en malstyrd utbildning och inforandet av verksamhetsforlagd
utbildning har i grunden kommit att férindra bade utbildningens och
yrkesutévningens praktik. Till avgorande skillnader hér att dagens lirarstudenter i hog
grad forlorat sin tidigare ldrofrihet under personligt ansvar. 1 stillet aliggs de att
plikeskyldigt kontrollera och dokumentera sin egen, men ocksd yrkeskollektivets,
verksamhet. P4 samma géng stills krav pa att studenterna ska f6rhilla sig analytiska och
reflekterande. Dirmed finns anledning att fundera 6ver om ocksa dessa férhallningssite
ar politiskt detaljreglerade.

Genomgédngen ovan speglar en mera djupgiende motsittning i det sociala: Frigan
om hur den offentliga sektorn ska organiseras — och hur relationen mellan professionella
och byrakratiska former for inflytande och styrning ska se ut. En tankemodell som
hirvid gor sig pamind ir Hoyles beskrivning av professionalismens dubbla natur
(Hoyle, 1974/1975, 1980).% Enligt Hoyle kan strivan till professionalism innebira tvi
visentligt skilda rorelser. Medan en begrinsad professionalism motsvaras av en
regelstyrd och osjilvstindig yrkesroll, 4r den yrkesroll som representerar en utvidgad
professionalism aktiv och kritiskt reflekterande, tillika sjilvstindig men ocksd
forbunden med personligt engagemang och ansvarstagande. Hoyles diskussion
illustrerar den utveckling som foljer av &kat politiskt inflytande dver en profession.”
Med en allt hardare formell styrning fors yrket i riktning mot begrinsad professionalism
— med yrkesutdvare som déljer sig bakom regelverk och byrakratiska processer.

Styrdokumenten kommer dirmed att tala ett dubbelt sprak. I tvingande och
ovillkorliga formuleringar forklaras att (den blivande) liraren ska iklida sig en roll som
liknar den utvidgade professionalitetens. Att nimnda egenskaper formuleras som just
examensmdl innebir samtidigt en nirmast ovillkorlig normering av vad den blivande
liraren ska vara, varmed graden av individuell variation, personlig integritet och
professionell autonomi effektivt reduceras. 1 detta ligger paradoxen. Den typ av
professionalism som efterfrigas forutsitter individer som kan forhalla sig kritiska och
sjalvstindiga till just de tillimpade formerna for styrning. Frin handledarna finns heller
inte mycket stod att himta. Utbildningen har radikalt avldgsnats frin en dldre mistare-
lirling-relation. Handledaren i en malstyrd utbildning ir inte lingre en lirarutbildare
med given auktoritet, ¢j heller nigon utdvare av forebildlig undervisning. I stillet ar det
styrdokumentens mal som giller, och placerar bade studenten och handledaren i en
situation av oOmsesidig kritisk granskning I béidas fall kontrolleras de mot
styrdokumentens formuleringar och mal. Malstyrningen har dirmed gjort den
verksamhetsforlagda utbildningen till en raffinerad form for sikerstillande av att bade

0 Jfr Bernsteins diskussion om restricted respektive elaborated code.
41 Krantz (2009) noterar hur en ny kravmodell 4r pd vig att utmana liraryrkets etablerade
professionalism.
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studenten och VFU-skolan korrekt foljer politiska riktlinjer. En sidan utveckling
innebir inte bara att det autonoma utévandet av en yrkestradition undergrivs. Den
innebir ocksa en utveckling fran individuellt ansvarstagande f6r god undervisning, till
att prestera detaljstyrd verksamhet i rollen som formellt ofelbar tjinsteman med
standigt uppfoljningsansvar.
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PROFESSION OCH PROFESSIONELL YRKESKUNSKAP

Inférandet av begreppet verksamhetsforlagd utbildning ir en del i konsolideringen av
en malstyrd skola och internationellt anpassad hégre utbildning. Att retoriken och
forebilderna lanats fran niringslivet innebidr inte bara marknadsanpassning och
forestilld effektivisering. Det innebir att skola och hégre utbildning forts in i en
maktstruktur, varmed den kommit att underordnas en ekonomisk-politisk styrning
inom ett ramverk av administrativ rationalism.*

Att vara ldrare 4r inte lingre att med frihet under ansvar forma sin undervisning. I
stillet dikteras formerna och innehillet, men ocksi vad som ir kvalitet i denna
undervisning, av nigon annan. Denna andre 4r emellertid inte en part att forhélla sig
kritisk till eller forhandla med, in mindre utmana. Det ir en part att lyda. Att som
student genomféra verksamhetsforlagd utbildning 4r dirmed ndgot annat 4n vad det
tidigare var att gora praktik, dven om ocksa praktiken bedomdes och betygsattes.

Malstyrningen 4r ett annat sitt att tala och tinka om skola och hogre utbildning —
och en annan diskursiv praktik. Detta betyder inte att etablerade begrepp forsvinner.
Men i forekommande fall kan de fi en f6rindrad innebord som kommer att st6dja nya
typer av tankeforestillningar och praktiker. Att olika parter tycks tala samma sprik,
innebir inte nodvindigtvis att de talar om samma sak pd samma sitt. Dirmed finns
anledning att rikta uppmirksamhet pa ytterligare begrepp och tankef6restillningar som
undergatt férindring med inférandet av en malstyrd skola.

Perspektiv pa lirarprofessionen

En problematik kopplad till liraryrket handlar om — eller i vilken grad — man kan forsta
yrket som en profession. SAOB forklarar begreppet profession som erkdnnande,

42 En diskussion om makestrukturer och deras sociala inflytande finns hos Friedson (2001).
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forklaring eller offentligt tillkinnagivande av att ndgon bekinner sig till en viss troslira.
Begreppet kommer av latinets profateri — jamfor dven profiteri och profess — i betydelsen
nagot som tillkinnages eller meddelas offentligt. Under medeltiden férekommer
konstruktionen “be professed” med innebérden av att efter pro fessio — framliggandet
av vederborliga 16ften — ha blivit upptagen i en religios sammanslutning. Upptagandet
inom ett slutet sillskap dr nigot som fortfarande ligger i begreppet. I andra hand
forklaras profession som beteckning pa yrke, befattning eller yrkesmissig verksamhet
inom ett hantverk.” Under tidigmodern tid sker en sekularisering av begreppet varmed
det frimst kommer att beteckna medlemmar av kvalificerade yrken, vilka erbjuder sina
tjanster pa den offentliga marknaden. Att begreppet har en koppling till hantverksyrken
ar inte ovisentligt, d4 minga professioner i sin utévning kan uppfattas sammansatta av
bade teoretiska och praktiska delar.

Att vara professionell innebir att tillhéra en krets som forvaltar specifik kunskap.
Den kanadensiske sociologen Everett Hughes noterar: "Professionals profess. They
profess to know better than others the nature of certain matters, and to know better
than their clients what ails them or their affairs. This is the essence of the professional
idea and the professional claim” (Hughes, 1971/1984b, s 375). Professionen framstiller
ett auktoritetsansprak — att med sambhillets fortroende hantera drenden dir de direkt
berérda antingen saknar tillricklig inblick eller inte kan forvintas agera i enlighet med
en socialt vedertagen etik. En profession maste dirmed iga viss sjilvstindighet
gentemot yttre patryckningar, och denna sjilvstindighet behover vara foretridd och
garanterad av savil kollektivet som dess enskilda medlemmar. Den professionelle 4r i sa
mening en del i en specifik kulturell tradition, vartill vederborande bekriftar
tillhorighet genom praktiker som bygger pa serios, samhillsnyttig och kvalificerad etisk
grund — och vars mal ligger bortom den enskilda insatsen. Fér den professionelle ar det
dirmed nédvindigt att uppvisa en skicklighet och ett bruk av den professionella
traditionen ”"pé socialt ansvarsfulla sitt” (Brante, 2014, s 94; se dven Parsons, 1968).

Att professioner dger ensamritten att utfora vissa uppdrag, innebir ocksa att de
professionella tilldelas en status som avskiljer dem fran allminheten. Sa noterar Hughes
att detta gor de professionellas kompetens nirmast omojlig f6r gemene man att angripa
eller kritisera: "Only the professional can say when his colleague makes a mistake” (s

376). Vidare:

Professional education is not merely the learning of skills. It is also initiation into a lodge,
a semisecret society of people who have cryptic signs and peculiar problems, who have

# Se SAOB. Notera att just undervisning och lirartjinst tidigt (frin bérjan av 1600-talet) anknyrts till
begreppet profession.

# Flera yrken som idag uppfattas bide teoretiska och praktiska, som exempelvis arkiteke eller konstnir,
uppfattades i dldre tid som utpriglade hantverksyrken, se Wittkower & Wittkower (1963).
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to deal with the ordinary, sometimes stupid and childlike, laymen who just not
understand their own problems. (1971/1984a, s 393)

Med referenser till Durkheim och Randall Collins, framhaller Brante (2014) hur det
professionella — i sina gemensamma praktiker och ritualer — bidrar till den enskilda
yrkesutdvarens upplevelser av mening.” I "sjilva interaktionen” sker forstirkningen av
samhorighetsupplevelsen, och av detta foljer att “individerna laddas med emotionell
energi” (s 186). Den professionella identiteten utvecklas genom aktiviteter som primirt
riktas in mot den sociala yrkesgemenskapen och det ir genom att leva sin roll i
verksamheten som den enskilde kan bérja forstd verksamhetens anda, dess sociala

rorelse och etik (Collins, 2004). Hughes forklarar:

Every profession has this attitude; I would not give much for one that did not. One
simply cannot think of educating people for any profession in purely technical terms. It
must be in part initiation into a role with its mood, into the understanding of its basic
ethic — I do not mean its specific rules but a basic moving spirit that controls what people

do. (1971/1984a, s 393).

Deltagandet i yrkeskollektiva praktiker spelar en visentlig roll ocksa for lirarstudenten.
Genom deltagande lir denne sig hur en lirare bor upptrida och agera men ocksa vilka
forhallningssitt och attityder som ir férenliga med professionen. Samtidigt 4r denna
kunskap, dtminstone om man fir tro Hughes och Polanyi, inte med sjilvklarhet
formulerbar. Med stod av Lave & Wenger (1991), liksom Wenger (1998) beskriver
Brante (2014) den professionella verksamheten som ett system vari den enskilde over
tid utvecklar en “fingertoppskinsla som ibland kan liknas vid hantverkares och
konstnirers skicklighet” (s 207). Det idr siledes inte teknikerna i sig som bevisar
yrkesskickligheten, utan hur den enskilde med limplig anpassning och kinsla for
ridande omstindigheter formér tillimpa dem. Den personliga erfarenheten, och den
kulturella insikten, bildar dirmed grunden for det explicita och formella. Det dr "de
praktiska och tysta, i bemirkelsen inte formaliserade, firdigheterna” som skapar
forutsiteningarna for att “formella teoretiska principer och riktlinjer ska fas att fungera
friktionsfritt” (s 207f). Att frstd verksamheten ir siledes en forstdelse som foljer av den
professionella interaktionen — inte nagot som utifrin kan f6reskrivas de professionella.
Dirmed behover en professionsutbildning ocksd “undanrdja tidigare forstaelseformer
och handlingsménster for att inplantera ett nytt habitus i individen med nya tinkesitt,
kategoriseringar och perceptioner; en ny standardiserad praktik som utgir frin en
imnesspecifik ontologisk modell [...]” (s 249). I detta ligger brytningen med
vardagsfornuftet.

% Motsvarande tankegingar finns hos Wenger (1998) liksom hos Geertz (1960).
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Yrkesspriket och den tysta kunskapen

Professionell forstéelse dr dirmed nagot annat 4n att bara tala och agera i enlighet med
sunt férnuft. For att kunna inta en kritisk och provande position till den professionella
praktiken, fordras ett annat sprak, som “beskriver en annan virld med for lekmannen
okdnt innehdll” (Brante, 2014, s 203). Professionen representerar dirmed ett slags
granssnitt mellan 4 ena sidan vetenskapens sprikburna teori — 4 andra sidan ett socialt
hantverk som syftar till att omsitta dessa kunskaper i etiska och meningsfulla praktiker.
Lirarprofessionen stills i detta avseende infor ett sirskilt dilemma. Problemet ir, vilket
bland annat Dewey pétalat, att ldrarprofessionen kontinuerligt méste anpassa sina
praktiker och sitt sprak till en omvirld av lekmin. Medan andra professioner signalerar
sin stillning genom ett (frin allminheten) avskiljande sprakbruk, handlar lirares
professionella sprak snarare om en strategisk forméga att genom spriket tillgingliggora
specifika innehall, eller att kunna ladda vardagsspraket med specifika innebdrder
beroende pi de yrkesrelaterade omstindigheterna.®® Aven om professionen skulle
utveckla ett specifikt yrkessprak sa skulle detta sprik bara i begrinsad utstrickning vara
tillimpligt i praktiken. Av detta f6ljer en delvis revidering av vad vi kan forsta som ett
professionellt sprak. Medan den explicita dimensionen handlar om vad som kan sigas,
handlar den tysta dimensionen i detta sprikbruk om vad den invigde f6rmar utlisa eller
forstd av det som blir sagt. Lirares sprik tycks i sirskild grad kopplat till det senare —
att pa erfarenhetens grund ha den insikt, som gor det mojlige att forsta det specifika i
nigot som sigs i en form som liknar vért vardagssprik (jfr Polanyi, 1958).

Spraket dr inte enda sittet att nd kunskap om var omvirld. Grundsatsen i Den tysta
dimensionen (Polanyi, 1966/2013), 4r att vi "kan veta mer 4n vi kan siga” (s 27; jfr dven
Lincoln & Guba, 1985, s 195ff). Fran Polanyis synvinkel kan manniskan dga kunskap
utan att den ir vare sig uttalad eller (formellt) bevisad. Spraket ir inte logiskt givet, ¢j
heller en sirskilt tillforlitlig representation av var omvirld. Polanyi konstaterar dirtill
att den kunskap som vi pa annat sitt in genom spriket utvecklar om vér omvirld, ofta
ocks3 ir problematisk att artikulera.” I linje hirmed uppmirksammar Rolf (1995) den
vanligen outtalade sjilvklarhet varmed vi 4r birare av vér kultur och var sociala doxa.
Medan denna utgér nigot sjilvklart f6r den invigde, kan den f6r den oinvigde te sig

46 Jfr Goffmans diskussion om framing for att kunna agera med trovirdighet.

47 Dewey foregriper i nigon man Polanyis diskussion om den tysta kunskapen. Dewey (1916/1944)
skriver: “Persons know many things which they cannot express, but such knowledge remains
practical, direct, and personal. An individual can use it for himself; he may be able to act upon it with
efficiency. Artists and executives often have their knowledge in this state. But it is personal,
untransferable, and, as it were instinctive. To formulate the significance of an experience a man must
take into conscious account the experiences of others as well as his own. Otherwise his
communication cannot be understood. He talks a language which no one else knows.” (s 227)
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nirmast ogenomtringlig.”® Sa konstaterar Polanyi (1966/2013, jfr dven 1958) att den
som tillfalligtvis tittar in i en professionell yrkesverksamhet, inte sillan blir forundrad
over varfor olika aktorer gor som de gor eller talar som de talar. Den praktiska
yrkeskunskapen ir helt enkelt inte méjlig att bryta ner eller 6versitta i annan form utan
hinsyn till socialt begripliggérande sammanhang. Som novis behéver man darfor méta
— och med handledningen som stod — ldra sig identifiera situationer vilka gér att forsta
som vigledande fér meningsfulla praktiker. Forst genom denna erfarenhet ir det
mojligt atc borja forstd de villkor som avgér praktikernas sociala limplighet och
(formodade) framging. I si mening 4r den tysta kunskapen kroppslig eller
sensomotorisk. Den kan inte skiljas frin de handlingar, relationer och férhallningssitt
som finns i den aktuella sociala kontexten. Samtidigt 4r denna kunskap varken privat
eller individuellt unik. Snarare motsvarar den yrkestraditionen och de i yrkets praktiker
inbegripna normerna och konventionerna. Det dr ocksd mot denna bakgrund som det
blir mojligt att virdera egna och andras praktiker. Nir det som novisen gor i sin
yrkesutdvning ter sig begripligt och motiverat, blir det efter hand ocksa littare att med
framgang kommunicera. Lirandet av de praktiska yrkeskunskaperna tar saledes sin
utgdngspunke i handling — men samtidigt ocksd i formégan att pa ett trovirdigt sitt
kommunicera de personliga erfarenheterna inom det professionella kollektivet.

En aterkommande fraga ir i vilken man den tysta — erfarenhetsbaserade — kunskapen
de facto gir att mediera i teoretiska begrepp och forklaringar. Rolf (1995) finner hos
Polanyi fyra argument for att detta inte fullt ut ir mojligt. Det forsta argumentet bygger
pa att den repertoar av begrepp som spréket erbjuder, inte ricker for att synliggora alla
de nyanser och skillnader som tillvaron later oss uppleva. Motsvarande tanke finns hos
Koselleck (2004). Det andra argumentet handlar om att vi som individer endast
forfogar ver en begrinsad del av det sprik som finns tillgingligt.” Individuellt saknas
tillricklig spraklig kapacitet for att kunna siga vad vi vet — alternativt att vi vet mer dn
vad ord och begrepp erbjuder méjlighet att uttrycka.” Det tredje argumentet handlar
om sprikets utvecklingsmissiga troghet. Vad som etableras i sprikets lexikon och
grammatik mdste vara socialt forankrat fér att kunna tillskrivas en betydelsemissig och
socialt funktionell stabilitet. Sidan stabilitet kan emellertid bara etableras 6ver tid, med
foljden att det gir langsamt att i spriket inforliva nytt vetande. Det fjirde argument

# Dilemman av detta slag framtrider t ex i hur vi i musikundervisning kan visa ett sitt att spela som vi
inte kan siga; eller hur vi i ett konstverk kan uppleva kvaliteter som inte kan dversittas i tillgingliga
ord och begrepp.

#71 dessa inledande argument anas hos Polanyi en paverkan frin Saussure, se teorin om langue och parole.

>0 Hir finns en koppling till Koselleck — och tanken att kultur och sprak samspelar pa ett sidant sitt att
vissa begrepp tenderar att bli allt mer innehllsligt omfattande — men ocksa att det framtrider behov
av nya begrepp for att tillgodose och uttrycka nya forestillningar. Jfr dven Asplunds diskussion om
tankefigurer som ett (kognitivt-intellektuellt) mellanled mellan den materiella basen och de kulturella

diskurserna, se Teorier om framtiden (1979) liksom Essid om Gemeinschaft och Gesellschaft (1991).
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handlar om att sprikfirdigheten 4r ndgot annat dn spraket — vilket ocksd skulle kunna
formuleras som att de tysta férutsittningarna for att bruka ett redskap dr nagot annat
in sjilva redskapet (§iljo, 2005/2010, jfr dven 2000).

Polanyi (1958) identifierar tre former av tyst kunskap. I den forsta ar artikulation i
princip omgjlig. Denna kunskap ir vanligen forbunden med en specifik individuell
formaga — ddr kunskapen har en specifik mening f6r den som 4ger den, men ingen
begriplig mening pa symbolisk niva. Kinnetecknande for den andra formen, ir att den
kan sigas motsvara det sociala budskapet i olika typer av symbolisk kommunikation.
Hir handlar den tysta kunskapen om férmagan att forstd den sociala inneborden av
olika typer av texter eller handlingar. Polanyi forklarar:

Thus the meaning of a text resides in a focal comprehension of all the relevant
instrumentally known particulars, just as the purpose of an action resides in the co-
ordinated innervation of its instrumentally used particulars. (1958, s 92)

Den tredje formen benimner Polanyi ”the domain of sophistication” (s 87) och handlar
om den intellektuella otillfredsstillelse som upptrider i situationer dir vi séker oss fram
— eller i handling prévar nagot nytt och svarforutsigbart. Polanyi talar om “a state of
mental uneasiness due to the feeling that our tacit thoughts do not agree with our
symbolic operations” (s 93). I diskrepansen mellan praktik och teori (begrepp)
framtrider det minskliga behovet av att forséka sprakliggora sociala praktiker vilka
dnnu saknar kommunicerbar form.

Vad som sprikligt kan uttryckas, férblir dock nagot av en obesvarad fraga — likasa
om det gir att peka ut nigon forutsitening eller kunskap som inte liter sig artikuleras.
Polanyis resonemang erbjuder diremot en forklaring till hur det explicit artikulerade
och det outsagda forhéller sig i konkreta sociala situationer. Med hinvisning till Ryle
diskuterar Polanyi (1966/2013) knowing that och knowing how, som han menar aldrig
kan férekomma separerade. Den ena dimensionen utgdr helt enkelt den nédvindiga
forutsittningen for att den andra ska kunna framtrida.”' Polanyis tysta kunskap bevisas
didrmed genom nirvaron av explicit kunskap. Dessutom kan den motiveras av att den
svarar mot minniskans behov av kultur och tradition for att kunna uppfatta nigot som
meningsfullt. All kunskap 4r en birare av det sociala: i det sociala ligger kunskapen.
Dirmed ir det sociala ocksa grunden f6r fortsatt kunskapsbildning.

Hirav foljer Polanyis kritik av idén om en virdefri rationalitet. Minsklig kunskap
kan inte vara frikopplad frin socio-politiska virden eller maktrelationer. Ett sidant
samhille skulle inte bara vara individualistiskt utan ocksa priglat av bristande social
forankring, moral och ansvarstagande. Tillvarons mening framtrider i stillet nir vi
formar ta till oss samhillet som en kulturhistorisk process i en strivan mot hégre

>! Tankefiguren uppvisar nirhet till hur Aristoteles diskuterar praxis och poiesis, se Rosenqvist (2004).
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existentiella mal. Nir samhillets utveckling 4r att uppfatta som en sddan process blir
professionerna avgérande for samhillets uppritthillande. I professionerna och deras
institutioner forvaltas den kunskap som gor samhillet méjligt, men ocksa de legitima
formerna for dess omprovning och forindring.

Aven Wenger (1998) ansluter sig till tanken om att lirande och kunskapsbildning
utgor en ofrankomlig del i yrkeslivets sociala vardag — men ocksa att det vi explicit kan
artikulera, endast utgér en begrinsad del i denna kunskap.’” Det nagot paradoxala blir
dirmed att forsoka forklara vad man egentligen kan nir man kan utfora sitt
professionella uppdrag. I likhet med Dewey betonar Wenger betydelsen av att vara
personligt involverad — for att inte siga patagligt socialt engagerad. Genom fortlopande
interaktion med andra produceras brukbar kunskap i form av erfarenheter,
forestillningar, forhéllningsitt och attityder, men ocks i form av rutiner och prakeiske
lampliga forfaranden. Dirfor blir det ocksd meningslst att stilla frigor av typen ”"Vad
ska jag kunna?” eller "Hur ska jag gora?” till en erfaren yrkesutévare. Hur de invigda
forhaller sig i verksamheten 4r en slags implicit bakgrundsforstaelse, insikten i
yrkespraktikens underliggande forutsiteningar — dess tysta organiserande dimension.”

Till de erfarenhetsbaserade kunskaperna ska ocksé liggas en socialt grundad insikt
om vad man inte behdver veta. Frigan som foljer r forstis om den tysta kunskapen
ibland ocksd antar sin form for att den inte far eller, under vissa forutsittningar, kan
sigas. Inte orimligt dr exempelvis att en del av den tysta kunskapen utvecklas i ett
oppositionellt forhallande till verksamhetens explicita regelverk, om detta inte upplevs
forenligt med ett professionellt omdéme och dito meningsfulla prakeiker.”
Komplexiteten i frigan om lirande och kunskaper inom en praktikgemenskap forstirks
ytterligare av hur olika individer forhaller sig i drenden av mera existentiell eller
identitetsrelaterad natur. Inom samma individ kan forekomma olika — ibland direkt
motstridiga — forestillningar och strategier. Sa kan finnas en aterkommande strivan att
drémma sig bort, samtidigt som den dagliga praktiken obénhérligen skriver in sig i
individens identitet och kropp (jfr Goffman, 1961/1973; Foucault, 1975, 1982; se dven
Montag, 1995).

Till det som Wenger (1998) definierar som arbetslivets tysta dimension hér
underférstidda  samband och relationer, outtalade uppfattningar och tysta
konventioner, subtila antydningar, icke-formulerade tumregler, underliggande
antaganden och gemensamma perspektiv. Flertalet av dessa 4r och forblir oartikulerade.
Fértrogenheten med dem avgdr samtidigt vem som tillhor praktikgemenskapen och

52 Likartade uppfattningar finns hos bl a Polanyi, Dewey och Schén.

531 denna beskrivning tangerar Wenger de kunskapsformer som Aristoteles benimner fronesis (den
praktiska klokheten) liksom metanivin nous (insikten), vilken beskriver hur man intellektuellt formér
organisera och forhalla sig till kunskapens former och dess yttringar.

>4 Jfr Goffmans iakttagelser rorande sekundir anpassning/sekundira anpassningsbeteenden.
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vem som stir utanfor. En kollegial gemenskap kan didrmed beskrivas som en social arena
dir individerna hela tiden stir under varandras éverinseende. Goffman (1976/1979)
talar om hur de "nirvarande personerna ir inom rickhall for att varsebli och 6msesidigt
overvaka varandra” (s 1). P4 motsvarande sitt definierar Goffman begreppet situation.
Den sociala situationen ir interaktionen hir och nu — och den i4r en 6msesidigt sinnlig
upplevelse. Utan de andras nirvaro, finns ingen paverkan och dirmed inget att erfara,
lira eller forhalla sig till. Sdttet att lira sig yrkesgemenskapens tysta kunskap ir saledes
att sjilv leva och lata sig formas inom en sidan gemenskap.

Lundgren (1983) lyfter i detta sammanhang begreppet kvalifikation. I en utbildning
som erbjuder direkt kvalifikation lir sig deltagarna sidant som i princip ir direkt
tillimpligt i den forvintade yrkespraktiken. Men det finns ocksa yrken som kriver en
mera fordjupad insike for att arbetstagaren ska kunna uppfattas som kvalificerad. Denna
kvalifikation omfattar ett flertal kunskaper men ocksa férhallningssitt och beteenden,
vilka alla ir forankrade i en djupare forstielse av vad den sociala och etiska
yrkesgemenskapen innebir. Dirmed ir det heller inte tillrdckligt att bara lira yrket
genom nirvaro eller i utférande av dess tekniker. Hir fordras “att den moraliska
traningen gors till foremal for egna program och behandling” (Lundgren, 1983, s 20).
Vad detta motsvarar i lirarutbildningens verksamhetsforlagda delar dr det vi talar om
som handledning — det vill siga former fo6r bade vigledning och reflektion 6ver
utvecklingen av yrkesrollen och dess praktiker. Vad programmet innebir ir siledes ett
lirande pa metanivd, dir studenten varje ging denne lir sig nagot, samtidigt ocksd
mdste omprova vem man sjilv ir eller kan vara. Denna mera avancerade form for
kvalifikation forutsitter dels 6vning i uppmirksamhet pd sociala erfarenheter av
yrkespraktiken, dels mottaglighet for reflexiv provning av hur egna beteenden och
forhallningssitt inverkar pa denna sociala omgivning.

Dreyfus och Dreyfus (1986) modell f6r ”Adult Skill Acquisition” 4r en beskrivning
av individens professionsutveckling frin novis till expert, men ligger ocksa ett kritiskt
perspektiv pa kvalitativa skillnader mellan minskligt lirande och tidiga versioner av
datoriserade praktiker. Trots ett delvis avstdndstagande frin Polanyi® erbjuder Dreyfus
och Dreyfus mojlighet att analytiske forhalla sig till studenternas tidiga lirande av
praktiska eller tysta yrkeskunskaper. Den anforda modellen bestar av fem stadier dir
det forsta, novisens, karaktiriseras av att denne erbjuds enkla, formella och dill det
sociala sammanhanget endast l6st kopplade regler for att bérja agera inom en viss
praktik. Aven om nimnda agerande varken ir sirskilt funktionellt eller indamalsenlige
erbjuder det en inging till rudimentir efterbildning av de invigdas beteende. I detta
ligger en principiell poing, som finns belagd 4ven inom omriden som sprikinlirning
och genreskrivande. Etableringen av praktisk kompetens férutsitter personlig

> Dreyfus & Dreyfus stiller sig delvis tveksamma till Polanyi, se Mind over Machine. The Power of
Human Intuition and Expertise in the Era of the Computer (1986, s 152).
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erfarenhet i mimetiska former. I det andra stadiet, den avancerade nybérjarens,
framtrider en begynnande forstielse av kontextrelevanta detaljers betydelse. I likartade
situationer formér nyborjaren identifiera signifikanta kontextuella villkor, vilka i sin tur
paverkar valet av (fortsatt) regelstyrd tillimpning. Omsatt i den enskilda studentens
undervisning kan detta beskrivas som att studenten borjar kinna viss fortrogenhet med
rutinhandlingar, formér agera rutinmissigt for att genomfora vissa aktiviteter — men
omgiende hamnar i svarigheter vid ovintade avvikelser. I nistféljande stadium finner
vi vad Dreyfus och Dreyfus benimner den kompetente. Detta stadium skulle kunna
uppfattas som den forsta mera reflexiva fasen. Inldraren borjar strategiskt kunna vilja
perspektiv som gor det praktiskt mojlige att forhélla sig till den yrkesmissiga
komplexiteten. I denna fas forindras ocksa instillningen till den formella styrningen i
att inldraren genom egna val kommer att uppleva sig mera personligt ansvarig for
genomforda praktiker. Samtidigt finns fortfarande en utsatthet som ir svér att bade
forutse och hantera. Inldraren 4r bade mera kapabel att n framging, men ocksd mera
utsatt for risken att misslyckas beroende pid oférmagan att férutse mojliga utfall.
Nistfoljande stadium, proficiency motsvaras av den personligt sikra och drivna
skickligheten. I en senare genomgéing talar Stuart Dreyfus om hur detta stadium
intrider nir “the learner accepts the anxiety of choice” (2004, s 179), och i allt hogre
grad nér framging i sina praktiker. Utmirkande f6r denna fas dr att den personliga
erfarenheten successivt ersitter forutbestimda handlingsregler liksom till synes
ovillkorliga principer. Samtidigt fordras 6verviganden och berikning trots att man har
viss kinsla for vad som behover goras — eller vad som kan uppnds. Man kan séledes
uppfatta att savil det tredje som det fjirde stadiet bygger pa upprepad provning liksom
omprovning av hur yttre villkor forhaller sig till personliga erfarenheter av socialt
meningsfull praktik. Det femte stadiet, expertis, instiller sig nir inliraren mot
bakgrund av omfattande erfarenhet, intuitivt inser vad som behéver goras men ocksa
hur och med vilka tillgingliga resurser. Genom dessa omedelbara, ibland proaktiva och
till synes sjilvklara handlingar, framstir inte yrkespraktiken bara som enkel och
naturlig. Den blir i djupare mening nirmast omajlig att forklara, dven inifran, dé sjilva
etableringen av detta stadium forutsitter en pa erfarenhetens grund successiv
distansering frin formell teori- och regelstyrning. I s& mening ir expertens personliga
kunskaper ocksd tysta, d& de varken dr meningsfulla att forsoka verbalisera, eller mojliga
att forstd av nigon som inte sjilv genomgitt en liknande process av lirande.*

>¢ En vidhingande friga blir dirmed om en expert — i denna djupare och mera komplexa bemirkelse —
ocksd bara kan kinnas igen av andra experter, jfr Hughes (1971/1984).
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Situerat lirande

Det dr med st6d i hur studenten férstar undervisningssituationen som denne har att
forsoka forhalla sig till vad som hinder, inbegripet vad som ska eller kan hinda. De
kunskaper som aktiveras, liksom valet av limpliga praktiker, foljer av verksamhetens
inramning och det sociala sammanhanget. Praktiken kan bara gilla vad som fungerar
dir och da i motet med eleverna. Att pa detta sitt hivda inramningens betydelse for
forstielsen av komplexa sociala verksamheter ligger nira Goffmans framing.”” Detta for
i sin tur diskussionen i sociokulturell riktning. Enligt foljande formulerar Siljo (2000)
kontextens betydelse:

[Hlandlingar och kunskaper [behover] — om man vill utnyttja ett sociokulturellt
perspektiv. — relateras till sammanhang och verksamheter. [---]. Tinkande,
kommunikation och fysiska handlingar 4r situerade i kontexter och att férsta kopplingen
mellan sammanhang och individuella handlingar dr dirfér nigot av kirnpunkten i ett
sociokulturellt perspektiv. (s 130)

Niégot tillspetsat betyder detta att verksamhetens praktiker inte kan forstds som
meningsfulla, om man inte ockséd beaktar de specifika villkor varunder de realiseras. Av
detta foljer att lirarstudenten behover etablera nagon form av fortrogenhet med — och
kinsla fér — de forutsittningar och villkor som redan ir etablerade i verksamheten. Om
inte, riskerar studenten att upplevas som en frimling, vars handlingar framstir som
kulturellt frikopplade.

Métet med en komplex social verksamhet innebir ett mote med en méngfald av
praktiker eller gestaltningar. Dirfor behovs tid — bade for att forstd vad dessa innebir
och vilka handlingsalternativ som i olika situationer ir mojliga respektive limpliga. Den
inledande fasen i en sddan process skulle kunna beskrivas som att novisen behéver lira
sig att se och ta del av vad som hinder, for att ocksa lira sig uppticka skillnader och
nyanser i detta hindande. Problemet ar att lira sig vad man ska vara uppmirksam pa
och bérja forsta vilka situationer som kan limna sirskilt virdefulla bidrag till ett sadant
lirande. I detta framkommer betydelsen av situeringen (jfr Stein, 1998). Lirandet sker
medan inliraren i praktiken hanterar olika yrkesrelaterade uppgifter. Stindiga méten
med sidana praktiker skapar en process som for studenten gor det mojligt att limna
bakom sig rollen som novis — for att i stillet borja utnyttja den repertoar av relevanta
och meningsfulla firdigheter som kinnetecknar den mera etablerade yrkesutdvaren.

Ryle (1949/1973) anfor hirvid tanken om att det man gor i rutinmissiga praktiker
utgor en slags mimetiska efterbildningar av tidigare handlingar under likartade
omstindigheter. Detta kan tyckas sjilvklart, men vad Ryle noterar ir att den intelligenta

%7 Inramning (framing) avser hir den erbjudna/gemensamma definitionen eller tolkningen av situationen.
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praktikern utnyttjar den personliga erfarenheten i forsdken att 6ka anpassningen i nya
handlingar. Kunskap i handling ir siledes en kunskap som f6ljer av egna praktiker i
samspel med kritiskt provad erfarenhet — oavsett i vilken grad denna provning ir
explicit artikulerad.

Hur minniskan synliggér sitt lirande i praktiken diskuteras ocksd av Polanyi (1958).
Med hinvisning till Hilgard (1948, 1956 2:nd ed) fordelar Polanyi lirandet pi tre
ordningar: motorisk handling, kinsla/kinslighet och implicita intelligenta funktioner.
Medan den férsta ordningen handlar om ett lirande genom beteendestyrning vari
inldraren i en enkel "loop” lir sig att vissa beteenden mojliggor en dterkommande
fordel, handlar den andra ordningen om ett lirande av innebérder som medieras genom
tecken och symboler.’® Genom att uppfatta tecknets innebdrd kan inliraren forhalla sig
eller agera pé ett i situationen limpligt sitt. I den tredje ordningen ligger forméagan att
bide kunna utféra handlingen och kognitivt uppfatta sambandet mellan en handling
och dess mal. Inom denna ordning kan man dirmed tala om ett latent lirande — en
framvixande forstielse av vad som hinder i lirandesituationen. Det dr ocksé i denna
tredje ordning som Polanyi identifierar lirandets tysta dimension. Vad som forst
framtrider som oartikulerad kunskap skulle emellertid senare kunna anta artikulerad
form.

These recurrent suggestions regarding the participation of the tacit in the process of
articulation must remain obscure until we define the process by which the tacit co-
operates with the explicit, the personal with the formal. (1958, s 87)

Den tysta dimensionen blir méjlig att artikulera som f6ljd av samspelet mellan en "inre”
personlig erfarenhet och en “yttre” konkret praktik. Senare beskriver Polanyi (1966)
kunskap i handling som individens samlade kinnedom om den situation han méter
och vilken handlingsberedskap som dirvid foreligger. I denna kunskap inkluderar
Polanyi dven férmagor som att genom (spontana) blickar och handlingar kunna skirpa
andra deltagares uppmirksamhet eller stodja deras forméga att forhalla sig pa limpligt
sitt. Den tysta kunskapen bekriftas dirmed som kroppsligt inskriven i sin bérare.
Spontant eller instinktivt uttrycks den genom kroppslig aktivitet. P4 ytan kan den
dirmed uppfattas som fullt méjlig att efterbilda 4ven av den oinvigde. Skillnaden 4r att
den oinvigde dnnu inte forstar (den socialt situerade) innebérden av sitt handlande.
At spriket dr nigot sekundirt i forhdllande dill den levda praktiska erfarenheten,
innebir i sin tur att det inte finns nigon exakt eller ideal spriklig motsvarighet till dessa
praktiker. Men den som i djupare mening vill tilligna sig en professionell yrkespraktik
behéver dnda lira sig den sprakburna diskurs som yrkets foretridare anvinder nir de
talar om sin praktik. Genom denna diskursiva kompetens kan novisen bérja nirma sig

%8 De bada férsta ordningarna foljer en behavioristisk forklaringsmodell.
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ett metaperspektiv pa den egna praktiken, men ocksé bérja prova och problematisera
dess bakomliggande orsaker. Att lira sig den praktiska yrkeskunskapen ir siledes bade
att bygga upp en sikerhet i handling, och att lira sig det sprik som gor det maijligt att
anldgga ett kritiskt perspektiv pa dessa handlingar.

Delaktighet och distansering

For Dewey har erfarenheten en speciell inneb6rd. Den handlar inte endast om nirvaro
eller deltagande i en hindelse, utan snarare vad man genomlever i den 6msesidiga
interaktionen mellan sjilvet och omvirlden. Lirande och kunskapsbildning kommer
dirmed att handla om den kvalitativa innebord man tillskriver erfarenheten (Dewey
1938; se dven 1910/1933). Detta ger lirandet dess sociala forankring och sammanhang.
I ett forsok att sammanfatta Deweys resonemang, konstaterar Rogers (2002) att
reflektion 4r den meningsskapande process vari inldraren relaterar nyvunna erfarenheter
till tidigare erfarenheter. Erfarenhetens komplexitet motiverar att detta lirande behover
ske i kontrollerad form.

Reflektion sker i utbyte med andra och fordrar att den sociala inramningen stodjer
inblandade parters personliga utveckling. Begreppet firgas av tanken att lirande inte
bestédr av bara erfarenheter, ¢j heller av bara tinkande. Snarare ir lirandet det som sker
ndr en viss sorts sociala erfarenheter genom intellektuell bearbetning formas till
forestillningar vilka blir mojliga att organisera i mera héllbara meningsbirande
kunskapsstrukturer (Rogers, 2002). I linje med Dreyfus och Dreyfus liksom Schén talar
dven Rogers om en kvalitativ skillnad i hur novisen respektive experten formér lisa av,
tolka och forstdi en erfarenhet. Experten kan hirvid utnytga en typ av
erfarenhetskunskap som inte later sig kopplas till vare sig facklitteratur eller medvetet
valda teoretiska referenser. For den oinvigde skulle den erfarnes praktiker kunna
uppfattas nirmast teorilosa. Schon (1983) forklarar detta som att den professionella
praktikern konstruerar sina resonemang pa en for novisen dnnu obekant eller bara
aningsvis grund. Forutsittningarna for reflektionen ir dirtill nagot som de erfarna
normerar. For den oinvigde blir problemet dirmed inte bara att forsoka reflektera, utan
ocksd om att forstd villkoren for denna aktivitet. Den tysta kunskapen framtrider
siledes narmast genom sin franvaro, dir bristen pa den syns i novisens initiala of6rméga
att kunna vilja ut, kontextualisera och inrama hindelser eller aktiviteter, liksom att
overféra dem i sadan spraklig form att de som erfarenheter blir mojliga att analytiske
eller kritiskt granska. Novisens lirande av professionens tysta kunskap kan didrmed
beskrivas som bidde nigot som syns i allt mer passande handlingar, liksom i férmagan
att bli trovirdig i kommunikationen om gjorda erfarenheter. I utbildningen till
komplexa professionella yrken konstaterar Schon att detta kan innebira avsevirda
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forandringar i individens “underlying values and knowledge structure” (s 328). Vad
Schén sdger dr dirmed att detta lirande forutsitter en institutionaliserad sjilvstindighet
och kritisk distansering — forvaltad av aktorer som bide kan och vagar ifrigasitta
verksamhetens innehall, organisation och referensramar. I detta ligger den
professionella etikens betydelse. Den som utévar en komplex profession maste ha den
sjalvstindighet som mojliggdr personliga val av praktiker.

Praktikens kunskapsformer

For att forstd inneborden i en etisk praktik behover man dirtill rikta blicken mot det
kunskapsbegrepp som priglat visterlandet sedan antiken. Aristoteles kunskapsbegrepp
brukar vanligen sammanfattas i tre kunskapsformer: episteme, techne” och fronesis.
Denna uppfattning utgér emellertid en forenkling med konsekvenser f6r hur vi kan
forstd professioners praktiska kunskap. En fornyad genomging av Aristoteles
kunskapsbegrepp syns dirmed motiverad.

Den explicita kunskapen motsvarar hos Aristoteles av den propositionella kunskapen
som stabilt vetande (episteme), respektive kunskapen om rationella tekniker for
handling och produktion (zechne). Bada dessa kunskapsformer bygger pd samma
tankefigur. Vetandet representerar det som kan hirledas ur logiska resonemang vilka
foljer “en riktig tankeplan” (Aristoteles, 1967, s 163). Den tekniska-produktiva
kunnigheten 4r en disposition eller handlingskompetens, vars ideal ir den logiskt-
rationella handlingen.® Nimnda kunskapsformer ir saledes forenliga i att de bygger pa
logisk f6ljdriktighet och att de dr méjliga att trina eller férfina dven utanfor ett socialt
sammanhang.

Utover dessa bida former, behandlar Aristoteles ytterligare nagra. Hit hor den redan
nimnda praktiska klokheten (fronesis) men ocksi insikten (0us) och visdomen (sofia).!
I kontrast till episteme och techne kan dessa kunskapsformer inte skiljas frén sitt sociala
sammanhang. De framtrider som sociala eller sociopolitiska — och ir relativa de
forhallanden varunder de konstitueras. Det blir ddrmed bara under vissa

> Aristoteles skiljer mellan rationell handlingsdisposition och rationell produktionsberedskap.
Kunnigheten (techne) motsvarar en produktionsberedskap férbunden med ett sant/logiskt vetande. I
detta avseende ir kunnigheten en hogre form for agerande jamfért nédvindighetshandlingar eller
oreflekterade handlingar.

¢ Hos Aristoteles antyds en forestillning om att det i varje situation finns ez handling som kan bedémas
optimal — eller som den (egentligen) enda riktiga.

6! Aristoteles diskuterar iven medvetenheten (synesis) som sjilvstindig intellektuell dygd, av allt att doma
for att tydliggora distinktionen mellan praktiske tinkande som uttrycks i handling/agerande
respektive ett (erfarenhetsbaserat) prakeiske-kritiskt tinkande som formar minniskans omdéme och
forhallningssitt.
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omstindigheter meningsfullt att tala om en absolut eller entydig kunskap.® I stillet
handlar betydande delar om en personlig — och ofta outtalad — formaga att forsta,
virdera, 6verviga eller forhélla sig till olika sociala handlingsalternativ. Den praktiska
klokheten uppfattas av Aristoteles dérfor inte bara som en kunskapsform, utan ocksa
som dygd, beroende av formagan att identifiera “sddana saker till vilka man kan stilla
sig tveksam och om vilka man kan 6verlidgga” (Aristoteles, 1967, s 174). Den praktiska
klokheten blir formégan att Gverviga handlingsalternativ pi ett sidant sitt att man
viljer det limpligaste utifrin vad situationen erbjuder. Dirmed ricker inte att
omdémesgillt kunna prova olika alternativ.® Det giller 4ven att vara medveten om vilka
specifika férutsittningar som rader for att med framging kunna fa till stind den avsedda
praktiken.* Sjilva forutsittningen for en socialt grundad kunskapsbildning ir siledes
att den soker sina handlingsalternativ dir det ocksé skulle kunna vara pé annat site (jfr
Aristoteles, 2012).

Om den praktiska klokheten heter det vidare att den miste sokas genom ”att
undersoka, vilka minniskor som anses kloka” (Aristoteles, 1967, s 163). Vi talar
dirmed om en kunskapsform, vars forutsittningar och upphov hela tiden varierar och
som fortlopande méste dvervigas eller beriknas — och som har den beriknade sociala
nyttan inbyggd i sin tillimpning. Dirtill tycks den bara framtrida som reflekterad
kunskap, vilken uppkommer genom att man befattar sig med enskildheter, vilka blir
bekanta genom en erfarenhet” (s 170). Dirmed blir det ocksi av intresse att
uppmirksamma insikten (nous), en kunskapsform som nirmast motsvarar den
epistemiska doxa vilken avgor hur man systematiserar, kategoriserar och férhéller sig
till olika foreteelser. Insikten utgér dirmed den mentala grunden f6r minniskans
vetande, kunnighet och klokhet (jfr Polanyi, 1958, 1966/2013; Schén, 1983).5
Betriffande minniskans praktiker omtalas insikten som en formaga att i den enskilda
situationen inse forutsittningarna, d v s de organiserande villkoren for social handling.
Detta forbinder insikten med den praktiska klokheten.® Den femte aspekten av
Aristoteles kunskapsbegrepp utgérs av visdomen, som i likhet med den praktiska
klokheten kopplas till forebildliga individer och representeras i en personlig forméiga
till insikt och vetande "om de hogsta tingen” (Aristoteles, 1967, s 167). I likhet med
den praktiska klokheten och insikten, ir dven visdomen en socialt forankrad

62 Dir Aristoteles talar om kunskapen som absolut — i det rationella handlandet respektive gillande
visdomen — framstdr den mera som ett forestillt ideal in som ett socialt praktiserat alternativ. Sa
forklarar han ocksa att enbart "tdnkandet sitter nimligen ingenting i rérelse, utan hirtill krévs att det
utfors for ett indamal och dr praktiskt” (1967, s 160)

% Jfr medvetenheten (synesis) men dven ridigheten (enboulia) respektive dverliggandet (bouleusis).

¢ Hir noterar allts Aristoteles en i fronesis “inbyggd” formaga till praktisk konsekvensanalys.

6 Skillnaden i Aristoteles sitt att tinka handlar snarare om hur denna mentala grund forhaller sig till det
sociala respektive det gudomliga.

¢ Vad som méjligen ter sig osikert ir vilken typ av forutsittningar — exempelvis fakta, virderingar eller
normer — som Aristoteles i forsta hand avser.
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kunskapsform, som bygger pi minniskors erfarenheter av enskilda individers
foredomlighet eller “fortrifflighet i konsten” (s 166).¢

I sammanfattning later Aristoteles kunskapsbegrepp forstd de epistemiska och
tekniska kunskapsformerna som rationella och stabila (och dirmed kodifierbara). De
ligger “utanfér” individen och existerar dirmed oberoende av det sociala.®® Vad som
diremot foérenar klokheten, insikten (itminstone delvis) och visdomen, ir att de ir
socialt burna av enskilda individer och synliggors i dessa individers férhillningssitt eller
handlingar.®” Ingen av dessa kunskapsformer ir dirmed vare sig nigon sjilvklarhet eller
nagot som alla kan tilligna sig pd samma sitt. Dirmed siger Aristoteles ocksd nigot
annat: Visentliga delar av minniskans kunskap — for eller i social praktik — 4r inte
mojlig att pa forhand vare sig explicitgora, bestimma eller lira med stod av en pa
forhand faststilld norm eller idealmodell. Dessa kunskaper blir méjliga att uppfatta
forst i sina sociala praktiker. Med Aristoteles kunskapsbegrepp foljer didrmed en
kraftfull argumentation mot den kunskapssyn som i dagsldget normerar skolans och de
hégre utbildningarnas verksamheter.

Mialstyrningens kunskapsbegrepp och praktiker

Det kunskapsbegrepp som tillimpas i den malstyrda skolan liksom inom akademins
professionsutbildningar,  hivdar ett explicit vetande och en konkret
handlingsberedskap. Vissa kunskapsformer — den epistemiska och tekniska — kommer
pa detta site att tillmitas virde, andra inte, trots att ocksa dessa har en birande funktion
i den professionella praktiken. Man kan dirmed anta att de verksamhetsférlagda
delarna i utbildningen stiller studenterna infér ett behov av kunskaper som mirkbart
skiljer sig frin de som behovs for att prestera i de hogskoleférlagda delarna.

Beligg for dylika spinningar framkommer i studenternas férvintningar pad sitt
lirande i VFU. P4 olika sitt redovisar studenterna misstankar om att erfarna lirare
besitter ndgon form av praktisk kunskap som de sjilva saknar. Samtidigt visar det sig
svart att formulera vari denna kunskap bestar — annat 4n att erfarna lirare tycks bira

¢ Aristoteles tillimpar en bred definition av konstbegreppet, men stiller sig samtidigt tveksam till om
samhillskonsten eller (den praktiska) klokheten skulle vara den hogsta formen av kunskap. Snarare
far visdomen representera det mera bestindiga kunskapsidealet, bortom den politiska retoriken och
den forinderliga sociala nyttan.

68 Jfr Searle (1984) om intrinsikala entiteter med socialt oberoende egenskaper — ett slags essentialistisk
“tinget i sig’-forestillning med utgangspunkt i minniskans biologiska konstitution.

¢ Hir skiljer sig Aristoteles uppfattning om dygderna (den goda minniskans reflekterade forhllningssitt
och beteende) frin Sokrates. Medan Sokrates uppfattade dygderna som resultat av epistemiska
fornuftsresonemang (d v s logisk-rationella "utfall” i form av vetande), menar Aristoteles att de ligger
inom minniskan som en form av reflekterad kunskap vilken (tyst) formar hennes omdéme och

karaketir.
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den pa ett personligt sitt som gor att deras undervisning och deras kollegiala relationer
fungerar. Denna kunskap ir inte heller nigot som kan &versittas i annan, mera
intellektuellt tillginglig form. Ej heller verkar den meningsfull att tala om pé ett mera
allmingiltigt plan. I kontrast till de rationella, transparenta, jimforbara och
kriteriebestimda kunskapsformerna, handlar denna praktiska lirarkunskap snarare om
ett antal icke mitbara formagor som exempelvis sjilvkinnedom, socio-kommunikativa
formégor samt en personlig kinsla for raidande omstindigheter.” Att dga sddan praktisk
kunskap innebidr att inta ett sirskile forhéllningssice tll sin egen yrkesprakeik.
Aristoteles snuddar vid tanken pd en sidan tyst dimension nir han talar om hur
klokheten nar oss genom en sorts fornimmelse, vilken inte nodvindigtvis behover vara
sprakligt uttryckbar.”!

Den tysta kunskapen dr ocksi det som definierar medlemmarna inom en
professionell yrkesgemenskap. Den uppritthaller gemensamma virden, sjilvforstaelsen
och den kollektiva representationen sivil indt mot den interna gemenskapen, som utat
mot offentligheten. Den liknar ddrmed den kollektiva etik som priglade forna tiders
skrdordningar, vilken inte bara innehdll bestimmelser for kvalitet i yrkesmissig
prestation, utan ocksd omfattande regleringar av medlemmarnas sociala beteende och
forpliktelser mot savil skriet som mot omgivande samhille. Man kan dirmed tinka sig
den tysta kunskapen som beprévad forstielse av hur egna yrkespraktiker relaterar till
bide omedelbara kontextuella (situationella) forutsittningar och till den tradition som
definierar yrkesgruppens professionella etik.”? Att sociala och etiska kunskapsformer
ovillkorligen finns nirvarande i den professionella praktiken, innebir i sin tur att de
representerar nagot som studenterna med nédvindighet behéver lira dven om det inte
star i kursmélen — dtminstone om de har for avsike att te sig begripliga i sin undervisning
och sina kollegiala relationer.
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FORSKNINGSOVERSIKT

I f6ljande kapitel ges en overblick dver aktuell forskning med koppling till min egen
studie. Grinserna for en sidan overblick 4r knappast sjilvklara. Fortlopande har
framtrite fragor om grinssittning — eller mojligen 6verspillningseffekter — som rér
relationer mellan teori, teoribildning, teorikritik och forskning. Vidare framgar att
endast en begrinsad del i aktuell skol- och VFU-forskning ir direkt jimforbar med min
egen studie. Detta till trots vill jag med 6versikten teckna en forstielsemissig logik som
forankrar min egen unders6kning i en pigaende och kritisk forskningsdiskussion.

Uppldgget ser ut som foljer. Inledningsvis forklaras tidsramen f6r mina s6kningar.
Direfter beskriver jag mina sokstrategier. Genomgangen tar som utgingspunkt nagra
centrala forskningsoversikter, dir jag tagit fasta pa sidana teman i VFU-forskningen
som finns representerade bade internationellt och nationellt. Att min egen studie
uppvisar mirkbar sjilvstindighet jimfort befintlig VFU-forskning har medf6rt att det
ibland varit svart att avgora dess samspel med andra studier. I 6versiktens senare del har
jag dock gjort ett forsdk att spegla min egen studie i nigra av de studier som genomforts
i samtida VFU-forskning. Hir har jag (av forklarliga skil) ocksa eftersoke ett forstirke
fokus pé den svenska forskningen.

Bolognaprocessen som tidsram

Som bakre tidsgrins for forskningsoversikten har jag satt aren vid millennieskiftet.
Denna tidsgrins motiveras frimst av svenska forhallanden. Tidsperioden inkluderar
fornyelsen av ldrarutbildningen dr 2001 och den omfattar dirtill forberedelsearbetet
och implementeringen av den nuvarande dmneslirarutbildningen 2011 7

73 For lirarutbildningen av ar 2001 se SOU 1999:63; Prop. 1999/2000:135; utvirderingar genomforda
av Hogskoleverket 2004/5 och 2007/8. Betriffande lirarutbildningen av &r 2011 (med reviderad
examensordning); se HUT 07/SOU 2008:109. Se dven liroplanen, Gyl1.
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Valet av tidsgrins motiveras ocksd av Bolognaprocessen och det reformarbete gillande
liroplanen  fér  hogre  utbildning som  féljde efter det  Europeiska
utbildningsministermétet i Bergen 2005. Vid métet enades man om dokumenten QF-
EHEA (European Higher Education Area) respektive ESG 2005. Dessa beskriver en
ny och tidsenlig modell f6r hur man kan skapa kvalitet i hogre utbildning. Modellen
tar stod i ett antal centrala begrepp. Till nyckelbegreppen hor transparency och learning
outcomes vilka representerade distinkta kvalitetskrav och kvalitetsmatt, men ocksi kom
att fungera som effektiva argument for politisk trovirdighet (Lindberg-Sand, 2012,
2014). At kvalitetsarbetet inom hogre utbildning, likvil som i skolan, kom att folja en
marknadsanpassad arbetslivsmodell sigs fran politiskt hall inte som nagot problem.
Tvirt om. Forindringarna skedde snabbt och pé bred front.

I Sverige fattades riksdagsbeslutet om medverkan i Bolognaprocessen 2006, och de
forvintade liranderesultaten (som de inledningsvis oversattes) implementerades dret
dirpa. Enstaka studier forsoker finga effekterna. I en tidig studie noterar Krantz (2009)
en distinkt forindring av ldraryrkets professionalism. Ett professionellt agerande
forvintades nu — i helt annan utstrickning — ske genom kollektivt utbyte och
gemensam dialog. Samtidigt métte nimnda forvintningar avsevirt motstind i form av
dokument- och dokumentationsstyrning efter byrikratisk forebild. Vad Krantz
pavisade var siledes motsittningen mellan kraven pa marknadsmissig pragmatism
respektive noggrann dokumentation, sidana de framtridde i ett allt mer politiserat och
ekonomiserat utbildningssystem.

Aven om Bolognaprocessen officiellt avslutandes 2010, fortsatte den internationella

4 Dessutom vidgades ambitionerna. I

dialogen med motsvariga fortecken.”
Bukarestkommunikén (2012) konstateras inte bara angeligenheten i att den hogre
utbildningen fortsitter sin strivan mot forbdttrad malstyrning, transparens,
uppfoljning och kvalitetssikring. Hir meddelas ocksd — mera explicit — dess sociala
funktion. Den hégre utbildningen ska vara “a key contributor to the development of
democracy, human rights protection and sustainable growth necessary for global

recovery from the economic crisis”. Kommunikén fortsitter:

One of the essential missions of higher education systems is to foster long term
employability of graduates. Increasing the fair recognition of studies and qualifications,
based on the various existing international conventions, will support a better link
between higher education and the global economy.

Utbildningsprojektet kan hirmed konstateras ha blivit en organisation fér ekonomisk
dterhimtning och tillvixt. Det dr ocksi mot denna bakgrund man behéver forstd de

74 For denna diskussion, se vidare Bologna Policy Forum; 4ven The Tuning Project.
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svenska styrdokumenten, den nya kunskapssynen och formuleringarna av studenternas
forvintade lirande — inte minst dér dessa berdr de praktiska yrkeskunskaperna.

Med de tidsmissiga och politiska ramarna redovisade, kan det ddrmed vara dags att
titta nirmare pa den forskning som bedrivits i nimnda intervall. Denna genomgang
synliggor hur internationell utbildnings- och VFEU-forskning samspelat med den
svenska. Men vad som ocksd framtrider 4r bilden av hur forskningen under de senaste
decennierna kommit att anpassas — eller anpassa sig — till den nya modellen for
utbildningens styrning och kontroll.

Sokningarna

Riktade s6kningar efter relevant VFU-forskning har skett i ett antal olika databaser och
forskningsbaserade communities.”” Till de begrepp jag utgatt frin i mina internationella
sokningar hor reacher student(s), student teacher(s), practice teacher(s), och prac teacher(s)
med kompletterande begrepp som placement, internship, school practice, teacher
education. Sokstrategierna har priglats av en stegvis utokning av sékomradet med stod
i allc bredare, eller mera omfangsrika, begrepp. Vidare har jag efterstrivat att
kontinuerligt forsoka fanga upp ytterligare anvindbara begrepp i sjilva sdkprocessen.
Bland dessa kan nidmnas teacher(s) professionalism respektive teachers’ professional
development.

Med motsvarande strategi genomfordes sokningarna efter relevant svensk VFU-
forskning. Det aterkommande sittet att “trala” forskningsfiltet var 4ven hir att s6ka
med successivt 6kad begreppslig variation och bredd. Utdver begrepp som anknot till
imneslirarstudenters lirande, (studenters) lirande i klassrummet, lirande i
verksamhetsforlagd utbildning eller praktik — provade jag ocksi mera omfingsrika
begrepp som klassrumsforskning, skolforskning och utbildningsforskning. Anda har
det varit svért att hitta studier med inriktning mot studenters lirande i undervisningens
pagiende praktiker.

Begrinsningarna i utbudet ger forskningslandskapet en speciell profil, varmed filtet
ocksd redovisar sina egna underliggande premisser. Internationellt sivil som nationellt
tycks studierna av VFU-studenters kunskap-i-handling (krnowing-in-practice) bygga pé
forestillningar om praktisk kunskap som hirledd (eller frammanad) ur organiserad
spraklig reflektion. Tillignade praktiska kunskaper 4r vad som framkommer i samtal
och intervjuer. Svirare att finna ir foretridare for uppfattningen om att praktisk

7> For dverblick dver forskningsfiltet, men ocksa for vil évervigd avgrinsning, har jag genomfért ett
antal sdkningar i databaser som LUP, ERIC, EBSCO Education Research Complete, ProQuest
Education, Google Scholar, DiVA, JStor, Elsevier Scopus och Web of Science. Vidare har jag sokt i
communities som Research gate, liksom i databaser som Avhandlingar.se (inom Academicnetwork.se).
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yrkeskunskap ocksa skulle kunna vara nagot som lirs utan sprak och som uppkommer
i sjilva praktiken eller yrkesutovandet — och som i betydande utstrickning kan forbli
en tyst och personlig angelidgenhet. I detta avseende framstar min avhandling som en
avvikare. Vad forskningsgenomgéngen belagger ir ocksa en kunskapssyn med avstind
till min egen utbildningsteoretiska och kunskapsfilosofiska grund, si som denna
foretrads av exempelvis Dewey, Ryle, Polanyi och Bourdieu.

Forskningsinriktningar och forskningsparadigm

Som startpunkt f6r genomgingen har jag valt Cochran-Smith och Villegas’
forskningséversikt Framing Teacher Preparation Research: An Overview of the Field,
Part 1, (2014a). Oversikten bygger pa dryge 1500 studier rérande lirarutbildning 6ver
perioden 2000-2012. Trots dverrepresentationen av studier ur en amerikansk kontext,
ger Gversikten ett brett internationellt perspektiv pé forskning om lirarutbildning med
inriktning mot grundskola och gymnasium. Den ticker savil kategorin dmneslirare
som forekommande VFU-forskning (eller motsvarande).

Cochran-Smith och Villegas forklarar forskning som situerad social praktik. Vilka
grundantaganden forskningen utgar frin, vilket syfte den har och vilka fragor den
stiller, dess design liksom dess genomférande och framstillning, betingas didrmed av
villkor i omgivande samhille. Cochran-Smith och Villegas konstaterar dirpi hur
forskningen om ldrarutbildningen frimst riktats mot tre omriden: (1)
ansvarsfordelning, policies och effektivitet i utbildningen, (2) hur lirarstudenter
forbereds for att arbeta i kunskapssamhillet (och vad de behover veta for att fungera i
ett sidant samhille) och (3) hur lirarstudenter férbereds for arbete med jimstilldhet
och mangkultur.

Redovisade forskningsteman meddelar en tydlig anpassning till en neoliberal och
marknadsorienterad diskurs. Skola och utbildning byggs upp kring allt fastare ménster
for formell styrning med explicita krav pa beteende men ocksé pé férvintad effektivitet
och produktionsférmaga. Men skolan ska inte bara forma eleverna till fogliga aktorer
efter marknadens krav och behov. Den tycks ocksd ha fatt ett stdrre ansvar for ate
forebygga social opposition och sociala problem. Skolans uppdrag har blivit att fostra
till forndjsamhet.

Hur forskningen bedrivs och vad den dgnar uppmirksamhet avslgjar forskarnas
ideologiska standpunkter. I Research on Teacher Preparation: Charting the Landscape
of a Sprawling Field (2016) utvecklar Cochran-Smith et al. denna analys, och visar
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dirtill hur den samtida utbildningsforskningen domineras av fyra sidana perspektiv
eller paradigm.”®

Inom effektforskningen riktas intresset mot utbytet — hur lirarutbildningens innehall
forhaller sig till studenternas erfarenheter, och hur det som studenterna lir uppvisar
samband med deras undervisning liksom med deras elevers potentiella utbyte. Denna
typ av forskning undersoker saledes samband mellan utbyte av lirande och formaga till
egen produktion. Den efterfrigar evidens for att studenterna i utbildningen har fact
med sig kunskaper om vad som fungerar. Till denna forskning kopplas ocksa
diskussionen om ldrarens betydelse for kvaliteten pa undervisningen — och
undervisningsskicklighet som nagot mitbart utifrin pa férhand bestimda
kvalitetskriterier.

Som nagot av en motvike till effektforskningen, framtrider den tolkande och
konceptuellt inriktade forskningen — med primir frankring i sociokulturell teori. Med
stdd i pedagogisk, socialvetenskaplig och diskursanalytisk forskning dr detta paradigm
orienterat mot hur utbildnings- eller yrkesrelaterade fenomen kan beskrivas, forstas,
och forklaras av dem som direkt berdrs. Verksamhetens mening och dess
meningsskapande aktiviteter kommer dirmed att std i fokus, liksom frigor om
relationen mellan de enskilda individernas self” och kollektiva former for
sjalvrepresentation och sjilvforstielse. Med detta paradigm signaleras forestillningar
om undervisning och lirande som komplexa former av social aktivitet — vilka behover
forstds pa sina enskilda liksom lokala villkor.

Det tredje paradigmet dr praktiknira i si mening att ldrarutbildare eller lirare
genomlyser sina egna verksamheter i syfte att forstd, forklara eller forbéttra dem. Medan
syftet didrmed foljer av idéer om verksamhetens behov — ir metoden vanligen
aktionsforskning eller annan deltagande forskning. Den forskningsmissiga idealtypen
blir i detta sammanhang den reflekterande praktikern — som i sin systematiska
undersokning, omsorgsfulla sjilvdokumentation och kritisk-analytiska reflektion, ir
bide forskaren och féremalet for sin forskning — men samtidigt ocksd den stindige
kontrollanten av sina egna praktiker.

Det fjirde paradigmet i4r vad som benimns designforskning — dir begreppet design
associeras till innovativ teknikutveckling inom datavetenskap och Al-forskning.
Forskningens syfte blir att identifiera strategier for férbéttring av undervisning och
elevers lirande. Designforskningen tycks besliktad med effektforskningen men
fokuserar i hogre grad pa forskningsbaserad intervention eller pedagogisk innovation —
med tillhorande systematisk kartliggning av forekommande effekeer eller output. Det

7¢ Cochran-Smith et al anvinder inte begreppet paradigm, utan i stillet trender respektive program. Det

bér i sammanhanget noteras att exempelvis ProQuest Education redovisar fyra likartade — om #n inte
motsvariga — trender i forskningen: Forskning om beteende och vilméiende, prestation, ledarskap
respektive bruket av teknologier (i undervisning).
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potentiella utbytet av undervisningen sitts frimst i samband med val eller appliceringar
av strategier eller strategiskt nytinkande.

I Cochran-Smith och Villegas 6versikt finns ocksé frigorna om studenters lirande,
dven om dessa inte diskuteras med specifikt intresse rorande vad studenterna lar i
praktiken. Snarare konstateras att forskningen eftersdker dels kunskaper om de
kontexter vari studenterna lir, dels en mera teoretisk och begreppslig forstaelse av
lirandets villkor och processer (jfr Cochran-Smith & Villegas, 2015).

I tvé andra internationella 6versikter framtrider en tydligare riktad uppmiarksamhet
mot studenters lirande i praktiken. Den forsta ir Cohen, Hoz & Kaplan. (2013) som
granskar 113 studier med inriktning mot verksamhetsférlagd utbildning under
perioden 1996 till 2009. Den senare 4r Lawson et al. (2015) som granskar 114 studier
under perioden 2000 tll 2012. Béada oversikterna beskriver ett likartat
forskningsménster. Innehallsligt ir VFU-forskningen orienterad mot (1) handledning
och handledningsprocesser, (2) studenters lirande (i férsta hand som upplevt eller
sprakligt redovisat lirande) samt (3) organisatoriska villkor for samverkan och
interaktion mellan olika utbildningsaktorer (vilket inbegriper bade enskilda individer,
kategorier och institutioner).

Takretagelserna ligger vil i linje med Cochran-Smith och Villegas. VFU-forskningen
bedrivs med kvalitativa fortecken. Aterkommande utnyttjas mixed method, dir
normalkonstruktionen bestar av dokument- och intervjustudier — dven om det
forekommer inslag av observation. Den kvalitativa angreppsvinkeln paverkar ocksa
forskningsfragorna. Vad som eftersoks dr personliga erfarenheter och hur, i forsta hand
lararstuderande och handledare, forstar utbildningen och lirandet. Vidare undersoks
kommunikationen i handledningen liksom bedémningens praktiker — inte sillan
jamfort vad den formella styrningen foreskriver och forvintar. Kraven pa bedomning
forstirker i sin tur intresset for VFU-besoket med vidhingande funktioner, samt
underlagen och formerna for bedomning. Vidare konstateras att studenterna — oaktat
kursmal, kriterier, mallar och bedémningsmatriser — anda verkar bedémas pé vad de
formar visa eller gora i sin undervisning. Trots detta ir forskningen begrinsad nir det
giller vad dessa kunskaper i sa fall 4r och hur de tar sig uttryck — likvil som hur och nir
de lirs (in) (jfr Vetenskapsradet, 2015).

Webster-Wright (2009) konstaterar att motsvarande giller for tinkandet i olika
utvecklings- och utbildningsprogram fér redan yrkesverksamma ldrare: ”[M]any
professional development practices still focus on delivering content rather than
enhancing teaching” (s 1). Det 4r ocksd inom denna forskning som flera av argumenten
for mitt eget forskningsperspektiv framtrider. Vad Webster-Wright efterfragar ir
behovet av en forskning som i djupare mening forsoker forsta det professionella lirandet
i sd kallade i autentiska praktiker (authentic professional learning). I argumentationen for
en praktiknira forskning som undersoker lirandet medan det pégar, aterkommer
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forestillningar himtade frin den progressiva utbildningsfilosofin och kritiska analysen.
Hit hor uppfattningar om lirandet som bland annat emancipatoriskt och
transformativt (Klafki, 1957; Freire, 1974, 1998; Willis, 1977/1981; jfr dven Willis,
Smith & Collins, 2000). Dirtill forklarar Webster-Wright (2009): “These approaches
take a holistic view of learning as involving the whole person within their socio-cultural
community” (s 4). En sadan forskning, med sina holistiska och autentiska ingangar till
fordjupad forstielse av ett kontinuerligt pagiende lirande, ligger pa sitt sitt nira mitt
eget forskningsperspektiv. Skillnaden 4r att jag stiller mig tveksam till de ansprak som
signaleras med valda nyckelbegrepp. Diremot erbjuder denna forskning iakttagelser
som gjort mig uppmirksam pé detaljer i min egen forskning. Till sidana hor Dall’Alba
och Sandbergs (2006) kritik av forestillningen om att professionell kompetens vixer
fram stegvis eller attributivt, liksom Webster-Wrights (2009) uppmirksammande av
skillnaden mellan att i utbildningen lira for maluppfyllelse medan det professionella
lirandet sker pé andra villkor. Hirav foljer frigan om hur den empiriska forskningen
bedrivits — med tendensen att dterkommande soka svaren i inblandade parters formaga
att artikulera utbytet av sitt ldrande.

Spanningar mellan institutionella ordningar

En problematik som fatt betydande utrymme i bade internationell och svensk VFU-
forskning rér spinningarna mellan de institutionella ordningar som lirarutbildningen
respektive skolan representerar. Spidnningarna framtrider som skillnader i
forestillningarna om vad VFU ir eller kan forvintas vara (se Cohen, Hoz & Kaplan,
2013; SOU 2008:109; Hegender, 2007, 2010; Zeichner, 2010; Manderstedt 2013;
Hart, 2018; Florin Sidbom et al., 2019; Henriksson, 2019). I anslutning konstateras
svarigheterna att — trots riktade insatser — etablera gemensamma mélbilder for
studenternas lirande (jfr Allen, 2009; Zeichner, 2010; Allen, Butler-Mader & Smith,
2010; Minnikko & Rorrison, 2012). Inte sillan formuleras spinningarna i dramatiska
termer’’ - girna som skillnader mellan vad (den akademiska) utbildningen erbjuder och
vad som fordras i praktiken (jfr Smagorinsky et al., 2004; Tynjild och Heikkinen, 2011,
Zeichner, 2012; von Schantz Lundgren & Lundgren, 2012; Manderstedt, 2013; British
Educational Research Association [BERA] 2014; Conway & Munthe, 2015; McGarr,
O’Grady & Guilfoyle 2017; Hammerness & Klette i flera studier frin 2015 och
framat).

Klyftan mellan de institutionella ordningarna verkar svir att overbrygga. Till
forklaringarna hor att lrarutbildningen genom sin akademisering kommit ate fa ett

77 Se begrepp som praxis- eller praktikchocken, verklighetsklyftan etc.
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mera abstrakt och teoretiskt innehdll men ocksa att den utvecklat en allt mera uttalad
akademisk-administrativ ordning (jfr Moon, 2016; Darling-Hammond et al., 2017).
Hos Dimenis et al. (2016) formuleras problemet som skillnaden mellan att teoretiskt
lira sig om ldraryrket, respektive att praktiske lira sig i yrket. Losningen som forordas
dr att studenterna erbjuds mer undervisnings- och skolerfarenhet. Med utgingspunkt i
praktikens  problemstillningar ska studenterna kunna wutveckla en mera
undervisningsnira yrkesroll (Dimenis et al. 2016; jfr dven Feiman-Nemser, Tamir &
Hammerness, 2014; Forzani, 2014).

Den exemplariska modellen for integrerad utbildning uppvisar patagliga likheter
med den kompletterande pedagogiska utbildningen (KPU:n) — liksom dess
motsvarigheter i bland annat USA, Nederlinderna och Sydafrika. Vad dessa
pabyggnadsutbildningar erbjuder, 4r en mera intensifierad vixelverkan mellan
(utbildningsvetenskaplig) teori och praktik — samtidigt som de verkar kunna dra fordel
av att studenternas amneskunskaper redan dr examinerade (Hammerness & Klette,
2015). Beldgg for detta finns exempelvis hos Kiggundu och Nayimuli (2009), som
undersokt integrationen av teori och praktik i den ettiriga pabyggnadsutbildningen vid
Vaal University of Technology (Sydafrika). Vad Kiggundu och Nayimuli visar — om 4n
i kontrast till en tidigare studie av Marais och Meier (2004) — dr att lirarstudenterna
uppfattade sig kapabla att i praktiken dra fordel av teoretiska kunskaper. Vad som
noterades ha sirskild betydelse var insikterna i "the code of conduct, professional ethics,
duties and responsibilities of educators and, based on that training, the students were
able to handle themselves in a professional manner and could also judge the
professionalism of [other] educators” (2009, s 350). Angeliget i motet med praktiken
var att ha en forberedande teoretisk insikt i yrkets etik, vilken kopplades till ett
konstruktivt stéd for att sjilv kunna etablera professionella relationer.

Intresset for den professionella etiken tycks inte ha haft motsvarande inflytande i
svensk lirarutbildning och VFU-forskning. Diremot framtrider vid millennieskiftet en
fornyelse i teoribildningen om det professionella lirandet under inflytande av bland
andra Schén (1983), Lave (1996), Wenger (1998) och Rogoff (1994; 2003, jfr dven
Vetenskapsridets rapportserie, 9:2008). Med forestillningar om lirande som fordjupad
delaktighet i sociala praktiker, fordes forskningen i en socialkonstruktivistisk och
sociokulturell riktning (jfr Marton & Booth, 1997; Siljo, 2000, 2005/2010; jfr dven
Marton et al., 1977). Uppmirksamhet riktades mot frigor om skolkultur och
skolkontexter, sociala spinningar och identitetskonstruktioner — inbegripet ldrares
forestillningar om yrket och yrkesrollen (jfr Persson, 2003). Hit kan ocksa knytas en
forskning i Bubers efterfoljd, som med socialpsykologiska fortecken orienterats mot
forhallningssitt och relationer (Aspelin, 1999; Aspelin & Persson, 2011; jfr dven Frelin,
2010). Framtridande ir dirtill en forskning som med utgingspunke i diskursanalys
undersdker undervisningens och lirandets sprak, tillginglighet, forstaelse och olika
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varianter av kommunikativt utbyte — inte minst inom imnen som matematik,
naturvetenskap och svenska. I nidra anslutning finner vi forskningen om
undervisningsformer, liromedel, arbetsformer och bedémning, liksom hur liraren
hanterar de nya kraven pa styrning liksom mangfaldsrelaterade undervisningsfragor.
Inte sillan ir denna forskning forbunden med pedagogiskt utvecklingsarbete i avsike
att erbjuda strategier, tekniker eller arbetsmodeller som ska gora liraren skickligare eller
undervisningen mera givande (jfr Gustavsson, 2008; Krantz, 2009). Ytterligare VFU-
forskning riktar sitt intresse mot frigor om styrning, kommunikation och
implementering av foreskrivna riktlinjer och praktiker — inte minst vid bedémning och
i handledning.

Intresset for det sistnimnda motiveras av internationell efterfragan (se Clarke, Triggs
och Nielsen, 2012; Clarke et al. 2014). Intervjuer och dokumentanalys utgor
metoderna. Forskningen fokuserar berérda aktdrers formaga till artikulation av lirande
och kunskaper, liksom formagan till riktad uppmarksamhet — eller "blick” f6r den egna
praktiken (jfr Hegender, Lindqvist & Nordinger 2012; Lindqvist, & Nordinger
2007a, 2007b, 2008a, 2008b, 2008¢, 2008d, 2010, 2012b; Hultman 2018a, 2018b;
Hultman, Schoultz & Stolpe 2011; Hultman, Wedin & Schoultz 2012; Hultman &
Wedin, 2014; Wedin, Hultman & Schoultz, 2012; respektive Lofgren, Schoultz,
Hultman & Bjorklund, 2013). Samtidigt noteras inbyggda spinningar i denna
forskning. Si konstaterar Nordinger och Lindqvist (2012)"® att lirares prakriska
kunskaper till stora delar verkar ha en tyst karaktir med starkt koppling till sin specifika
kontext. Nordinger och Lindqvist férklarar:

Med denna utgingspunkt framstdr det ocksd som problematiske att formulera generella,
eller exakta, kriterier for att bedoma om en blivande ldrare tillignat sig det praketiska
kunnande som ir nédvindigt for att kunna fungera som ldrare. Trots dessa forbehill
skickas varje termin lirarstudenter ut pa verksamhetsforlagd utbildning (VFU) for att
tilldgna sig praktiske yrkeskunnande och deras handledare férvintas pa ett sjilvklare sitt
kunna bidra till studentens utveckling av just detta, samt till en kvalificerad bedémning
av om de uppnict tillrickligt for att bli godkinda. (s 80f)

De praktiska lirarkunskaperna verkar saledes 6verskrida vad som formedlas sprikligt —
dtminstone i samspelet mellan handledare och student. Och trots att de inte kan
formedlas sprakligt, sa verkar de flesta studenter d4ndé lira dem. Slutsatsen bli i sa fall
foljande: Dessa kunskaper 4r inte bara tysta; de dr ocksd mojliga att lira utan nimnvirt
sprikligt stod. Kanske skulle man rent av kunna uppfatta att studenterna lir en del av
sina praktiska yrkeskunskaper pa ett sitt som inte nddvindigtvis ar varken maijligt eller

78 Jfr dven Nordinger, Lindqvist, Hegender & Gardesten (2011).
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meningsfullt att forsoka verbalisera. Och detta giller trots att dessa kunskaper kommer
att paverka deras fortsatta sitt att undervisa.

Ett anknytande tema i VFU-forskningen giller forvintningar, férmégor och
bedémning (Nordinger och Lindqvist, 2015a, 2015b; Gardesten 2016; Henriksson,
2019). Medan Nordinger och Lindqvist forsoker komma at vilka egenskaper
(kvaliteter) som handledare uppfattar gor en student méjlig att se som framtida lirare”,
eftersoker Gardesten grunden fér att kunna bedéma studenter som (tro)virdiga i
yrkesrollen. I bada undersokningarna meddelar resultaten att det 4r studentens socio-
kommunikativa frmagor i motet med (eller framtridandet infor) eleverna som avgdr
— vad Gardesten benimner social synlighet.®” Betydelsen av den sociala erfarenheten
som grund for yrkesutdvningen konstateras for ovrigt redan av Ranagirden (2009) med
pavisandet av svérigheterna for nyutexaminerade ldrare att hantera yrkets sociala etik.
De sociala formagornas betydelse konstateras ocksi av Henriksson (2019). Vad
Henriksson dirtill problematiserar 4r den tysta eller underforstidda sociala kunskap
som utnyttjas vid bedomningen av VFU-studenter (jfr dven Henriksson, 2014).
Nimnda avhandling 4r for Gvrigt en av fa studier som tar explicit stod i Goffmans
sociala interaktionsteori — om in att den undersoker vad som hinder i métet mellan
olika aktorer i en beddmningssituation.

Till studier inriktade mot studenters eller nyblivna lirares lirande, hor ocksd
Christensson (2021), som undersoker vilka resurser lirarstudenter utnyttjar for ate
konstruera sin begynnande yrkesidentitet. Aven om studien ir genomford med
diskursanalytiska fortecken, limnar dtminstone den tredje delstudien (en fallstudie av
en student i VFU) ett bidrag till diskussionen om hur praktisk interaktion relaterar till
utvecklingen av professionalism och professionell identitet.

Svarigheten att utveckla ett sprik for sjilvforstielse liksom fordjupad analytisk
beskrivning av undervisningens praktiker, verkar vara ett aterkommande problem. Flera
studier noterar hirvid hur de teoretiska respektive praktiska delarna i utbildningen
verkar tala skilda sprik. Med avseende pa studenternas lirande i VFU, stiller sig redan
Hegender (2007) tveksam inf6r forutsittningarna att med framgang driva reflekterande
lirandeprocesser i tidiga faser av en yrkesutbildning. Bide Hegender (2010),
Manderstedt (2013) och Jedemark (2015) synliggdr dessutom problemen med att fista
teoretiska perspektiv i den praktiknira dialogen (jfr Hultman, Lofgren & Schoultz,
2012). Holmqvist, Johansson & Strand (2021) noterar att teoretiska begrepp och
perspektiv undviks inte bara av studenterna och deras handledare — ¢j heller VFU-
lirarna tycks bendgna att eftersdka fordjupning av dylika resonemang. Majligen
synliggor detta ett dilemma betriffande den professionsspecifika praktiska kunskapen.

7% Jfr dven Nordingers (2010) Goffman-inspirerade undersdkning pa temat lirarskicklighet.
8 At jimfora med Goffmans performance respektive intrycksstyrning,.
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Vad man lir i utévandet av yrket ir inte ndgot som enkelt gar att overfora i en
rationalistisk diskurs. Frigan kommer i sa fall inte bara att handla om ett avstind mellan
lirandet och kursmélen. Den 6ppnar for en diskussion om vad studenten lir sig — och
pa vilka villkor.

Ett resonemang hos Dewey (1916/1944) tangerar denna problematik. Samtidigt
som Dewey framhiller att enda sittet att utbildas for vissa yrken dr genom att utéva
dem. Bara for att ndgon skaffar sig personliga erfarenheter av handlingar i yrkeslivet,
betyder inte detta att denne lir sig att forstd dessa handlingar eller deras sociala effekter
i nagon djupare mening. Nyckelbegreppet dr mening, och vad som gor en verksamhet
socialt meningsfull for sina deltagare. Med anknytning till svensk lirarutbildning
diskuteras nimnda problematik i en artikel av Rosenqvist (2004). Teori och praktik ir
inte tva skilda storheter. De ir inbyggda i varandra — och 6msesidigt nodvindiga for
varandra. Rosenqvist himtar sina argument i de aristoteliska begreppen praxis och
poiesis. 1 praxis ir meningen inbyggd i sjilva handlingen. Genom praxis synliggors
aktorens etik och forhéllningssitt. 1 poiesis forhiller det sig annorlunda. Hir fir
aktiviteten sin mening genom vad man (bortom sjilva handlingen) vill 4stadkomma,
efter en modell liknande “malen-helgar-medlen”. I sin ultimata form skulle poiesis
dirmed kunna uppfattas som "ren” aktivitet. Podngen ir att ménskliga handlingar alltid
inbegriper bade praxis och poiesis. Undervisningens praktik blir meningsfull genom hur
den forankras i sitt sociala sammanhang — varje forestillning om lirande och utbyte
likasa.

Studenters lirande i undervisningen

Till forskningen om studenters lirande i klassrummet hor Edwards och Protheroe
(2003), som stiller frigan om vad “teacher students are learning while in schools and
how that learning is supported” (s 227). Svaret lyder som f6ljer. Placerade i
klassrummet férvintas studenterna snabbt och sjilvstindigt bérja fungera som redan
utbildade lirare och ta ansvar for att ldra ut vad liroplanen meddelar. Med fokus pa
prestation har studenten att utféra den ensamma lidrarens uppdrag i klassrummet — men
ocksd att uppvisa ett utforande som 4r mojligt att bedéma enligt bestimd anvisning.
Dirmed foljer just det problem som Rosenqvist (2004) varnar f6r — att kunskapen blir
nagot instrumentellt som “can be called upp and applied” (Edwards & Protheroe,
2003, s 229). Den praktiska kunskapen kommer dirmed att handla om en férméga att
utan social forankring redovisa féreskrivna handlingar si snart de efterfragas. Och detta
skulle gilla ndrmast obeaktat vad studenten egentligen bedomer limpligt i den sociala
situationen.
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Nir en rationalistisk diskurs avgdr sittet att forstd bade undervisning och studenters
lirande, kommer lirandeprocessen att kontrastera mot processer dir novisens sociala
rorelse gar frin perifer delaktighet till mera férdjupade relationer och socialt
erkinnande inom en professionell praktikgemenskap (jfr Lave, 1988; Lave & Wenger,
1991, Wenger 1998). I stillet blir professionaliseringen ett individuellt projeke, dir
foreskrifterna meddelas uppifrin. Dirav féljer att behovliga kunskaper 16sgors fran
professionens traditioner och kultur. I sin ultimata form skulle de vara lika
instrumentella som socialt frikopplade och den fullindat professionelle skulle vara en
personifikation av midnniskan-maskinen.

I kontrast betonar Dreier (1999) nédvindigheten av en yrkesmissig sociokulturell
forankringsprocess. Det tar inte bara tid att ldra sig ett deltagarbeteende som vinner
andra professionellas erkidnnande. I denna process stills novisen aterkommande infor
svarigheter som fordrar kinnedom om andra yrkesutévares forhéllningssitt, val och
“tysta”, bearbetade erfarenheter. I denna lirandeprocess ligger ocksa att efter hand bli
allt mera medveten om situationer som fordrar val av styrning eller riktad handling. I
s mening utvecklas en kinsla for 6gonblicket (kairos) likvil som en intuitiv forméiga
att kunna vilja det passande eller limpliga (jfr Dreyfus & Dreyfus, 1986, dven Dreyfus
2004).

Edwards och Protheroe (2003) konstaterar i sin tur hur studenter ofta upplever
sirskilda svarigheter i “the interactive and public decision-making associated with
promoting pupil learning” (s 230). Att fatta dessa undervisningsnira beslut 4r dill en
bérjan mycket krivande — och tycks fordra bade 6vning och stéd frin andra som har
storre erfarenhet. I foga grad 4r det en friga om att ha tillgodogjort sig ett professionellt
sprak, en teori eller en repertoar av foreskriven handlingsberedskap. Snarare dr det
praktiska och pedagogiska lirandet inneslutet i studentens méte med eleverna i
undervisningen. En central fraga blir ddrmed vad som for den enskilda studenten ir
mojligt att med social trovirdighet prestera — inte minst vid motstind eller under
utmaning. For att ldra sig bestd i undervisningen — men i djupare mening ocksa forsta
den — behover studenten dirmed utsittas for situationer som konfronterar de egna
forestillningarna med omgivningens krav pa anpassning till en (i bérjan) 4nnu osynlig
eller bara delvis medvetandegjord norm. Vad Edwards och Protheroe drar som slutsats
dr att de organiserande strukturerna for utbildningen inte stddjer ett erfarenhetsbaserat
lirande inom en professionell kultur. Ej heller ges foretride 4t det som faktiske sker i
studenternas undervisning. Den formaliserade styrningen leder i stillet studenterna
mot en undervisning dér de viljer trygga och (formellt) effektiva former for utlirning,
snarare in mera utforskande och provande forsok att interaktivt stddja elevers inlirning.
Utbildningen forskjuter didrmed yrkespraktiken frin en “interactive and responsive
pedagogy” — till utférarpedagogik vari studenten rutinmaissigt soker sin trygghet i att
kunna visa upp en repertoar av forebildliga tekniker (s 239).
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Yrkesfunktionella lirandemonster

Vad en forstirke praktisk forankring av utbildningen skulle kunna innebira, har
undersokts av bland annat Jenset, Klette & Hammerness (2018). Resultaten visar att
det inte alltid ar bristen pd méjligheter, som begrinsar studenternas lirande av praktiska
yrkeskunskaper. Snarare verkar det vara en friga om hur studenterna forhaller sig till
sitt eget ldrande — och ett aterkommande behov av att meddela dem vilket lirande de
kan (eller ska) fa ut av den enskilda situationen.?’ Om ingen meddelar vad man ska
lira, sa eftersoks heller inget lirande. Dirmed instiller sig ocksa frigan om vilken effeke
detta far i yrkesutévningen.

Undersokningar av studenters yrkesfunktionella lirandeménster (learning parterns)
dr sllsynta — dven i ett internationellt perspektiv. Efter vad befintlig forskning meddelar
dr studenternas lirandeménster inte bara relativt férinderliga till sin karakeir. I hog
grad paverkas de bade av personliga egenskaper och kontextuella forutsittningar (jfr
Oosterheert, Vermunt & Veenstra, 2002; Donche & Van Petegem, 2009; Donche et
al, 2010; jfr dven Richardson, 2011; Gijbels et al. 2013). En modell jag dterkommit till
finns hos Endedijk, Donche och Oosterheert (2014). Modellen omfattar fyra
dominerande lirandemdnster. Dessa kan beskrivas enligt fljande:

1. Det inaktiva, fundamentalt &verlevnadsorienterade, lirandeménstret. Studenten
tenderar att hivda behovet av tid och erfarenhet for att lira yrket, samtidigt som
hen distanserar sig frin behovet av st6d och hjilp utifrin och avvisar/avskirmar sig
fran situationer priglade av svarigheter eller misslyckanden i undervisningen.

2. Det reproduktiva lirandeménstret vari studenten inom en begrinsad och fast ram,
form och repertoar av aktiviteter, efterstrivar precision och kalibrering (perfektion)
av den egna undervisningsinsatsen. Egna performativa misslyckanden upplevs som
starkt oroande.

3. Ett beroendeavhingigt men ocksd meningsorienterat lirandemonster vari
studenten efterstrivar en mera utvecklad referensram for att forstd och bedriva
undervisningen, men ocksd forlitar sig pd och uppskattar externa resurser (stod,
hjilp, samarbete, material). Studenten eftersoker ocksa i hog grad andras stdd for
tolkning och fordjupad forstaelse av egna erfarenheter — och oroas djupt av daliga
erfarenheter av egen undervisning.

4. Ettsjdlvstindigt och meningsorienterat lirandemdonster. Hir dterfinns sjilvstindiga
studenter som eftersoker att utveckla sina referensramar, men ocksd utnyttjar

81 Jfr governmentality, som beteckning pd hur individer genom politiska styrmedel formas till social
anpassning och foglighet , se Foucault, 1978 (1991); Dean, 1999, 2010.
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externa resurser med stor sjilvstindighet (och sjilvreglering liksom anpassning till
den sociala situationen). Dessa studenter definierar undervisningens problem i ett
samspel mellan performance och meningsskapande — och 4r inte sirskilt oroade 6ver
diliga undervisningserfarenheter.

Aven om modellen teoretiskt implicerar en professionell utveckling mot
lirandeménster 3 och 4, visar den sig inte lika given i praktiken. Studien bekriftar
tidigare forskning av bland annat Donche och Van Petegem (2007). Over utbildningen
noteras en (atminstone pastddd) storre stravan och vilja att géra undervisningen mera
meningsfull, liksom en (av studenterna upplevd) forbittrad formaga att reglera egna
kinslor — med minskande oro och ligre grad av undvikandestrategier vid utmaning
(Endedijk, Donche & Oosterheert, 2014). I en parallell studie — specifikt riktad mot
studenter i den nederlindska motsvarigheten till KPU:n — bekriftade diremot
resultaten inte lika entydigt nimnda tendenser. Aven om en tredjedel av studenterna
rorde sig mot storre sjilvstindighet och strivan till meningsskapande undervisning,
konstaterades att en dryg tredjedel av studenterna inte i nigon djupare mening
forindrade sitt lirandeménster. Dirtill framkom att var femte student tenderade att
réra sig bort fran ett mera sjilvstindigt lirandemonster, det vill siga i riktning mot mera
konforma och osjilvstindiga beteenden. Om man i utbildningens teori férvintar en
rorelse mot 6kad professionell autonomi under personligt ansvar — bér man inte bortse
frin att en betydande grupp studenter hellre viljer sikra och rutinmissiga
undervisningsformer (jfr Bakkenes, Vermunt & Wubbels, 2010).

Vad Endedijk, Donche och Oosterheert (2014) mera entydigt belidgger 4r diremot
sambanden mellan personliga egenskaper och strivan dll ett sjilvstindigare
lirandeménster. Utmirkande for studenterna inom det fjirde lirandemonstret 4r att de
i sirskild grad uppvisade personlighetstecken som “extraversion, emotional stability,
openness to experience, tolerance of ambiguity and self-esteem”(s 12). Specifika socio-
kommunikativa egenskaper tyckes siledes ha betydelse ocksa for vilken sorts lirande —
men ocksd undervisning — som blev méjlig. Nodvindigheten av yrkesfunktionell social
interaktionsformaga ar for ovrigt belagd i ett antal olika studier riktade mot hogre
utbildning (jfr Routman, 2005; Vacca, Vacca & Mraz. 2011; Hurst, Wallace & Nixon,
2013).

Lirarstudenternas forsok att undervisning etablera en fungerande interaktion
skulle dirmed kunna ses som centralt i lirandet av praktiska yrkeskunskaper. I studier
av bland annat Vacca (2002), Vacca & Vacca (2005), liksom Murphy, Wilkinson &
Soter (2010), uppmirksammas dirtill behovet av att den som undervisar, successivt
ocksd ldr sig att omfordela ansvaret i undervisningsdialogen. I s avseende kan man
uppfatta studenternas lirande som ett i hog grad etiskt projekt — att i samspelet med
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elever lira sig leda dialogen mot en omsesidigt allt mer engagerande process for
gemensam produktion av mening. Eller som Hurst, Wallace och Nixon (2013)
konstaterar: "teachers need to experience this for themselves so they know how to create
this type of learning environment in their own classrooms” (s 378).

Forskningen bekriftar komplexiteten i liraryrkets praktiker, liksom att lirandet av
yrket dr nagot som under ling tid fordrar personligt engagemang, motivation och
reflexivt bearbetade erfarenheter pa savil individuell som kollegial nivé (Jackson, 1968;
Huberman, 1983, 1985; Eraut, 2002; jfr Ainley & Luntley, 2007). Vad novisen finner
svarbegripligt tycks for den erfarne yrkesutdvaren uppfattas som sjilvklart och fungera
med intuitiv automatik (jfr Benner, 1983, 2004; Schon, 1983; Dreyfus & Dreyfus,
1986; Dreyfus, 2004; Endsley, 1995; Krull, Oras & Sisask, 2007; jfr Bjérklund, 2008).

Wennergren et al. (2018), Townsend och Bates (2007) liksom Fosse och Hovdenak
(2014) framhaller svirigheterna att under pagiende utbildning etablera nigon djupare
forstaelse av det praktiska yrkesutévandet. Diremot bekriftas att studenters etablering
i ldrarrollen forutsitter fortroendefulla undervisningsrelationer, inte minst dir
undervisningen handlar om mera kognitivt krivande dmnen (jfr Brady Gablinske,
2014; Gibbons & Cobb, 2017; se dven Carpenter, Fennema & Franke, 1996).

Visentliga delar i det studenterna behover lira verkar alltsi handla mer om en
yrkesrelaterad social fingertoppskinsla och interaktiv kompetens (i amnet), 4n ett exakt
vetande eller en generell utforarkompetens. Man skulle med Bourdieu kunna hivda att
de har att utveckla ett yrkesrelaterat praktiske fornuft. Kvarstdr gor dock intrycket ate
det som kan sigas om vad studenten behover (gora for att) lira inte riktigt motsvarar
vad studenten lir. I forskningen finns diremot ett forgivettagande att det prakrtiska
fornuftet dr ndgot som forst och frimst genereras under reflexion, alternativt dverfors
fran handledare till student. Om dessa kunskaper ska tas pé allvar méste de vara
reflekterade och verbaliserade. For egen del kommer jag emellertid inte forbi tanken att
praktiska yrkeskunskaper dven skulle kunna vara nigot studenten tillignar sig mera
omedelbart i den pagiende praktiken. Dirmed blir de individuella villkoren och
forutsittningarna centrala i motet med skolan och dess praktiker. Avhandlingen ir ett
forsok att borja fylla denna forskningsmissiga kunskapslucka.
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TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Undersokningens empiriska ansats har tagit form i ett mote mellan tva teoretiska
perspektiv:  frame analysis och ramfaktorteori. Den centrala analysen — den av
observationerna — bygger pa Goftmans frame analysis. Med hinsyn till de skillnader
som finns i studenternas VFU-milj6er, har jag sett nodvindigt att som komplement
foga en strukturell analys i Bernsteins efterfoljd. Jag 4r medveten om att
intervjumaterialet dirmed kan framstd som underutnyttjat. Forklaringen dr att
observationerna (vid analysen) framstod som betydligt rikare killor till en forstéelse av
studenternas villkor och férutsittningar 4n vad jag frin bérjan kunnat ana. Medan
observationerna redovisade praktiken pé ett sitt som mojliggjorde besvarandet av mina
forskningsfriagor — erbjod intervjuerna inte samma mojligheter att vare sig gestalta eller
finga undervisningens och lirandevillkorens praktiska komplexitet, spinningar och
samspel. Diremot har intervjuerna — i enskilda utdrag och citat — fatt limna bidrag till
en diskussion om hur studenterna forklarar och forstar sitt pigiende lirande. Dirtill
har deras utsagor fungerat bide som indikatorer pd vad som skulle kunna vara virt
analytisk uppmirksamhet, som validerande for valet av exempel och som stod for att
driva vissa resonemang. De skilda materialens kvaliteter har i relation till
forskningsfragorna pd detta sitt utdvat sitt inflytande 6ver forskningsprocessen.

Thick description

Som en yttre teoretisk ram fér undersdkningen kan man placera thick description och
tanken om forskarens uppgift att lisa sa kallade tjocka eller multipla empiriska material
i avsikt att finna underliggande kulturella ménster eller strukeurer.®> Men thick
description dr mer dn bara en metod for insamling av data. Det ér ett sitt att forstd hur

82 Se Geertz (1973 se dven 1960), jfr Cohen, Manion och Morrisons (2011) utredning av #hick
description pa s 17 respektive s 538ff.
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ett fordjupat reflexivt forhallningssitt i analysen kan leda fram till giltiga kunskaper om
de principer som strukturerar sociala villkor. Ett reflexivt och tolkande férhallningssitt
bildar hirvid grunden att ni den inblick i den undersokta kulturen, som gér det méjligt
att peka ut och férklara de mekanismer vilka reglerar och haller ssamman den.

Nigot jag sett visentligt dr att forsoka forstd social komplexitet i termer av hur
kollektivt burna villkor férhéller sig till en relativ individuell sjilvstindighet. Vad vi
talar om 4r den mingfald av spinningar och dynamiker inbyggda i kulturen, som i
praktiken formar motet mellan kollektivet och den enskilde. I mina forsok att finga
den komplexitet som priglar omstindigheterna vid dmneslirarstudenternas lirande av
praktiska yrkeskunskaper, har jag dirfér sett nodvindigt att samla in flera typer av
material. Detta har inte bara skett for att fa ett fylligare underlag for analys, eller for att
garantera att en tillricklig del i materialet dgt validitet for mina forskningsfragor. Det
har gjorts for att i processen begrinsa risken att forbise visentliga detaljer och nyanser.

Valet av Goffmans frame analysis motsiger inte Geertz thick description. Snarare
skulle man kunna uppfatta Goffmans sitt att nirma sig sociala moten som en analytisk
praktik i Geertz efterfoljd. Bide hos Geertz och Goffman finns ett intresse f6r vad som
hinder nir den enskilde i specifika sociala situationer méter sin omgivning — och dir
individens beteende 4r under kollektivets granskning och bedémning utifran ett antal
outsagda normer. Vad VFU-studenten behdver prestera dr pa dessa villkor ett beteende
som blir méjligt for omgivningen att uppfatta som meningsfullt.

De situationer jag undersoker dr ddrmed inte allmingiltiga — och kan heller inte vara
det. Snarare ir de institutionellt och skolkulturellt bundna i ett antal specifika villkor
och omstindigheter som regleras lokalt — men ocksé av krafter bortom nimnda praktik.
Vad sidan yttre styrning handlar om 4r en nirmast osynlig politisk och social piverkan,
som utdvar betydande inflytande pd den enskilda skolans sjilvforstielse och
sjalvrepresentation. Som institution i omgivande lokalsamhille har verksamheten att
framstd som trovirdig. Vad trovirdigheten konkret innebir, ir att skolan i tillricklig
grad maste spegla nirsamhillets attityder och virderingar. Att den enskilda
institutionen pé detta sitt 4r utsatt f6r nirsamhillets kulturella tryck, formar i sin tur
de sociala villkor som studenten, liksom kollegiet och eleverna, har att férhalla sig ill.
Allvarligare brott mot denna norm eller normerade strukeur, skulle i det enskilda fallet
riskera att gora studenten obegriplig infor verksamheten. Man skulle dirmed kunna
uppfatta att VFU-studenten snarare tilldelas en specifik roll, dn att denne erbjuds
mojlighet att g& in i yrkesrollen pa de allmingiltiga villkor som kursplanerna
forespeglar. Detta kan i sin tur forklara varfor flera av studenternas forvintningar pa
sitt lirande moter aterkommande behov av revidering — alternativt leder till mera
genomgripande personliga perspektivférindringar. Dessa forindringar giller savil
kunskapssyn och sjilvforstaelse som undervisningsstrategier och vad studenten finner
mojligt att tillimpa i sin undervisning. Mitt kunskapsintresse tangerar saledes
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diskussionen om vad som i den enskilda VFU-miljén legitimerar vissa praktiker —
medan andra saknar giangbarhet.

Ett ramfaktorteoretiskt perspektiv

Diskussionen om hur yttre faktorer paverkar den enskilde lirarens undervisning har en
utgingspunkt hos Dahllof (1967, dven 1999). Vid genomging av sin samtids forskning
om skolprestationer, fann Dahlléf hur elevernas resultat var kopplade till ett antal
organisatoriska bakgrundsfaktorer. ® Dahllof noterade dirtill ate flera av dessa var
omedvetna for lirarna — trots att de spelade visentlig roll for elevernas lirande och
kunskapsutveckling. I den lokala praktiken fanns siledes ett antal forutsiteningar till
vilka bade ldrarna och eleverna var nirmast ovillkorligt utlimnade. Dahll6fs upptickter
verkar idag inte sdrskilt kontroversiella, men vad de innebar var ett pavisande av
komplexiteten i de villkor som bestimmer undervisningens praktiker. Dirmed f6ljde
ocksd ett behov av att forstd den lokala verksamhetens forutsittningar, fér att med
tillforlitlighet kunna mita och férhalla sig till dess resultat.

Inom den kritiska analysen finns en diskussion om hur man analyserar och tolkar
empiriska data fran studier av pedagogiska processer.** Att en sidan analys strivar att
blottligga den ideologiska och normativa grund som skolan och undervisningen vilar
pa, innebdr ocksd en mojlighet att komma &t svar pa fragor om varfor utbildningens
praktiker bedrivs i sina specifika former. Jimfort det traditionella samhillet, dar
yrkesetiken var integrerad i processer som formade familjens arbete f6r 6verlevnad och
anseende, representerar den moderna utbildningen en annan diskursiv praktik.®
Genom texter och textburna representationer konstruerar skola och hogre utbildning
sig sjlv och sina verksamheter. Som institutionaliserade forvaltare av sidana praktiker
blir utbildningarna dirmed bérare av specifika logiker for hur de utfor sitt uppdrag.
Samtidigt 4r den moderna skolan och hégre utbildningen offentlig, varmed f6ljer ett
spel om positioner, kunskapsansprak och virden.

Till spelets aktorer hor samhillet (genom statliga direktiv), utbildningsanordnarna
(inklusive sina foretridare for forskning) och de enskilda skolinstitutionerna (genom
sina kollegialt burna praktiker). Det idr i konkurrensen och spinningsrelationerna
mellan dessa, som de sociala villkoren for elevers och studenters lirande instiller sig.

Att lirande och kunskapsbildning sker pa dessa villkor, innebir att den enskilda
individen har att bedriva ett fortlopande sokande efter referenspunkter for sina egna

8 Jfr Deweys (1902/1904/1906) notering att skolan och dess verksamheter ir strukturerade pa ett sidant
sitt att de bestimmer den utbildnings- och lirandemissiga erfarenheten.
84 Se Frankfurtskolan for vidare inblick i den kritiska teorin.

% Jfr Deweys diskussion i (7he) School and Society (1899/1900 alt. 1915 (2™ ed).
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praktiker. Hur ldrarstudenterna forhéller sig till de skolpraktiker de méter i sin VFU —
och vilka virden de kan forlita sig pa eller uppfatta som jimf6relsevis stabila — torde
dirmed fa effekt pd interaktionen i den egna undervisningen sivil som kollegialt. Att
den ramfaktorteoretiska analysen orienteras mot faktorer som formar skolan som
institution och social kontext, innebdr samtidigt att den bara ger delvis stod for en
diskussion om vad som tilldrar sig i det enskilda klassrummet.*® Vad den erbjuder ir
ddremot en mojlighet att pa systemteoretisk nivé beskriva vissa férutsittningar i motet
mellan VFU-studenten och den enskilda skolans kultur.

Bernstein (1973; 1975; 1983a,b,c; 2000) anfor i flera sammanhang tanken pa att
inramningen hjilper oss att forstd de krafter som verkar i pedagogiska och
kommunikativa processer.®” Bernsteins rambegrepp skiljer sig emellertid fran Goffmans
genom att det frimst fungerar som ett raster for att askadliggora sociala maktrelationer.
Persson (2014 [2015]) forklarar det som ett redskap for att identifiera hur reglerande
faktorer pa institutionell niva avgor den aktivitets- och handlingsfrihet som erbjuds
lirare och elever. Man behover dirmed friga sig hur man kan forstd den enskilda
lirarens — eller blivande lirarens — sociala position.

Lundgren (1972) beskriver liraren som fingad i ett maktspel i tvd ordningar. Den
forsta dr en politisk-organisatorisk ordning som inbegriper undervisningens mil och
innehall samt anvisningarna for organisation och tidsitging. Den andra ir en
praktiknira ordning som handlar om hur undervisningen inom den enskilda
institutionen bedrivs utifrin vilka de lirande eleverna ir (t ex skillnader mellan en
teoretisk respektive yrkesinriktad utbildning), vilka undervisningsformer och arbetssitt
som tillimpas, samt vad det 4r man lir (vilket urval och vilken sorts kunskaper). Den
sistnimnda ordningen speglar dirmed den lokala verksamhetens kultur.

Bida dessa ordningar har i min undersokning varit att beakta, dels for att forstd
studenternas villkor i relation till en politisk styrning pd ”lag- och liroplansnivd”, dels
for att forstd vad studenterna ir utlimnade till i den lokala praktiken. Ett
ramfaktorteoretiskt perspektiv limnar i si mening sitt bidrag i en f6r undersokningen
central fraga: Aven om styrdokumenten hivdar generell likvirdighet och utbildning pa
lika villkor, sa skiljer sig de lokala forutsittningarna fér vad som ir socialt mojliga
praktiker.

Det kan hir vara pa sin plats att nigot fordjupa Bernsteins (1983c¢) diskussion
rorande begreppen inramning och kategorisering. Medan kategorisering handlar om

8 Bernsteins teoretiska ansats tycks emellertid inte utesluta att enskilda exempel pa interaktionen inom

en institution skulle kunna bidra till en forstelse av underliggande socio-ekonomiska system och
strukturer. P4 liknande sitt forhéller sig Willis (1977/1981).

8 Jfr Bernsteins definition av framing: ”[F]raming tells us about the structure of relationships in time.
Framing refers us to interaction, to the power relationships of interaction; that is, framing refers us to
communication.” (Bernstein, B. 1975, s 30/s 33), se dven avsnittet Angdende tingens kodifiering, i

Matkt, kontroll och pedagogik (1983).
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hur féreteelser i det sociala rummet definieras péa logisk-systematiska grunder (i t ex
begrepp och logiska relationer), handlar inramningen om i vilken man som olika sociala
kategorier kan erbjudas deltagande och delaktighet i sociala praktiker. Hur man lokalt
bestimmer VFU-studenten med avseende pa dennes roll och sociala position, handlar
alltsd om kategorisering. Hur studenten utifrin denna klassifikation erbjuds majlighet
till delaktighet i verksamhetens praktiker och sociala interaktion handlar om
inramning. Dirmed kan man konstatera att studenterna — beroende pé i vilken position
de placeras liksom styrkan i den institutionella inramningen — kommer att férvirva
skilda erfarenheter av vad man kan eller inte kan gora, liksom vem man fir eller inte fir
vara. Inom en stark (string) inramning tilldelas studenten rollen som en utférare av
rutinmissiga, specificerade och vil avgrinsade handlingar; inom en svag inramning 4r
det studenten sjilv — eller i forhandling — som far férsoka ladda sin verksamhet med
yrkesrelevant innebord och mening.*® I det forra fallet kan studenten uppfattas som en

foretridare och férmedlare av “ordningen”

; 1 det senare som en mera sjilvstindig
kreat6r av meningsskapande praktiker.

Med institutionella forindringar i kategoriseringens och inramningens styrka foljer
skillnader i yrkesutdvningens praktiker. Si kan man med Bernstein tala om det sena
1900-talets rorelse mot svagare inramning (informella imneséverskridande samarbeten
och projekt; tolkningsfrihet av innehdll och bedomningskriterier) och avklassificering
(informalisering av sociala roller; platta organisationer). Detta har i sin tur lett till en
institutionell praktik dir den individuella fértrogenheten med den osynliga — eller
mojligen strategiskt osynliggjorda — sociala koden mirkbart kommit att paverka
forutsittningarna for delaktighet och framgang (Bernstein, 1975).”° Detta giller dven
VFU-studenterna i vad de individuellt kan ta till sig av den kod som verksamheten
bygger pa, och hur de i egna praktiker formér att applicera denna kod.

Koden fungerar som ett socialt och kognitivt filter utifran en struktur av etablerade
virden och innebérder. Ett yrkespraktiskt initiativ erhaller siledes sin mening genom
den kod som ir forhirskande i mottagarledet. Att initiera genomgripande forindringar
i ridande ordningar och interaktionsvillkor blir dirmed mycket svart — bide fran den
position som studenten tilldelas i mellanrummet mellan lirare och elev — och frin den
position som eleven (eleverna) har i forhéllande till studenten. Till detta kommer att
den gillande koden vanligen ter sig som en sjilvklarhet for alla som under en lingre tid
levt i verksamheten (jfr Polanyi, 1958, 1966/2013). Det sociala métet blir dirmed ett
spel om makt och maktpositioner, dir det finns en uppenbar risk att den underordnade

8 Notera att Lundin (2019) nigot starkare betonar inramningens betydelse for olika aktdrers kontroll
over exempelvis en kommunikationssituation eller ett undervisningsinnehall.

% Bernstein (1983c¢) formulerar detta som att stark klassifikation tillsammans med stark inramning
frimjar reproduktionen av det befintliga eller férflutna.

% Jfr vad Bernstein (1975) benimner ”den osynliga pedagogiken” (invisible pedagogy), Jackson (1966,
1968) den “dolda liroplan” (hidden curriculum); se dven Broady (1980, 1981).
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fingas i situationer som ir intill oméjliga att ta sig ur. Samtidigt med nederlag eller
forddmjukelse, saknas personlig tillging till den kod som fordras for legitim
forhandling om férindring.

Frame perspective — frame analysis

En ramfaktorteoretisk analys mojliggor att pd institutionell niva blottlidgga effekterna
av ett antal riktade politiska och sociala krafter, top-down. Samtidigt kan man
konstatera att iven om ramfaktorerna existerar utanfor individen, si verkar de dven som
reglerande och produktiva krafter inom varje individ. Dirmed far de betydelse f6r hur
den institutionella kulturen formas — och vad som inom denna kan uppfattas som
meningsbirande och socialt limpliga praktiker.

Goffmans frame perspective ir riktat mot vad som hinder i minniskors vardagliga
moten. Vad som undersoks ir de styrningsmekanismer som aktiveras i den enskilda
sociala situationen. I s& mening applicerar Goffman ett analytiskt bortom up-perspektiv.
De mojliga resultaten blir dirmed annorlunda. Medan en ramfaktorteoretisk analys kan
blottligga effekter av styrning, forsdker Goffman hirleda de mekanismer, strategier,
normer och konventioner som den enskilda sociala situationen aktiverar.
Aterkommande uppvisar dirfér den Goffmanska analysen en mera sékande och reflexiv
karakeir, ddr resultaten ibland kan f6rbli under omprovning.

En analys i Goffmans anda handlar om att komma den empiriskt undersékande
Goffman pa spéaren. Lit oss borja i de analytiska begreppen. Férklaringar till hur
Goffman soker sina begrepp finns i flera texter — i forordet till Encounters (1961), i
inledningen till Stigma (1963/1971 (1972)) liksom till essin On Face-Work: An
Analysis of Ritual Elements in Social Interaction (1967). Inte ovintat uppritthéller
Goffman den analytiska skirpan genom att — inom respektive undersokning — arbeta
med begreppen som konceptuellt stabila. Samtidigt finns en &dterkommande
uppmirksamhet pa behovet av att préva eller omprova begreppens analytiska
hallbarhet. I Stigma talar Goffman om preliminira begrepp och i "On Face-Work”
diskuteras definition av face som en mojlig definition; i Encounters omprovas den
etablerade innebérden av face-to-face interaction”. Dirtill forekommer éver tid
forskjutningar mellan begrepp som intrycksstyrning och performance.

Betriffande exempel, ir Goffmans strategi att séka exempel som representerar en viss
logisk kategori eller social typsituation. Av detta foljer att det dr forst i analysen som
exemplens djupare strukturella overensstimmelse framtrider. Dirmed bekriftas

91 Goffmans kritik ror den vid tiden etablerade uppdelningen av face-to-face-interaktion som antingen
dramatisk eller rutinmassig.
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analysens avsikt. Omvint hjilper den analytiska processen till att konfirmera de valda
situationernas sociala representativitet. Varje vil valt exempel samspelar siledes med sin
vil genomf6rda analys i att de bekriftar giltigheten hos varandra.

Samtidigt fordrar analysen sin egen kritiska omprévning. Goffman (1983) varnar for
den oreflekterade analysen, med argumentet att de analytiska begreppen inte forhéller
sig till sina analysmodeller pa ett sidant sitt att resultaten utfaller av sig sjilv eller med
logisk nédvindighet. Om sa hade varit fallet, skulle samhillet vara en struktur utan vare
sig historisk, kulturell eller social forindring. Att i Goffmans efterfoljd tala om nigon
given modell for analys blir dirmed problematiskt. Liksom hos Geertz ir metoden
snarare en friga om forskarens forhéllningssitt och dennes personliga férméga att
hirleda djupare sociala strukturer.

Interaktionsordningen

Interaktionsordningen bildar f6r Goffman en central utgangspunkt for att forsta
minniskans villkor i det sociala livet. Sjilva begreppet, the interaction order, ir dock
nigot mingtydigt. A ena sidan avses den domin eller det sociala filt dir det sociala
samspelet sker — & andra sidan sjilva den ordning och det regelverk (jfr ordningsstadga)
som bade betingar och begripliggdor formerna for detta sociala samspel.”” En
grundprincip i Goffmans sitt att forstd det sociala, 4r att varje samhille av nédvindighet
organiserar sig i ett antal samhillsbirande former och beteendeménster vars egenskaper
har en tendens att framstd som sjilvklara.” Till sidana former hér inte minst prakeiker
vilka uppvisar hog grad av likformighet vid upprepning. Denna likformighet bildar
ocksa grunden for att praktiken ska kunna upplevas som meningsbirande.”* Ska vi
forstd vad som hinder méste vi i nigon man kinna igen det. Konventioner och
konventionella beteenden kommer dirmed att underlitta tillvaron i att de skapar
tillforsike och trygghet. Sa konstaterar ocksa Goffman (1983) att “forms of face-to-face
life are worn smooth by constant repetition on the part of participants who are
heterogeneous in many ways and yet must quickly reach a working understanding” (s

9).

92 Det 4r sannolikt detta som Goffman avser med formuleringen: ”...that isolating the interaction order
provides a means and a reason to examine diverse societies comparatively, and our own historically”
(1983, s 2). Begreppet order ir méangtydigt. Som Goffman utnyttjar det kan man dock uppfatta att
en visentlig del i innebdrden motsvaras av begrepp som social regel, beteendekod/uppférandekod,
arbetsordning, eller sitt att bete sig i enlighet med tradition och uppfostran.

%3 Jfr Parsons (1951). Notera dven kritiken mot strukturalismens tendens att uppfatta de sociala

strukturerna som éver tid stabila.

Dirmed skulle man pé intentionell niva — i likhet med Goffman — kunna hivda att det inte finns
nigra sociala beteenden som inte dger mening. Med hinvisning till Breaking Frame (1974) skulle
man kunna uppfatta att allmént kinda formella forfaranden fungerar som en slags sociala eller
demokratiska garanter.
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For egen del har jag valt acc forhalla mig tll interaktionsordningen som den
bakomliggande logik — eller det kontextuellt kopplade sociala samspels- och
forvintningsmonster — som gor skolans undervisning mojlig. Analytiske skulle
interaktionsordningen dirmed kunna sigas ha en konkret sida — de situationer dir vi
moter och blir delaktiga i det som dr meningsfull social interaktion — och en tyst sida,
i de underliggande och outsagda sociala regler, som i olika situationer formar vara
beteenden sa att interaktionen 16per smidigt och bekvimt. Dirmed finns en skillnad
mellan det som minniskan de facto presterar i form av sociala handlingar — och den
bakomliggande struktur som gor dessa handlingar socialt meningsfulla. Med Goffman
kan man uppfatta det sociala livet som ett slags pagiende spel” dir den sociala
legitimiteten i varje drag bestims av ett underliggande kontrollsystem (eller metafysisk
ordning). Vad Goffman eftersoker blir dirmed en slags grammatik f6r det sociala livet
— ett metasprak for att beskriva och forstd det sociala livets reglerande mekanismer.”
Mojligen ir detta synsitt inspirerat av Saussures idé om hur de konkreta sprakliga
uttrycken (parole) utgor blott glimtar av en stérre underliggande struktur av sprakliga
resurser och méjligheter (langue). Langue erbjuder visserligen forutsittningar for fler
alternativ n det som formuleras eller kommer att bilda text, men vad som skapar
mening i kommunikationen ir bestimt av konventionerna.” Vad som dirtill forenar
Goffman och Saussure ir att den sociala — kommunikativa — handlingen 4r den enda
som stir minniskan till buds for att bérja gora sig en uppfattning om vem hon ir i

forhillande till samhillet. Goffman (1983) forklarar:

Once individuals [...] come into one another’s immediate presence, a fundamental
condition of social life becomes enormously pronounced, namely, its promissory,
evidential character. It is not only that our appearance and manner provide evidence of
our statuses and relationships. It is also that the line of our visual regard, the intensity of
our involvement, and the shape of our initial actions, allow others to glean our
immediate intent and purpose, and all this whether or not we are engaged in talk with
them at the time.” (s 3).

% Jfr engelskans play med dess mangfald av betydelser. Notera ocksd hur begreppet beroende pd
konstruktion kan féras till olika ordklasser: som verb i 70 play, med innebérden av ndgon sorts
littsammare aktivitet, respektive substantiv med inneborder som bland annat skidespel eller ett spel
av typen sillskapsspel. Jfr dven mera bildliga betydelser, liksom begreppets relation till game.

% 1 The interaction order diskuterar Goffman the traffic code som om den vore just grammatiska regler
eller konventioner. Goffman skriver: “The workings of the interaction order can easily be viewed as
the consequences of systems of enabling conventions, in the sense of the ground rules for a game, the
provisions of a traffic code or the rules of syntax of a language.” (s 5) Att jimfora med Asplunds
s6kande efter det sociala livets elementira former.

%7 P4 ett motsvarande sitt tinker sig Saussure relationen mellan det betecknande, det vill siga det
sprakliga ordet/tecknet, och det betecknade — d v s den underférstddda referenten eller det som
symbolen eller tecknet hinvisar till. Podngen &r att vi bara erbjuds — och bara kan erbjudas — det
sprakliga tecknet. Vad tecknet egentligen hinvisar till forblir nagot gatfullt och méngtydigt.
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Dirmed blir det av sirskild betydelse att studera anslaget — eller den inledande fasen i
sociala méten. Det dr ddr som de olika aktorerna positionerar sig genom att signalera
status, intentioner och forvintningar. Overfort till min egen studie skulle man kunna
uppfatta att studenten vid varje lektionsinledning har att etablera (och/eller bekriftas 1)
sin roll som ledare f6r den verksamhet som avses. Hur studenten gér for att etablera
denna roll och position torde dirmed vara avhingigt hur denne forstar och férhéller sig
till de sociala forutsittningarna.”

Face och roll

En dterkommande strategi hos Goffman ir att identifiera de kritiska 6gonblick, dir
brott mot nidgon outtalad norm instiller sig (Goffman, 1963/1971 (1972)). I brottet
blir den brutna sociala normen synlig. Men det ar ocksd i den ovintade avvikelsen som
deltagarna forsitts i ett akut dilemma. Nagot méste goras. Frigan dr vad — och hur. Hur
deltagarna viljer att agera, siger dirmed nagot om i vilken grad avvikelsen utmanar eller
upploser majligheterna att f6lja konventionerna eller aktivera limpliga stodfunktioner.
Att vissa situationer ter sig nirmast krisartade for de berorda, gor ocksd att de
inblandade ir beredda att arbeta hart for att behalla ansiktet. Goffman (1967) férklarar:

To study face-saving is to study the traffic rules of social interaction; one learns about
the code the person adheres to in his movement across the paths and designs of others,
but not where he is going and why he wants to go there. (s 226)*

Studentens kamp for att uppritthalla bilden av sig sjilv som ldrare infér sina elever,
siger dirmed ndgonting om dennes insikter i den beteendekod som vederbérande
uppfattar representativ for en legitim utdvare av yrket. Kampen for att inte tappa
ansiktet handlar dirmed om en aktiv ldrprocess vari studenten forsoker identifiera den
kod som gor henne mojlig att bekrifta i yrkesrollen. Att situationen ir ett spel om make
och auktoritet gor ocksd att varje initiativ som studenten tar kan métas av motstind.'”
Att leda blir dirmed att lira sig hantera utsatthet och sarbarhet. Denna problematik ér
dterkommande i Goffmans arbete. I essin On Face-Work: An Analysis of Ritual
Elements in Social Interaction (1967) definierar Goffman face enligt foljande: “The
term face may be defined as the positive social value a person effectively claims for
himself by the line others assume he has taken during a particular contact.” (s 222).

% Samtidigt siger ocksd Goffmans teori ndgot om vad som ir kritiska situationer och avgérande sociala
beteenden for meningsskapande och péverkan.

9 Goffmans hyser ett sirskilt intresse for de regelverk och/eller spelregler som betingar vad som ir socialt
mojligt. S& forekommer metaforen #raffic rules i savil On Face-Work och i The interaction order. I
sistnimnda utnyttjas for Svrigt dven traffic code med motsvarande innebord.

19 Motstdndet och motstindets former behandlas av Goffman utférligare i Totala institutioner (1961).
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Denna definition ligger ndra Jungs persona. Hos bade Jung och Goffman finns tanken
att individen i sociala situationer viljer sitt beteende.'®! Face liksom persona utgér "en
sorts mask som dr konstruerad dels for att gora ett intryck pa andra, och dels f6r att
dolja individens sanna natur" (Jung, 1953, s 190). Goffman talar om hur individen
genom intrycksstyrning gestaltar en roll som andra férvintas kunna forhélla sig till och
tro pd. Om denna, publikens tro pa rollen, noterar Goffman (1959/1974):

De vintas med andra ord tro pé att den person de ser framfor sig verkligen besitter de
egenskaper som han forefaller besitta, att den uppgift han utfér kommer ate fa de
konsekvenser som underforstatt gors gillande och att saker och ting pa det hela taget ar
vad de forefaller att vara. (citerat ur svenska utgdvan 1974, s 25).

Vad rolltagningen i praktiken innebir idr att det fér omgivningen blir méjligt att
identifiera aktoren i den férvintade rollen, men ocksi att detta intryck ter sig nagot sa
ndr entydigt och stabilt. Att vidmakthalla face innebir siledes en sirskild utmaning for
studenterna, eftersom de oftare 4n erfarna lirare torde hamna i situationer dir de stir
villridiga ifriga om limpligt agerande (jfr Dreyfus & Dreyfus, 1986; Dreyfus, 2004).
Men nir detta hinder kan det ocksd vara virt att rikta blicken mot eleverna, som
plotsligt forsitts i en situation utan tydliga ramar eller rikdinjer. Fir man tro Goffman
(1967) kommer de att forsoka ta sig ur sin situation. Det 4r dock inte givet att dessa
forsok bidrar till ett fortsatt fungerande lektionsforlopp.'*

Goffman diskuterar aterkommande vad som hinder nir den frame som haller
samman en social situation plotsligt gar i upplosning. Att detta kan hinda
lirarstudenten ir inte lingsokt. Inte bara 4r det svért att lidsa av de rutiner som finns
etablerade, dirtill har studenten begrinsad erfarenhet av  yrkesrelevanta
styrningspraktiker. En del i analysen har inneburit att férsoka urskilja nir studenten
stills infor dylika utmaningar — liksom hur studenten gér for att hantera dem. Detta
tycks i hog grad vara individuellt, vilket for oss till frigan om individens sociala
position.

Till sociologins grundsatser hér att individens sociala position ir klassbetingad
(Gonos, 1980). P4 individuell nivé blir klassbegreppet dirmed att f6rstd bide som den
plats som tilldelas individen “utifrin” — och den plats varifran individen "inifrin”
uppfattar sina mojligheter till agerande. Styrkan i de krafter som kommer utifran
respektive inifrin kommer dirmed att bide mojliggéra och begrinsa individens

101 Jfr retorikens copia, i dess innebord av individens kommunikativa repertoar — det vill siga de genom
erfarenheten tillgingliga resurser av sprik, stil och framstillningsmissig variation — som stdr individen
till forfogande vid formedlandet av ett visst budskap till en viss publik.

192 Hir skulle man kunna fundera dver hur pass mycket stéd for en fungerande undervisningsverksamhet
som ldrarstudenterna erbjuds (eller "bjuds pd”) av sina elever. Vissa observationer liter ana att
studenten snarast trider in i en formellt nddvindig roll, vars innehall bestdr i att fullfélja och
kontrollera utférandet av ett antal givna ritual eller starkt rutinmissiga aktiviteter.
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praktiker. Men villkoren for dessa praktiker 4r i ndgon mén ocksa férhandlingsbara.
For studenterna innebir detta som foljer: Aven om den enskilda studenten formellt har
att acceptera den position som tilldelas, innebdr inte det att vederborande saknar
manéverutrymme. Goffman (1983) diskuterar detta utifrin begreppen karaktirisering
och social identitet, dir det férstnimnda handlar om klassificering av individen som
tillhorig en eller flera sociala kategorier, det andra, individualisering, om bestimning
och erkinnande av personbundet unika sirdrag.'” Det finns i diskussionen pétagliga
likheter mellan Goffman och Bourdieu. Bada utgar frin att individers eller gruppers
dispositioner relaterar till djupare liggande strukturer, som avgér den position som en
grupp eller individ vid en viss tid har i ett bestimt socialt rum. Gemensamt 4r ocksa att
de sociala positionerna forklaras som relationella. De indikerar sociala skillnader, med
stark betoning av individen som aktdr och praktiker. Sa talar Bourdieu (1994) om
individerna som “handlande och kunskapssokande agenter begavade med ett prakriskr
sinne” varmed menas “ett forvirvat system av preferenser, principer for att betrakta och
gora distinktioner [...], stabila kognitiva strukturer [...] och handlingsscheman som
styr hur situationen skall uppfattas och vilken reaktion som ir mest indamilsenlig” (s
37).!% Minniskans strivan att forsoka anvinda en personlig praktisk klokskap r nigot
som bade Bourdieu och Goffman uppfattar nirmast ofrinkomligt. Detta giller inte
minst for att minniskan ska kunna bibehélla forestillningar om samhillet som
meningsfullt.

Men mellan Bourdieu och Goffman finns dven skillnader. Bourdieu talar om den
sociala praktiken som ett socialt rum sammansatt av sociala filt. Personligheten
motsvaras av den socialt konstruerade individens samlade kapacitet att fungera som
agent inom ett eller flera av dessa filt. Goffmans identitetsbegrepp ter sig mera
sammansatt (jfr Persson, 2012), och kan uppfattas besté av tre delar. Den forsta delen,
individens sociala status, motsvarar dennes inplacering i olika sociala strukturer, och
uppvisar siledes nirhet till vad Bourdieu talar om som individens position inom ett
socialt filt. Den andra delen, den personliga identiteten, handlar om det "personliga” i
framtridande och stil och vad som gér det mojligt att sirskilja individen frin andra
inom samma sociala kategori. I nigon man har ocksd denna del sin motsvarighet i
Bourdieu uppfattning om personligheten. Den tredje delen, jag-identiteten, sirskiljer
diremot Goffman fran Bourdieu. Vad Goffman betonar ir den storre betydelsen av
individens inre tankevirld och psykologi, sidan denna motsvaras av individens

13 Goffman (1983) anvinder begreppen categoric respektive individual.

104 Detta praktiska sinne for vad som bér géras i en given situation motsvaras hos Bourdieu (1979/1986)
av begreppet habitus. Jimfor dven Polanyis och Ryles diskussioner om den nédvindiga forbindelsen
mellan knowing what och knowing how, alternativt wissen och konnen. En detalj, som antyder att
Deweys tinkande haft viss paverkan pa Bourdieu, giller Deweys definition av habit. Enligt Dewey
inbegriper habit attityder, kinslor, férhillningssitt, benidgenhet och praktiker (géranden) — utifran en
tanke om att erfarenheten foérindrar individens forstielsehorisont (1938, s 27).
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sjalvuppfattning och sjilvkinsla — med andra ord vad denne upplever sig vara formogen
till. Aven om jag-identiteten kan uppfattas "inneboende” i individen finns anledning
att formoda att just denna 4r nigot som i pataglig grad 4r under férhandling nir
studenten moter skolans praktiker. Vad som ir funktionellt beteende i undervisningen,
eller passande den kollegiala interaktionen, féljer nimligen av sidant som studenten
inte pa forhand kan veta eller ha utvecklat nimnvird beredskap infor. En betydande
del i villkoren for studentens framtridande ir alltsd inte bara tysta, utan beror av sociala
omstindigheter och sammanhang bortom studentens rickvidd och insyn. I sa avseende
dr den enskilda studentens lirande ett lirande pa unika villkor.

Detta pastiende ir emellertid inte invindningsfritt. Aven om det inte finns nigon
socialt allmingiltig undervisningssituation'” kan vi konstatera att undervisningen
maste uppvisa ett antal likartade egenskaper (grundménster) for att vara igenkidnnbar
som just undervisningsverksamhet. Med Goffman skulle man kunna hivda en
allmanminsklig tendens att kategorisera situationer pa ett sadant sitt att det med
respektive kategori f6ljer en doxisk uppsittning forestillningar om hur det bor vara.
Interaktionsordningen blir hirmed den sociala logik som féljer av en institutionaliserad
repertoar av normerade beteenden, dir normerna ocksd avgdr vad deltagarna kan
forvinta 1 situationer som dnnu inte intriffat. Dirmed  bestimmer
interaktionsordningen inte bara férutsittningarna for att passa in i verksamheten, utan
ocksa det utrymme for avvikelse som kan medges.

Performance, inramning och kommunikativa samspel

Detta leder vidare till begreppet performance. Performance samspelar i senare delar av
Goffmans arbeten med Ichheisers intrycksstyrning (impression management).'" Jag har
dock valt att halla mig till det férra begreppet. Anledningen ir f6ljande: Vanligen
oversitts performance med framtridande, eller (att) framtrida. I detta ligger att nidgon
eller ndgonting stiger fram infor offentigheten, alternativt pa ett mera bildligt plan
framgar f6r virt medvetande eller "visar sig for blicken”.'” Fér mina syften ter sig denna
definition begrinsad, inte minst som den effekt individen gor pa andra i en social
situation vanligen overskrider framtridandet som endast ett framvisande eller

195 Denna skulle i sa fall vara oberoende av de sociala omstindigheterna.

19 Ichheisers Apperances and Realities (1970) ir liksom Goffmans forskning orienterad mot vad man
skulle kunna benimna missférstind i sociala situationer. En av Ichheisers grundsatser ir for évrigt att
det intryck vi har av andra alltid r bedrigligt eller fel. Vidare gér Ichheiser en analytisk distinktion
mellan begreppen expression och impression som uppvisar viss nirhet till Goffmans diskussion om
intrycksstyrning (impression management). For Ichheiser liksom Goffman &r det receptionen av
intryck (snarare én expressiva uttryck) som ligger i fokus — liksom de mekanismer som gér det méjlige
att forstd ett socialt beteende pa et visst sitt.

107 SAOB, sokord ”framtrida”.
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synliggérande. En mera funktionell definition erbjuder Goffman (1959/1974) med
performance som ”den samlade aktiviteten hos en viss deltagare vid ett givet tillfille som
tjanar till att pd ett eller annat sitt paverka nigon av de andra deltagarna” (s 23).'* I
foreliggande studie tycks denna definition vara att foredra da fokus ligger pé
studenternas interaktion och praktiker i undervisningen av elever. Begreppet
performance motiveras dirtill av sin etymologi. Begreppet hirrér frin gammalfranskans
par fournir, vilket kan oversittas med att till fullbordande forma eller rusta nigon
(nagot). I denna innebord — att forma nagon sé att denne forses med redskapen for att
kunna framtrida som bekriftad och begriplig — far det i undersokningen sin rittvisande
innebord. Performance, som framtridande i en forvintad roll, adresserar dessutom
problemet rérande vilka signaler rolltagaren sinder ut mer och mindre avsikdligt.
Goffman framhaller att analysen fordrar uppmirksamhet dven pd dessa signaler (och
signalsystem) som inte nddvindigtvis 4r direkt synbara eller konkreta men som 4nda
kommuniceras och som andra kan kidnna av och reagera infér. Det ir inte heller
sjdlvklart att dessa signaler — kommunicerade med olika grad av avsikt eller medvetenhet
— uppvisar nimnvird samstimmighet.'” Snarare ligger det i analysen att beskriva och
forsta hur dessa signalsystem bade kan samspela och konkurrera (jfr Goffman, 1974).
Det kan hir vara pa sin plats att atervinda till begreppet frame eller framing, som
Goffman liknar vid hur en tavelram fingar och haller kvar tavlans motiv. I denna
bildliga mening omfattar begreppet bade sjilva ramen och det som ramen gér med sitt
motiv. Goffman uppfattar hela vér tillvaro som framed.""’ 1 essin Normal Appearances
(1971/2010) diskuteras exempelvis vardagslivets "furnished frame” som oumbirlig for
att vi ska kunna forhilla oss till de krav som konventionella framtridanden och
praktiker stiller. Omsatt i undervisning skulle man kunna siga att framing handlar om
hur liraren foreskriver och fir bifall for — alternativt med eleverna forhandlar — hur man
kan f6rsta den forevarande undervisningssituationen, inbegripet dess innehall, former
och villkor fér verksamhet. Som framgar finns ett nira samband mellan
undervisningens iscensittning, dess framing och valet av interaktionsstrategier. I
studentens performance ligger en forestillning om vad andra deltagare forvintar. Denna
anpassning ir nddvindig for att fa eleverna med sig. Forutsittningen 4r ndgon grad av
rolldistans — en kritisk medvetenhet om att ldrarrollen 4r en spelad roll. Utan rolldistans
blir det problematiskt att kunna se sig sjilv utifrin - med “den andres” blick — och
dirmed kunna kontrollera och reglera sitt beteende. Studenten involveras siledes i en
pa samma ging socialt interaktiv som reflexiv process, dir syftet 4r att lira sig svara mot

198 For Goffman ér det ofrankomligt att aktivitet — for att vara begriplig och funktionell — har sin
forankring i socialt stabila/stabiliserande handlingsménster (kulturella rutiner).

199 Att jimfora med Ichheisers uppfattning om spinningen mellan det personliga uttrycket
(expressionen) och hur detta (som impression) paverkar den sociala omgivningen.

10 Jfr begreppets mera dubiésa bibetydelser i engelskan, vartill hor bl a 7att sitta dit nagon”, eller att
“koka ihop ndgot” for att spela ndgon ett spratt.
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de normerande villkor som rader i en viss typ av social situation. Studentens performance
blir dirmed ocksi en friga om att hantera situationen pd ett sidant sitt att egna
beteenden ser ut att sammanfalla med de normer och férvintningar som Gvriga
nirvarande kan erkinna (jfr Goffman, 1959/1974).

Detta visar hur nira begreppen performance och framing i praktiken ligger varandra.
Medan performance kan forklaras som en strategiskt riktad aktivitet for att
overtala/dvertyga (persuasio) andra om giltigheten i egna beteenden, handlar framing'"!
om att forsoka aktivera en kognitiv eller socialt meningsfull "bakgrund” f6r négot som
sindaren vill ska uppfattas eller forstds pé ett visst sitt. Medan studentens performance
avser att etablera gynnsamma villkor for egen trovirdighet, handlar framing om ett
erbjudande av forstielsemissiga forutsittningar for (en viss) tolkning av situationen.
Att detta inte ger sig sjilv, for oss vidare till frigan om motstind.

Det insamlade materialet redovisar ett antal olika strategier och tillimpningar for
styrning och hantering av motstind. Detta 4r knappast forvinande. Undervisning och
pedagogik bottnar i olika sitt att forsoka forindra deltagarnas forestillningsvirld,
forstaelse, forhillningssitt eller beteende. For att undervisningen inte ska haverera 4r
det dirfér nodvindigt att hitea ett tillstdind av gemensamt forsvarbar jamvike. Detta dr
inte ett tillstand av stabil social harmoni eller koncensus — och kan heller inte vara det.
For (den blivande) ldraren rér det sig snarast om en strategisk forméga att etablera en
maktbalans dir iblandade parter finner det limpligt att samspela som alternativ till 6kad
sirbarhet eller annan risk for forlust eller skada (Goffman, 1959/1974). Frigor som
foljer handlar om hur spelet uppritthélls och vilka tecken eller omstindigheter som
utloser instabilitet — och hur undervisningen utifrin behov kan aterféras till modus
vivendi. Materialet genererar dirtill frigor om studenternas strategier for att begrinsa
uttrycken fér motstind, hur de forebygger urladdningar, brickligheten i valda
arrangemang men ocksd hur enskilda studenter hanterar att framhirda under motstind
—och vad som didrmed ir viljans eller sarbarhetens pris. Till detta kommer forstés frigan
om vad som hinder nir balansen eller "svinget” plotlige instiller sig, och
undervisningen finner sin pedagogiska rytm.

1! Begreppet bakgrund anvinds hir i betydelsen nédvindig fond eller referenspunkt, som gér det
kognitivt méjligt att forhélla sig till det som ska framtrida, lyftas fram eller synliggdras i forgrunden.
Detta antagande verkar for dvrigt ligga vil i linje med den konstnirliga rumslighet — t ex front
stagel back stage — som priglar Goffmans teori.
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UNDERSOKNINGENS EMPIRI: FRAGOR, MATERIAL, METOD
OCH GENOMFORANDE

Med avsikten att ge en begriplig och vilgrundad uppfattning om villkoren for
studenters lirande, stilldes specifika krav pa undersdkningens empiri. Hit horde att
samla in ett relevant och tillrickligt fylligt material — men ocksd att finna de
avgransningar som gjorde undersokningen hanterbar inom ett avhandlingsprojekt. Ett
tidigt steg i denna process var att konkretisera avhandlingens problemstillning i ett
antal tillimpliga forskningsfragor — vilka kunde bli vigledande f6r bide insamlandet av
materialet och den paféljande analysen.

Fran problemstillning till forskningsfragor

Att ange ett syfte och beskriva en problemstillning 4r inte samma sak som att formulera
de fragor som kan anvindas for att soka meningsfulla svar i ett insamlat material. Fragor
man frin borjan formulerat visar sig intill omojliga att besvara, samtidigt som materialet
och analysen verkar erbjuda tinkvirda svar pa delvis andra fragor. Frigorna speglar i sd
avseende en parallellprocess i forskningsprocessen: forskarens sitt att forsta sitt material
och dess analytiska potential. Arbetet med att formulera forskningsfrigorna har dirmed
fortgate under stora delar av avhandlingsarbetet. De fragor jag slutligen landat i — och i
analysen utnyttjat for att "banda upp” materialet — lyder som foljer:

e Vad kidnnetecknar de skolmiljéer vari VFU-studenterna lir sina praktiska
yrkeskunskaper?

e Hur tar VFU-studenten, handledaren och eleverna sina roller och positioner i
undervisningen?
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e Vad hinder med inramningen nir en VFU-student tar over rollen som
undervisande ldrare?

e Vilka kunskaper, f6rmagor och resurser utnyttjar VFU-studenterna for att hantera
sin undervisning?

Den kompletterande pedagogiska utbildningen

Betriffande undersokningens avgrinsningar gillde att finna ett antal VFU-studenter
som férvintades ldra sig (ungefir) detsamma under likartade omstindigheter. For att
kunna folja dem som kollektiv, men ocksa for tidsmissig hanterbarhet, var det pakallat
att eftersdka dem inom samma utbildning. En av férekommande lirarutbildningar —
den kompletterande pedagogiska utbildningen (KPU) — framstod hirvid som sirskilt
lamplig. Hir fanns en hanterbar variation i friga om dmnen, inriktningar (mot arbete
i grundskola respektive gymnasium) samt placeringar i socialt olika skolmiljer.

I skrivande stund (2021) erbjuds den kompletterande pedagogiska utbildningen vid
22 hogskolor och universitet. Utbildningen vinder sig till dem som redan har
akademiska meriter i si kallade bristimnen vilka ocksd dr undervisningsimnen i den
svenska skolan. Som bristimnen riknas matematik och naturvetenskapliga dmnen,
sprak (inbegripet svenska) samt vissa samhillsvetenskapliga dmnen. Genom
utbildningen kan tidigare avklarade amnesstudier kompletteras for imneslirarexamen
i ett eller flera amnen. Enligt férordning (2011:686)"''"? kan en student som genomgatt
kompletterande pedagogisk utbildning avligga dmneslirarexamen pd grundniva eller
avancerad niva. Specifika regler kan, enligt forordning (2016:705), vara aktuella for
studenter som har examen pa forskarniva.

Utbildningen erbjuds med inriktning mot arskurs 7-9 respektive gymnasiet, dir den
senare ger behorighet for undervisning dven i drskurs 7-9. Till skillnad fran
dmneslirarutbildningen (ALU), som bestar av kombinationer av undervisningsimnen,
ar det inte ovanligt att studenter inom KPU:n far sin inledande behérighet i bara ett
imne. For tilltride dill inriktningen mot drskurs 7-9 fordras minst 90 hp dmnesstudier
i ett undervisningsimne. Kravet for inriktningen mot gymnasieskolan 4r 120 hp. Den
tidsmissiga omfattningen av utbildningen #r tre terminer (helfart) dven om det
forekommer att utbildningen erbjuds pa halvfart. Av utbildningen omfattas 60 hp av
kurser inom den utbildningsvetenskapliga kirnan. Resterande 30 hp utgdrs av den
verksamhetsforlagda utbildningen, som omfattar 20 veckor och fordelar sig (i

112 Se dven forordning (2018:1508).
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foreliggande undersokning) pa tre perioder: vardera fem veckor i termin 1 och 2,
respektive tio veckor i termin 3.

Materialets insamlande

I studien foljde jag fjorton — frin bérjan femton — studenter ver utbildningens VFU-
perioder. Alla deltagare — forutom den student som tidigt valde att avbryta sina studier
— genomférde sin  verksamhetsforlagda utbildning inom sagda tre terminer.
Studenterna som deltog i studien hade inriktning mot arbete i savil arskurs 7-9 (4
studenter) som gymnasiet (10 studenter). I undersékningsgruppen ingick nio studenter
med ett undervisningsimne, fem studenter med tvd undervisningsimnen. Dir
studenterna hade tvi undervisningsimnen roérde det sig i samtliga fall om
kombinationer av sprakimnen. Bland studenterna med endast ett undervisningsimne
hade fem studenter inriktning mot matematik och naturvetenskap, fyra mot sprak. I
studien fanns ingen representation av studenter med samhillsvetenskapliga Zmnen.
Insamlingen av studiens empiriska material ser ut som foljer. For 6verskadlighet har
jag valt att redovisa alla ingiende moment i tabellform. Som framgar anges dven

formerna for dokumentation och analys.

Tabell nr 1. Redovisning av materialets insamlande, inbegripet formerna fér dokumentation och analys.

Steg/tidslage Insamlat material Form for dokumentation Form for analys

1A, VT18 En pilotintervju med studenter ur den langa Ljudupptagning Tematisk
lararutbildningen

1B, VT18 En uppfdljande kontrollintervju for Ljudupptagning Kontroll: validering
relevansbedémning

2,VT18 Pre-VFU-intervjuer med Ljudupptagning Tematisk
undersokningsgruppens studenter (15
studenter fordelat pa 4 intervjuer)

3A, VT18 VFU 1: Observation av respektive students Faltanteckningar Analys enligt Goffman,
undervisning samt uppféljande samtal (14 Observationsguide provades med ramfaktoranalytiskt
studenter)'"? komplement

3B, VT18 Enskild skriftlig beskrivning av larorik handelse | Skriftlig beskrivning Kontroll: validering
(12 av 14 studenter)

4A, HT18 VFU 2: Observation av respektive students Faltanteckningar Analys enligt Goffman,
undervisning (14 studenter) med ramfaktoranalytiska

komplement

4B, HT18 VFU 2: Uppféljande intervju vari bade student Ljudupptagning forutom i ett fall Kontroll: validering
och (om majligt) handledare deltog (14 dér intervjun av praktiska
studenter) omstandigheter fick genomféras

skriftligt

S5A, VT19 VFU 3: Observation av respektive students Faltanteckningar Analys enligt Goffman,

undervisning (14 studenter) med ramfaktoranalytiska
komplement

5B, VT19 VFU 3: Uppféljande intervju med varje student | Ljudupptagning Kontroll: validering

enskild intervju (14 studenter)

3 Vid det forsta observationstillfillet genomfordes uppfoljande samtal i avsikt att fi en indikation pd att
det jag noterat kunde uppfattas relevant dven av studenten. Dessa samtal fungerade som informell

deltagarvalidering. Det forekom att jag gjorde noteringar under dessa samtal.
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Sammantaget omfattar materialet — utéver inspelningarna av pilot-, kontroll- och pre-
VFU-intervjuer — 42 dokumenterade lektionsobservationer férdelade pa tre omgangar
(termin 1-3, 14 observationer/termin), samt 28 uppf6ljande intervjuer férdelade pa tva

\

omgangar a 14 intervjuer (termin 2 och 3). I renskrivna anteckningar omfattar

lektionsobservationerna ca 300 A4-sidor, de inspelade intervjuerna ca 35 timmar.'"

Pilot- och kontrollintervju

Det dokumenterade intervjumaterialet fordelar sig pa fem kategorier: (1) pilot-, (2)
kontroll- och (3) pre-VFU-intervjuer samt (4) uppfoljande intervju VFU 2 respektive
(5) uppféljande intervju VFU 3. Avsikten med pilotintervjun var att testa frigor som
kunde anvindas i huvudstudien, men ocksi att fi en inledande uppfattning om
studenters forvintningar pd utbildningens verksamhetsférlagda delar. Pilotintervjun
genomfordes med en grupp om sju studenter inom lirarutbildningen (ALU).'

De frigor som intervjun utgick frin gillde vad studenterna forvintade att lira av
praktiska yrkeskunskaper, Aur de forvintade att detta lirande skulle ske samt #dr de
forutsag sirskilt viktiga lirandetillfallen. Till dessa frigor fogades under intervjuns gang
foljdfragor. Vissa av dessa hade dock snarast karaketir av dterkopplingar pd avgivna svar
eller reflektioner. Alla studenter som medverkade uttalade sig i berittande eller
utredande form vid minst tvé tillfillen. Diskussionen priglades av allmin hjilpsamhet
att vidareutveckla och fordjupa varandras uppslag och tankar.

Intervjusvaren underkastades tematisk analys. Ur denna — mera explorativa — analys
framgick mojligheten att gruppera svaren i nigra stérre teman. Dessa skulle kunna
formuleras enligt foljande: (1) métet med en ny social organisation, (2) vad lirandet
kan vara med utgangspunke i studentrollen, och (3) strategier for att bli tryggare i
yrkesrollen. Vad analysen pévisade var dirtill ett antal spinningar i yrkesrollens
praktiker. Dessa spanningar kunde dskadliggoras i ett antal tematiska axlar, se Bilaga J.

For att préva pilotintervjuns svar mot praktiken — men ocksa for att préva giltigheten
i nimnda spinningar — genomférdes en kontrollintervju. De tematiska axlarna
anvindes hirvid som utgingspunkt for ett samtal om praktiska yrkeskunskaper mellan
en VFU-student (som genomférde VFU 1) och dennes handledare. Sedan dven detta

114 Observationsanteckningarna renskrevs i Calibri, 12 punkter, enkelt radavstind. Medan pilot- och pre-
VFU-intervjuer omfattande vardera en till en och en halv timme, var variationen i de uppfoljande
intervjuerna storre. De sistnimnda varade frin ca 20 minuter till intervjuer pa dver timmen. De 12
beskrivningarna av situationer som studenter ansig viktiga for lirandet av praktiska yrkeskunskaper,
anvindes frimst som stéd infér kommande val av situationer for fordjupad analys.

5 Studenterna i pilotintervjun rekryterades pa frivilligbasis, och hade alla inriktning mot arbete i
grundskolans arskurs 7-9. For méjlig jimforbarhet med huvudstudien rekryterades studenterna bland
dem som hade behorighet att genomfora sin inledande VFU, men dnnu inte genomfért den.
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material genomgdtt granskning, faststilldes frigorna infor pre-VFU-intervjuerna i
studiens huvuddel.

Pre-VFU-intervjuerna

Huvudstudien péborjades en manad efter pilot- och kontrollintervjuerna.
Rekryteringen av deltagare skedde vid ett undervisningstillfille i den kompletterande
pedagogiska utbildningen da jag presenterade mitt avhandlingsprojekt. Efter
presentationen frigade jag om det fanns négra frivilliga som skulle vilja delta i studien,
varpé femton studenter anmilde sig. Att det frin bérjan var femton studenter, innebir
att det finns femton studenters roster i materialet frin pre-VFU-intervjuerna.

Intervjuerna skedde i par eller mindre grupper. Sammantaget genomférdes fyra
intervjuer. Vid den forsta deltog sex studenter, vid den andra fyra, vid den tredje tre
och vid den fjirde tva. Intervjuerna gjordes i en milj6 som studenterna var bekanta med
fran sin utbildning. Den tidsmissiga omfattningen varierade nigot, men héll sig mellan
en och en och en halv timme per intervju. Det framstod som en férdel att jag redan
mott och forklarat projektet f6r de medverkande studenterna. De var bekanta med vad
deltagandet innebar och i vilka former det forvintades ske. For den skriftliga
information som erbjods studenterna (och deras handledare), se Bilaga A, samt B, C
och D.

De intervjufragor jag utgick frin var samma som i pilotintervjun men med forstirke
beredskap att behalla fokus pa respektive friga. Huvudfrigorna forblev vad man som
student forvintade att ldra (eller behovde lira) av prakriska yrkeskunskaper i VEU, hur
man lirde detta, samt zdir (eller i vilka situationer/under vilka omstindigheter) lirandet
forvintades bli sirskilt patagligt.

Vid varje intervju forklarade jag inledningsvis dess syfte. Jag presenterade frigorna
som bildade stommen i intervjun — och berittade att jag under intervjuns ging
sannolikt skulle behéva stilla foljdfragor eller ibland begira fortydliganden. Vidare
forklarade jag pa nytt de forskningsetiska forutsittningarna — och fick dessutom varje
deltagares muntliga bekriftelse pa dennes frivilliga medverkan.''®
Vid intervjuerna hade jag en uppgjord strategi for hanteringen av min egen roll. Sa
langt mojligt ville jag begrinsa mitt inflytande och min paverkan. Visserligen var det
jag som stillde frigorna, men tanken var att det var studenterna som skulle vilja
perspektiv, innehall och férhallningssitt. Frigornas dppna karaktir erbjod detta, men
innebar ocksd att studenternas diskussioner kunde generera mera ovintade reaktioner
eller kritiker. Jag var dirfér beredd pa att gora eller begira fortydliganden, stilla
foljdfragor och ibland behéva kontrollera huruvida jag forstite inneborden i ett inldgg.

116 Varje students bekriftelse pa frivilligt deltagande finns pa inspelningen av respektive intervju.
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De inspelade intervjuerna underkastades en tematisk analys motsvarande
pilotintervjun. Mitt sdtt att nirma mig inspelningarna var att lata forskningsfrgor styra
lyssnandet. Jag har vid upprepade tillfillen lyssnat till de inspelade intervjuerna, bade
som helheter och i enskilda delar. For bittre overblick skrevs samtliga intervjuer ut i
form av referat. Diremot gjordes inte nagon fullstindig transkription, da mitt primira
intresse lag i att identifiera teman och tematiska spanningar (snarare 4n i hur nagon

enskild student ordagrant formulerade sig).

VEU-organisationen i praktiken

Med syftet att beskriva och forstd studenternas villkor och forutsittningar i lirandet av
praktiska yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning, gir det inte att bortse fran
paverkan av en rad yttre, praktisk-organisatoriska forindringar. Motsvarande
forandringar torde i princip forekomma i alla lararutbildningar, och man kan darfor
uppfatta dem som institutionaliserade variabler. Samtidigt paverkar de vissa studenter
mer 4n andra. Féljande tabell redovisar VFU:ns organisation for berdrda studenter,

inbegripet férekommande forindringar.

Tabell nr 2. Studenternas fordelning pa handledare och skolor dver de tre VFU-perioderna

Student Amnesinriktning Skola/skolbyte Handledare/byte av Fordelning i VFU 1, 2, 3 pa
handledare Grundskola/Gymnasium
1 HUM Ett byte, efter VFU 1 Byter handledare efter VFU Gr, Gy, Gy
1, sedan samma
handledare i VFU 2 och 3
2 HUM Tva byten, efter VFU | Byter handledare efter VFU Gr, Gy, Gy/Gr
1 respektive VFU 2 1, efter VFU 2 och
(och under VFU 3) dessutom under VFU 3
3 HUM Samma placering Samma handledare Gy, Gy, Gy
4 HUM Samma placering Samma handledare Gy, Gy, Gy
5 NV/M Samma placering Samma handledare Gy, Gy, Gy
6 NV/M Samma placering Samma handledare Gr, Gr, Gr
7 HUM Ett byte, efter VFU 1 Byter handledare efter VFU Gr, Gy, Gy
1, sedan samma
handledare i VFU 2 och 3
8 HUM Samma placering Samma handledare* Gy, Gy, Gy
9 NV/M Samma placering Samma handledare* Gy, Gy, Gy
10 HUM Tva byten, efter VFU | Byter handledare efter VFU Gr, Gy, Gy
1 och VFU 2 1 och 2*
1 NV/M Ett byte, efter VFU 2 Byter handledare efter VFU Gy, Gy, Gr
2
12 HUM Ett byte, efter VFU 1 Byter handledare efter VFU Gr, Gr, Gr
1, sedan samma
handledare i VFU 2 och 3
13 NV/M Samma skola Byter handledare efter VFU Gr, Gr, Gr
2
14 HUM Samma skola Byter handledare efter VFU Gr, Gr, Gr
1, men behaller sedan en
handledare*
15

*Studenten har under ndgon period tva (eller i ett fall tre) handledare.
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Flertalet studenter gjorde sina bada inledande VFU-perioder pid samma skola. Bland
dessa studenter forekom enstaka byten av handledare.'” I ndgra fall innebar den andra
VFU-perioden dessutom byte av undervisningsimne. Dir si skedde, innebar bytet ett
skifte frin ett sprikimne till ett annat. I de fem fall dir studenterna bytte bade skola
och handledare, var frimsta anledningen att studenterna hade inriktning mot
undervisning i gymnasiet men — till f6ljd av svarigheter att hitta platser — inledningsvis
hade tilldelats plats pa grundskolans hogstadium. Fordelningen av studenter pa
grundskolor respektive gymnasieskolor indrades dirmed fran atta grundskolor och sex
gymnasieskolor (i VFU 1), dll tio studenter inom gymnasieskolan och fyra inom
grundskolan (VFU 2).

Infor den tredje VFU-perioden bytte tre studenter bide skola och handledare. I ett
ytterligare fall fick en student byta handledare, eftersom den tidigare handledaren
slutade sin tjinst pa skolan.'”® Fér de studenter som bytte bade skola och handledare,
innebar férindringen att en student bytte frin gymnasiet till hogstadiet (for att kunna
gora sin VFU inom tjinst), en student tilldelades ny placering och handledare, och en
student bytte frin en gymnasieskola till en annan for att f4 undervisa pd gymnasieniva
dven i sitt andra sprikimne. Sammantaget férdelade sig studenterna i VFU 3 dirmed
pa nio gymnasieskolor och fem grundskolor.'”

Vid observationstillfillet i VFU 3 undervisade tretton av fjorton studenter i nigot av
de dmnen som de undervisat i under VFU 1 eller 2."* Genom hela undersskningen
beholls fordelningen pé nio studenter med undervisning inom humanistiska dmnen,
fem studenter med undervisning inom matematik och naturvetenskap.

Observationerna

Filtunders6kningen utgick fran tanken att det praktiska lirandet sker i si kallad bred
overforing — dir interagerande minniskor befinner sig ”i varandras omedelbara fysiska
nirhet” (Persson, 2012, s 320). Insamlingen av observationer frin studenternas
undervisning skedde i form av anteckningar, vilka renskrevs i omedelbar anslutning till
respektive observationstillfille.’*' Tidsspannet mellan insamling (dokumentation) och

17 Beroende pa lokala forutsittningar (lirares imneskombinationer, undervisningsomfattning och
tjansteutrymme) tilldelades vissa studenter under VFU 1 och 2 mer 4dn en handledare.

118 Skillen till dessa byten var enskilda énskemal om att fi undervisa i amnet pa viss stadieniva,
mojligheten att fi en VFU-plats i hemkommunen samt att gora VFU inom tjinst.

"9 Ytterligare en student bytte placering under pdgaende period. Efter att ha inlett perioden pé en
gymnasieskola bytte studenten (efter mitt observationsbesok) till en grundskola.

120 Dirtill fsSrekommer ett mera svirbestimt fall. Lektionen vid observationstillfillet inbegrep tvd
naturvetenskapliga dmnen, varav det ena var det imne som ingick i studentens utbildning.

121 Beaktat att jag sedan mer @n tio ar har gjort detaljerade anteckningar vid hundratals VFU-besok, har
jag viss vana av att anteckna i hogt tempo medan jag foljer det som hinder i studentens undervisning.
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renskrift har genomgaende varit minimalt. Ofta renskrevs anteckningarna bara nagra
timmar efter observation. Ddrmed uppfattar jag ocksa att dokumentationerna i hog
grad kunde behélla sin detaljrikedom, nyansering och kinsla av helhetsforstéelse f6r det
som pagick under lektionen. Fragor om materialets relevans och trovirdighet har dock
varit stindigt dterkommande — inte minst i situationer dir ovintade eller till synes
svarforstaeliga hindelser intriffat. Mitt sitc att bibehilla materialets representativa
styrka har varit att i situationen forsoka forhalla mig som (fortsatt) neutral iakttagare.
Dir det uppstitt problem eller oklarheter har jag bara noterat vad som hint. Vidare har
jag forsoke att samla in ett jimforelsevis omfattande material, for att dterkommande
kunna prova dess representativitet eller férankring. Ett ytterligare sitt att stabilisera
materialinsamlingen har varit att genomf6ra observationerna (med uppfoljande
intervjuer och renskrivning) efter ett monster som upprepade sig i varje VEU-period. 1
anslutning  till att studenterna pabérjade en VFU-period planerades mitt
observationsbesok med var och en. Studenterna hade hirvid méjlighet att samrada med
sina handledare innan de inkom med forslag pa limplig tid for besok. Strax innan
besoket gjordes en kort avstimning, s att inget ovdntat kommit i vigen for studenten,
eller att mitt besok riskerade att krocka med schemabrytande eller annan aktivitet.'*
Vid respektive besok var jag pa plats i god tid fore lektion. Tanken var att denna stund
minskade studentens eventuella anspinning genom att vi i lugn och ro kunde samtala
och kanske ta en kopp kaffe. Detta var ocksa ett sdtt att fa en uppfattning om eventuella
revideringar i studentens planering, liksom for att fi en kiinsla for de yttre villkor som
studenten verkade under. Dessutom hann jag vanligen triffa handledaren. Vid samtliga
observationsbesok tilldrog sig studentens undervisning i klassrummet, dven om det
forekom tillfilligt utnyttjande av intilliggande grupprum eller bibliotek.
Observationerna i VFU 1 innebar att jag fick se studenterna i en undervisningsmiljé
som var ny for dem.'” Infor lektionen blev det vanligen lite smaprat om de forestiende
aktiviteterna och ndgra ord om klassen, varefter studenten rekommenderade mig
lamplig placering — ganska ofta jimte handledaren. Vid samtliga observationer hade jag
god 6verblick 6ver klassrummet och det utrymme som studenten agerade i. Vid
lektionsstart presenterades jag (i allminhet) for eleverna, varefter studenten genomforde
sin undervisning utan min inblandning annat 4n som observator. Fortlopande noterade
jag studentens agerande, liksom vad som hinde i studentens interaktion med eleverna.
Observationerna i VFU 2 och VFU 3 genomfordes efter motsvarande uppligg.
Skillnaden var att jag och studenterna efter hand lirde kinna varandra bittre, och att

Icke desto mindre insdg jag behovet av att vara mycket fokuserad for att kunna géra studenternas
undervisning rittvisa i dokumentationen.

122 Dir jag dven hade en roll som VFU-lirare, var det viktigt att i samférstind med berorda studenter
tydliggéra skillnaden mellan mina roller.

123 Undantaget ett fall dir studenten gjorde VFU pa den skola dir vederbsrande uppbar tjinst.
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det etablerades en rutin for besokens genomférande. Utover en tydligare bild av de
forutsittningar och villkor som studenterna verkade under, nyanserades ocksi min
uppfattning om den personlighet, stil och framtoning varmed studenten framtridde i
sin undervisning och omtalade sin yrkesroll. Beaktat skillnader i lektionernas lingd,
liksom graden av interaktiva samspel, kom dokumentationerna att omfatta mellan (som
lagst) fyra och atta A4-sidor per lektionstillfille, renskrivna i Calibri, 12 punkter, enkelt
radavstind. Som ytterligare atgird for att stabilisera — men ocksd sikra min egen
uppmirksamhet och skirpa i observationerna — anvinde jag observationsguider som
stdd i filtarbetet, se Bilaga E, F och G.

De uppfoljande intervjuerna

Trovirdigheten i ett observationsmaterial kan alltid diskuteras. Jag har i tidigare avsnitt
berért denna friga med stod av bade Geertz och Goffman, men det har inda legat kvar
en osikerhet kring den giltighet och trovirdighet som observationsanteckningarna
erbjuder. Mitt sitt att hantera denna problematik har varit att prova mina noteringar
mot studenternas egna perspektiv (pd) och tankar om sitt lirande.

I anslutning till observationstillfillet i VFU 1 erbjéd jag studenterna ett uppfoljande
samtal utifrin mina iakttagelser. Utdver att ge studenten viss inblick i mina iakttagelser,
fanns ocksa tanken att jag skulle fi en uppfattning om dessas relevans och trovirdighet.
Efter vad som framkom i nimnda samtal, valde jag att i VFU 2 och 3 genomféra mera
organiserade, uppféljande intervjuer. Intervjuerna behandlade vid bada tillfillena vad
studenterna uppfattade som betydelsefulla delar i sitt pdgiende lirande av praktiska
yrkeskunskaper. Till skillnad frin samtalen i VFU 1 spelades dessa intervjuer in.
Intervjuernas lingd varierade mellan 20 och 40 minuter, dven om det férekom
intervjuer som dverskred timmen. Intervjuguiderna iterfinns i Bilaga H och I.

I VEU 2 genomférdes intervjuerna med (om mojligt) bade studenten och dennes
handledare nirvarande — i VFU 3 endast med studenten.'” Anledningen till att jag
onskade handledarens deltagande vid den f6rra, var en féormodan om att denne vid
behov skulle kunna stodja studenten eller bistd med ett bredare och mera fordjupat
perspektiv pa studentens lirande, vilket studenten sjilv kanske inte dnnu fann méjligt
att artikulera. Vid genomférandet tyckte jag mig dock uppfatta att studenterna generellt
verkade trygga i dessa intervjuer. Flertalet verkade ocksd bekvima i att reflektera ver
sitt pagdende lirande. I VFU 3 valde jag darfor bort handledarens rést, for att i stillet
bara lyssna till studenten — den nu snart firdige liraren.

124 Handledares deltagande var inte méjligt vid alla intervjuer i VFU 2. Dirtill férekommer intervjuer
dir handledarens delaktighet (i samtalet) 4r mycket begrinsad.

133



Anledningen till att jag i analysen (trots tillgangen till ett omfattande intervjumaterial)
gett foretride for observationerna, ir att jag uppfattar en skillnad mellan vad en erfaren
iakttagare kan se och formulera, och det perspektiv som studenterna under pigiende
utbildning kan ha pa sitt lirande.’” I enstaka fall ir passningen mellan vad
observationerna visar och vad studenten siger inte heller helt Gvertygande. Jag har
ddrfor valt att utnyttja intervjumaterialet i begrinsat urval — i férsta hand ddr det pa ett
eller annat sitt hjilpe till att inrama, illustrera, forklara eller problematisera villkoren
for studenternas lirande. Jag dr samtidigt medveten om att man i en stdrre — alternativt
uppfoljande — studie skulle kunna utnyttja betydligt mer av potentialen i detta material.
Detta hade emellertid blivit en annan studie, med tendens att rora sig bort frin den
omedelbara undervisningspraktiken till féormén for (ytterligare) en studie av hur
studenter utvecklar ett reflexivt forhallningssitt till sina prakeiker.

Analysens forsta steg: firgkodning av observationsanteckningarna

Analysen av det insamlade observationsmaterialet har skett i tva steg. Att pa detta sitt
"bromsa upp” den analytiska processen, har varit en medveten strategi for att undvika
snabba rorelser mot oklart grundade resultat och slutsatser. Analysens forsta steg
innebar en firgkodning av observationsanteckningarna.’”® Vad som motiverade
firgkodningen var behovet av strukturerad 6verblick 6ver férdelningen av olika sociala
aktiviteter i studenternas undervisning. Dirtill behévdes den som stod for att identifiera
ramfaktorteoretiska och skolkulturella inslag. Kodningen genomférdes enligt den
kodnyckel som finns i Bilaga K, med en uppdelning pa fyra storre kategorier (inbegripet
forekommande underkategorier):

e Ramfaktorteoretiska villkor och konkreta uttryck som utmirker den institutionella
kultur vari studenten lir sig undervisa. Vad den fysiska skolmiljén signalerar
rérande sjilvbild och sjilvforstaelse.

e Roller och positioner — tecken pa hur de olika aktdrerna (student, handledare,
elever) intar, bevakar och framtrider i sina roller och positioner.

e Undervisningens iscensittning, kommunikation, interaktion. Hur studenten
iscensitter och erbjuder/bedriver verksamhet.

125 Jfr bland annat Kagan, 1992; Darling-Hammond, 2000; Webster-Wright, 2009. Betriffande hur
lirare utvecklar en forstelse i praktiken, se dven Korthagen, Loughran och Russel, 2006 respektive
Bainbridge, 2011.

126 Dessa omfattade nirmare 100 A4-sidor per VFU-period (totalt ca 300 A4), utskrivna i Calibri, 12
punkter, enkelt radavstind.
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e  Forhéllningssitt, sociala attityder, anstindighetsnormer och beteendekoder i métet
mellan student och elever — respektive student och handledare.

Med firgkodningen erhélls ett ménster att likna vid en strukturerad beskrivning av de
beteenden, interaktionsménster och forsék till rolltagning som forekom i
undervisningen. Nimnda aktiviteter uppvisade pataglig variation mellan olika
studenters undervisning. Exempelvis forekom avsevirda skillnader betriffande
iscensdttning och styrningsstrategier, betriffande personligt inflytande och dominans,
hur de kommunicerade undervisningens innehall samt de former i vilka eleverna
signalerade motstind respektive foljsamhet. Vad firgkodningen bidrog med var saledes
att identifiera mojliga ingéngar till fordjupad analys. Dessutom framgick ett behov av
att i den fortsatta processen bli ytterligare uppmirksam pd de olika skolornas
institutionella sjilvforstdelse och sjilvrepresentation. De institutionella villkoren —
ramfaktorerna — utdvade ett patagligt inflytande 6ver den roll studenterna tilldelades
och hur de i praktiken kunde framtrida och forhalla sig.

Analysens andra steg: férdjupningen

Mot bakgrund av firgkodningen styrktes antagandet att kritiska situationer i
undervisningen var betydelsefulla for att nirma sig en forstaelse av studenternas villkor
i larandet av praktiska yrkeskunskaper. I dessa 6gonblick fordrades nagot speciellt av
dem, vilket innebar en omedelbar aktivering av personliga strategier, resurser och
formagor. Kraven péd direkt handling verkade péverka studenternas kinslor. Av

intervjusvaren'”’

framgir ocksi att nimnda situationer fortsatt bearbetades i
studenternas medvetande. Kritiska situationer bildade en typ av kirnor eller
brytpunkter i ett lirande med konsekvenser for studenternas fortsatta val av
forhallningssitt och praktiker. Det var med stdd i dessa iakttagelser som modellen for
den fordjupade analysen utformades. Aven denna riktades mot fyra storre kategorier.

Den forsta foljer Bernstein, de tre senare Goffman.

Kategori 1

Den forsta kategorin fungerar nirmast som ett stabiliserande ramverk for att kunna
forhalla sig till att studenterna placerats i institutionella kulturer dir skilda sociala

127 Det férekom vid nagot tillfélle dven att jag (efter lektionen) fick frigan om hur jag sjilv — mot
bakgrund av en stdrre erfarenhet — skulle ha hanterat den uppkomna situationen.
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forutsittningar styr och formar vad som ir meningsskapande verksamheter. Pa denna
nivd behandlas det man skulle kunna tala om som (yttre) styrningsmekanismer '** — det
vill siga det sociala ramverk som formar den enskilda skolans sjilvrepresentation och
sjalvforstaelse och som kommer till uttryck i form av olika kulturella tecken eller koder.
Dessa organisatoriska och strukeurella forutsittningar ligger i forsta hand pé
ramfaktorteoretisk niva.

Kategori 2

I denna kategori framtrider kopplingarna till Goffman. Hir fokuseras hur olika aktorer
framtrider infor andra — och hur de ddrvid markerar och bevakar sina roller och sociala
positioner. Analytiska begrepp som provats pd denna nivd ir, utdver roll och position,
rolltagning och face (fasad, ansikte, mask, persona), appearance (framtridande) som “a
coming before the public or an audience”, body (kropp) samt expressiv kontroll.

Kategori 3

Inom den tredje kategorin riktas uppmirksamheten mot studentens performance i
rollen som iscensittare av — och ledare for — undervisningen. Den centrala frigan
handlar om hur studenten fir tll stind undervisningsverksamhet, och med
uppritthillande av en interaktionsordning fungerar som lirare i samspelet med
eleverna. Hit kan kopplas olika typer av strategiska val for att passera i det sociala spelet.
Analysen riktas mot studentens tillimpade interaktionsstrategier och framing av
undervisningssituationen.” Dirmed tangeras ocksé fragor om hur studenten hanterar
klassrummet som ” a furnished frame” — det vill siga med vilken férmaga studenten
formar utnyttja fysiska ledtradar och rekvisita i meningsskapande praktiker. Inom
denna kategori har 4ven prévats begrepp som iscensittningsjargong, manér, rutiner och
igenkinningsmajligheter (utifrin ridande sociala kod).

Kategori 4

Inom den fjirde kategorin riktas sirskild uppmirksamhet mot spinningar i den sociala
interaktionen mellan studenten och dennes elever. Analysen har utgitt frin begrepp
som styrning, styrningsmekanismer och interaktionsordning, men ocks riktat intresse

128 Se vidare Dean (1999/2010) om governing mechanisms.

129 Framing kan hir forstds som bade hur studenten avliser och férstar situationen, och hur studenten
tillsammans med eleverna etablerar en gemensam uppfattning om vad undervisningen gar ut pa och
hur den ska genomforas. Jfr Goffman (1974) rérande organisationen av meaning och involvement.
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mot hur studenter anvinder forebyggande atgirder liksom praktiska strategier i
hanteringen av motstdnd.'"” I denna del av analysen prévades — med varierande
framging — ett antal olika begrepp. Till dessa horde de svenska oversittningarna av
tensions (spinningar), excitement (ung. stress) och power (makt som resurs), men ocksa
strength markers (styrkemarkorer) och sirbarhet. Pa grund av svérigheterna att sprikligt
konceptualisera vad som ibland hidnde, provades dven begrepp som
acceptans/féljsamhet, lyhordhet, (mental) nirvaro, kairos (timing), humor och rytm
tillsammans med fértroende, fortrolighet och erkidnnande.

Valet av exempel

Urvalet exempel har skett for att visa hur studenter — beaktat ridande villkor och
forutsittningar — utnytgjar sin hittillsvarande erfarenhet for att prestera fungerande
undervisning. Valda exempel illustrerar det som hinder i situationer dir forestillningar,
normer eller forvintningar mots, samspelar eller konfronteras. Ingen av dessa
situationer motsvarar for vrigt helt ndgon annan, om in att de pa ytan ibland kan
framsta som typiska. Det ska framhallas att jag medvetet efterstrivat att himta exempel
med fordelning pa alla deltagande studenter. Dirmed har jag forsoke sikerstilla
materialets representativitet — och forhindra slagsida mot vissa studenters praktiker.
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FORSKNINGSETIK OCH FORSKNINGSKVALITET

I foljande kapitel redovisas undersokningens etik och forskningsetiska tillimpningar.
Dessa utgir frin svensk lagstiftning med anknytande regelverk. Dirutéver har jag
funnit motiverat att férdjupa diskussionen om hur man kan férstd god forskningssed —
inte bara i mitt eget avhandlingsarbete utan ocksi med avseende pd hur undersékningen
relaterar till ett storre forskningsmissigt sammanhang.

Frigan om forskningskvalitet — och inte minst vad som ir kvalitet i kvalitativ
forskning — har f6ljt mig genom avhandlingsarbetet. Den har efter hand ocksd kommit
att omfatta langt mer 4n att bara hantera regler eller tekniker for att né giltighet och
precision eller att forsoka gardera sig mot formell eller principiell kritik. Kravet pd
forskningskvalitet har inneburit stindiga Gverviganden vid materialinsamling och
analyser. En forskning dir man personligen himtar materialet ur sociala aktiviteter sker
sillan sparlst. Dirfor handlar en visentlig del av forskningsprocessen om relationer
och forhéllningssite och vilket inflytande man mer eller mindre medvetet utévar pé
forskningssituationen. Till detta kommer vilka ansprak man uppfattar mojliga att gora
med material och analyser som stéd. Centrala Gverviganden blir till personliga
stillningstaganden. Hur gér man materialet rittvisa, hur nar man tillricklig grad av
sakgrundad trovirdighet, och hur redovisar och diskuterar man resultaten pé ett
ansvarsfullt och reflekeerat sitt? I si avseende handlar etik och god forskningskvalitet i
hég grad om samma sak — hur forskaren férstitt och hanterat forskningsprocessen i sin

helhet.

Forskningsetiska riktlinjer i formell tillimpning
Inledningsvis kan det vara limpligt titta nirmare pa vad ridande svensk lagstiftning

siger om forskningens etik. I Lag 2019:1150 (tidigare Lag 2019:504) om ansvar for
god forskningssed och provning av oredlighet i forskning foreskrivs enligt 4 § att

139



forskaren ansvarar for att f6lja god forskningssed i sin forskning. Nir det giller
forskning som involverar minniskor utgor bestimmelserna i 16-20 §§ ett komplement
till EU:s dataskyddsforordning (GDPR). Dessa bestimmelser tydliggor skyddet for
fysiska personer med avseende pa behandling av personuppgifter. Anvisningar fér god
forskningssed meddelas ocksd i Hogskoleforordningen (SFS 1993:100, inbegripet
indring 2019:1151). En mera praktikndra framstillning av vad lag- och
forordningstexten ovan innebir, éterfinns i Vetenskapsradets riktlinjer for god
forskningssed (Vetenskapsradet, 2017).

Mina etiska dverviganden och stillningstaganden i avhandlingsarbetet foljer nimnda
anvisningar. Samtidigt har jag inte kunnat bortse frin vissa ytterligare rikedinjer.
Rimligen behover forskning som rér minniskor ta hinsyn till anvisningarna i
Helsingforsdeklarationen (1964), liksom de krav pa tillf6rlidlighet, drlighet, respekt och
ansvar som annonseras i bide All European Academies (ALLEA) publikation "Den
europeiska kodexen for forskningens integritet” (2018) och i diskussionen om de
kvalitativa "Big Tent”-kriterierna.

Aven om Helsingforsdeklaration rér medicinsk forskning, si har dess riktlinjer
tydliga implikationer ocksa for social- och samhillsvetenskaplig forskning. Hit hor
exempelvis betydelsen av att — i all forskning som behandlar uppgifter som skulle kunna
ga att hirleda till enskild individ virna individens omsorg och integritet framf6r bide
vetenskapliga och samhilleliga intressen. Vad deklarationen uppmirksammar ir saledes
den nirmast ofrinkomliga problematiken att forskningen — trots sina formella
tillimpningar av etiska riktlinjer — 4ndd maste inbegripa forskarens kontinuerliga
overvigande av de risker som forskningen kan innebira for deltagarna.

I min egen undersokning férekommer — utifran vad gillande regelverk meddelar —
ingen insamling av kinslig data. Ej heller forekommer uppgifter som skulle kunna
innebir forhojd risk for deltagarna, i exempelvis psykologiskt eller socialt hinseende.
Dirmed har studien inte heller fordrat nigon proévning enligt Lag om etikprévning av
forskning som avser minniskor (Lag 2003:460). Samtidigt siger detta inte sirskilt
mycket om hur en enskild deltagare skulle kunna reagera pa en beskrivning av sina
forsok till yrkesutévande aktivitet. Infor varje val av redovisat exempel, har jag dirfor
ocksd behovt Gverviga dess potentiella paverkan pa berérd student.

Studenterna i studien anmailde sig frivilligt. Redan vid rekryteringen erhéll de full
information om studiens syfte. Dirvid forklarades ocksé vad deltagandet innebar, samt
vad det insamlade materialet skulle komma att besta av och hur det skulle hanteras.
Denna information tillhandaholls bade muntligen och skriftligen. Vad studenternas
deltagande innebar for berérda handledare meddelades ocksd i skriftlig form, och
kompletterades med att studenterna forklarade for sina handledare vad medverkan
innebar — och hur detta skulle komma paverka den verksamhetsforlagda utbildningen.
Vid mina besék erbjod jag dessutom béde studenter och handledare lopande
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uppdatering och information om hur forskningsprocessen fortskred. Berorda
handledare har visat storsta forstaelse for studien och i hog grad hjilpt till att underldtta
dess genomforande. Alla medverkande, studenter savil som handledare, var ocksa vil
medvetna om att deltagandet var frivilligt och att ritten att utgd ur studien hela tiden
stod som alternativ.

I anslutning till de uppfoljande intervjuerna i VFU 2, dir bade studenten och (i
flertalet fall) berorda handledare medverkade, forklarade jag mera specifikt vad
medverkan innebar, och vilka etiska principer som tillimpades. Vid varje
ljudupptagning — sivil vid pilotintervju och kontrollintervju som vid pre-VFU-
intervjuerna och de uppféljande intervjuerna i VFU 2 och 3 — har jag dessutom fatt
bekriftat deltagarnas frivilliga medverkan. I nagot fall framfordes fragan om hur jag
konkret skulle tllimpa anonymisering av dokumenterade uttalanden. Jag
exemplifierade hirvid muntligen vad anonymiseringen innebar vid formulerandet av
den kommande avhandlingstexten. De etiska kraven pid (a) korreke
informationsgivning, (b) medvetenhet om det frivilliga deltagandet, (c) att deltagande
skedde med samtycke, liksom (d) med ritten att nir som helst kunna avbryta (och
begira att insamlat material utgick), fir ddrmed anses uppfyllda. Detsamma giller
kravet pa att nogsamt virna alla deltagares anonymitet savil under som efter studiens
genomforande.

Etiska dilemman

Det finns emellertid nagra etiska problem som nirmast ir att uppfatta som inbyggda i
studien. Deltagande studenter — liksom enskilda studenters handledare eller elever —
skulle kunna ha minnen av exemplifierade undervisningssituationer eller andras gjorda
uttalanden. Vidare skulle studenterna sinsemellan (genom sin kinnedom om varandra)
formodligen kunna kartligga vem som under en viss period verkade inom ett visst
dmne, i en viss arskurs, i en viss typ av skolmiljo eller pa ett visst utbildningsprogram
inom gymnasieskolan. Internt bland deltagarna kan man dirmed inte bortse frin
mojligheten att nigon skulle kunna gora sig en forestillning om vems undervisning
eller synpunkter som i det enskilda fallet omtalas. Dirtill finns ett dilemma i att nigon
deltagare skulle kunna kinna igen sig sjilv i en atergiven undervisningssituation men
samtidigt uppleva denna atergivning svirforenlig med den erfarenhet man sjilv har av
situationen — eller den sjilvbild som man 6nskar uppritthalla.

Mitt sitt att hantera dessa problem har varit att dterkommande och kritiske verviga
mina val och mitt dtergivande av konkreta undervisningsexempel eller citat. Hir
uppfattar jag dock att dokumentationen av observationerna ter sig etiskt rittvisande.
Dirtill har undersékningens syfte liksom kirnfriga varit mig till stdd. Exemplen ir
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valda for att pévisa situationer dir det under ridande sociala omstindigheter fordras
omférhandling eller forindring av studenternas forstaelse, forhallningssitt och
praktiker. Det handlar alltsd inte om att nigon student gor ritt eller fel, utan snarare
vad denne gor utifrin vad situationen erbjuder. Att fokus ligger pa villkor och
forutsittningar for studenternas lirande innebir saledes att sjilva podngen ir att de i
situationen utmanas eller utsitts for krav pa att uppfatta eller forstd nagot pa ett annat
sitt. Att beskriva vad som sker i dessa 6gonblick har varit min uppgift som forskare.
Det blir dirmed ocksa mitt sprik och mina beskrivningar som bir redovisade exempel.
Forhoppningsvis beskrivs de pa ett sitt som ir forenligt med den berorda studentens
reflekterade uppfattning. Anda illustrerar frigan det fakeum att tillimpningen av de
forskningsetiska principerna ytterst forblir en fraga om personlig avvigning — och ett
forsok att med personligt ansvar gora sig en forestillning om forskningens sociala
konsekvenser.

Ett annat dilemma ir att jag i mina handskrivna originalanteckningar d& och da
angett namn eller igenkinningstecken f6r att (for mig sjilv) kunna identifiera vem som
gor eller siger vad. For egen del var detta en nédvindighet for att kunna hélla kvar och
deskriptivt dskddliggora de sociala dynamikerna i olika studenters undervisning. Dessa
detaljer orsakar diremot problem vid &tergivande. I enlighet med GDPR har
digitaliseringen av insamlade uppgifter dirfér inbegripit anonymisering. Alla
foreckommande utdrag idr siledes  “tvdttade” med avseende pd personliga
igenkdnningstecken. I nigot fall har jag vid atergivandet ocksd behovt korrigera
stavning eller ordform.

Allt insamlat material, liksom de delar — exempelvis kodnycklar eller annat
anteckningsmaterial som skulle kunna anvindas for hirledning av enskild deltagare —
har under hela processen forvarats i sikerhet (kassaskdp el. motsvarande). I enlighet
med den information som utgatt, och som bildat underlag for 6verenskommelsen om
deltagande, kommer materialet framdeles att hanteras i enlighet med f6reskrivna regler.
All killdata, liksom dokumentationen av forskningsprocessen, tillhor tills vidare
myndigheten och kommer att forvaras pa siker plats infér framtida gallring och
destruktion. Principerna for detta foljer gillande offentlighets- och arkivlagstiftning.'?!

Avslutningsvis bor noteras att mina val av exempel redovisas bade i referat och som
utdrag ur observationsanteckningar. Som framgar ovan ir dessa utdrag de “tvittade”
versionerna av de noteringar jag gjorde i klassrummen. Materialet omfattar saledes inga
inspelningar (t ex film eller ljudupptagningar av studenters undervisning). Ej heller
forekommer elever annat 4n som anonyma deltagare i pigiende undervisning.

131 Utifrdn behov skulle detta kunna inbegripa samrid med Datainspektionen eller Riksarkivet.
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Att tinka forskningskvalitet

Av tidigare resonemang framgar hur thick description med dess krav pa fylliga, detaljrika
och redundanta material har betydelse for trovirdigheten i sdvil analys som resultat
(Geertz, 1973; se dven Bochner, 2000). I undersokningar av sociala moten och
situationer — vilka inbegriper en ofrankomlig spinning mellan ordningar, och hela tiden
moter risken for avvikelse — maéste rimligen trovirdighet forbli ett relativt begrepp.
Lincoln och Guba (1985) diskuterar denna trovirdighet i termer av pilitlighet eller
tillf6rlitlighet, men gor inte nagon djupdykning i vad dessa begrepp innebir i metodiskt
hinseende. Ett forsok till forklaring erbjuds diremot av Richardson i en diskussion om
relationen — eller méjligen grinsdragningen — mellan fiktion och beskrivande etnografi
(Lockridge & Richardson, 1998; Richardson, 2000).

Vad Richardson (1998) konstaterar ir att komplexiteten i social interaktion har
ménga symboliska lager, varmed ocksd foljer ménga olika utgingspunkter och
mojligheter f6r meningsskapande. Trovirdighet framtrider nir forskaren — med st6d i
ett antal detaljer (som bevis) — formér redovisa nigot som om det vore giltigt — i
meningen vil underbyggt och forskningsmissigt fortroendeingivande. Analytiske
innebir detta att dven det lilla (eller till synes marginella) exemplet kan fungera som en
spegling av det storre sammanhang vari det forekommer. Ett sadant resonemang ligger
for ovrigt vil i linje med Geertz (1960; 1973), men ocksd med Goffman.

I frigan om forskningskvalitet konstaterar Denzin (2008) den sentida framvixten av
en kvalitetsdialog med ambitioner att gripa Gver mer dn ett filt eller

forskningsparadigm.'*

Till nyckelbegreppen i denna diskussion hér vetenskaplighet
(science), och vad olika discipliner valt att vilja hivda med detta begrepp. Vid sidan av
de traditionella forskningsdiskurserna, hirleder Denzin en diskursiv formering vars
sammanhéllande kraft dr en strivan dill social eller politisk handling i kontexter dir den
statliga styrningen blivit allt mer uttalad (Denzin, 2008, s 318). Vad detta perspektiv
synliggor dr dirmed hur politiken — eller for att tala med Mouffe (2005/2008) "det
politiska” — framstir som ofrankomlig att forhalla sig till dven inom forskning och
vetenskap. Annorlunda uttryckt verkar forskningen i allt hégre grad styras av sina socio-
politiska villkor (Cochran-Smith & Villegas, 2014/2015, jfr dven 2015, 2016). Vad
Denzin eftersdker dr en strategisk vidg framat, som mellan olika vetenskapliga filt
oppnar for en grinsoverskridande dialog, men som ocksa frimjar kritiskt tankeutbyte
som alternativ till tidigare grins- och konceptstrider. I sokandet efter ett sadant
forhallningssitt kan man inte bortse frin den kvalitativa tolkningens sociala betydelse
och virde (jfr Geertz, 1973; jfr Hatch, 2006 respektive Denzin, 2008). Detta giller

132 Detta bredare perspektiv med kvalitativ orientering kan jimféras med Lincoln & Guba, se t ex
Denzin & Lincoln (1998).
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ocksi inom filt som utbildning och utbildningsvetenskap. Denzin summerar
diskussionen om forskningskvalitet i en metafor — behovet av ”a bigger tent” f6r att
inrymma en kvalitetsdialog som med kritiska fortecken formér utmana allt starkare
samhillspolitiska krafter (Denzin, 2008, s 321). Vad som behovs for denna dialog ir
en overgripande vetenskaplig etik (jfr Mouffe, 1999, 2009) — men ocksd en gemensam
agenda for vad som 4r meningsfullt att samtala om. I ”"Big-Tent -teorins namn har
formulerats ett antal kriterier for en sddan kritisk-konstruktiv dialog (se Tracy, 2010a,

b).

"Big-Tent”

"Big-Tent -teorin kan beskrivas som ett motargument till den naturvetenskapligt
kvantitativa tradition som havdar kvalitetskriterier som reliabilitet vid provtagning och
experiment, konsistens i materialet, generaliserbarhet och férment objektivitet. Det
kvalitativa landskapet uppvisar helt enkelt en annan grad av komplexitet — men ocksa
politisering. Det som undersoks under specifika kontextuella omstindigheter, later sig
dirmed inte standardiseras eller bestimmas mot nagra givna kriterier. Dirmed kan
”"Big-Tent -teorins kriterier ocksd forstas som ett antal kvalitativa teman, majliga att
utifrin behov bryta ned i mera konkreta och analytiska bestindsdelar. Beaktat att
nimnda kriterier fatt alle stérre uppmirksambhet, har jag valt att diskutera min egen
forskningsprocess mot bakgrund av den version som publicerats i 7he International
Encyclopedia of Communication Research Methods (Tracy och Hinrichs, 2017).

En utgingspunkt som aktualiserades redan i forskningsplanen gillde huruvida imnet
kunde bedémas angeliget f6r nirmare undersékning — och hur méjliga resultat och
slutsatser kunde forvintas bidra till kunskapsbildningen och en fortsatt vetenskaplig
dialog. For egen del kom denna friga att handla om hur jag skulle kunna ta reda pa
nigot om villkor och omstindigheter i studenternas lirande av prakriska
yrkeskunskaper som inte redan var uppmirksammat och styrkt av tidigare forskning.
Avsnitten som r6r slutsatser respektive didaktiska implikationer 4r mina forsok att
leverera svar pa denna friga.

Utdver behovet fordjupad inblick i aktuell VFU-forskning, innebar detta
utgingslige ett overvdgande av sittet att nirma mig empirin. Vad fanns kvar att
uppticka av sidant som gjorde bade mig sjilv och andra skolforskare fortsatt
intresserade — och fanns dirmed ocksd forskningsrelaterade metodval som behovde
problematiseras? Nagot som dirmed framstod betydelsefullt var att etablera en teoretisk
utgingspunkt som bidrog till ett férindrat perspektiv pa villkoren for studenternas
lirande. Valet av ansats kom att paverka bade forskningsfragorna, metoden och hur jag

144



forholl mig till det material som var mojligt att insamla. Vad jag borjade inse var att det
inte rickte med en typ av material for att med trovirdighet besvara forskningsfragorna.

Overtygande svar tycktes fordra bade jimforelsevis fylliga beskrivningar, fordjupade
analyser och reflexivt prévande utredningar. Men denna diskussion handlade ocksi om
hur jag valde att anvinda olika delar i materialet. En senare genomging visade ocksi
tydliga skillnader i friga om hur olika delar kunde bidra till mojliga svar pa
forskningsfragorna. Si tycktes pre-VFU-intervjuerna iga visentlig betydelse for att
forstd bade studenternas forvintningar och deras upplevda forutsittningar, medan de
uppfoljande intervjuerna frimst hade sin funktion i att de utmanade, problematiserade,
bekriftade eller kompletterade mina observationer. Denna prévning antydde ocksa att
det som i forsta hand berittade nagot om férutsiteningar och villkor i studenternas
lirande var observationerna. Detta forde i sin tur diskussionen mot frigan om min egen
position och sjilvforstdelse som forskare — och relationen mellan mig sjilv och mitt
kunskapsintresse.

En problematik jag dterkommande stillts inf6r, handlar om hur man i forskarrollen
forhaller sig till sina egna erfarenheter av en miljé som pa olika sitt priglat hela ens
yrkesliv. Forutom en serios strivan till kritiske och reflexivt férhallningssitt — handlar
denna fraga ocksd om vad man f6rmar prestera i fraiga om uppriktighet och transparens
i datainsamling och analysprocess.'*® Vidare har stabiliteten i handlingsrutinerna varit
ett sitt att etablera och behalla kontroll 6ver det empiriska materialet — bide med
avseende pa dess insamlande och i paféljande analys. Ett stabilt insamlingsforfarande
har ocksa underlittat méjligheten att systematisera och jimféra olika delar i materialet.

Med sin stomme av observationer och intervjuer svarar materialet i rimlig grad upp
mot kraven p4 allsidighet och olika former av deltagarmedverkan i enlighet med #hick
description. Materialets omfattning och variation har dessutom gjort det méjligt att
fortlopande Gverviga olika delars representativitet. Vidare har de olika typerna av
material mojliggjort jimforelser for bestimning av resultatens konsistens och
tillforlitlighet.  Materialets  “tjocklek”  och  detaljrikedom  framtrider i
resultatredovisningen, dir jag latit den analytiska framstillningen f6lja av bade exempel
fran observationerna och studenters uttalanden. Vidare har materialets redundans gjort
mojligt att erbjuda alla studenter plats i resultatredovisningen. Att lita dem alla
framtrida har jag sett ndédvindigt for framstillningens vetenskapliga trovirdighet.
Bland likartade situationer har jag fatt gora strategiska val. Mojligen skulle man ddrmed
ocksd kunna diskutera en sa kallad "multivocality” i materialet, dir valda exempel i

133 Mit st ate f& syn pa forgivettagna uppfattningar har varit att i institutionens seminarieverksamhet
préva tidiga versioner av beskrivningar och analyser. Seminariediskussionerna har hjilpt mig att
uppticka sidant som jag ibland inte sjilv kunnat medvetandeggra eller (pa limpligt sitt) férhalla mig
till. Dirtill har jag fortlopande haft att hantera rollen som forskare som skild fran de fall dir jag dven
varit VFU-ldrare (med ansvar for bedémning av studenter). I samférstind med berdrda studenter har
gjorts tydlig atskillnad mellan observationstillfille och bedomningstillfille.
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nigon man representerar foreteelser av mera generell giltighet (jfr Tracy & Hinrichs,
2017).

Denna fraga handlar samtidigt om till vem jag riktar framstillningen — och vad jag
uppfattar att studien kan erbjuda denna malgrupp. I detta avseende ir studien nigot av
en hybrid. Eftersom det dr en akademisk avhandling finns en forvintad publik av
forskare, universitetslirare, doktorander och studenter. Men det finns ocksi en tanke
om att avhandlingen ska fungera i en dialog med etablerade dmneslirare och de som
valt att vara handledare. Avsikten 4r att erbjuda atminstone delar i en diskussion om
vad det innebir att som student ldra sina praktiska yrkeskunskaper pa de villkor som
den verksamhetsforlagda utbildningen erbjuder. Nigot jag initialt inte forutsig var
diremot avhandlingens méjliga bidrag 4ven till en fordjupad diskussion om hur ldrares
praktiska yrkeskunskaper forhaller sig till bide en 6kad politisk styrning och skilda
forestillningar om den professionelle yrkesutovaren. Hir uppfattar jag att avhandlingen
limnar argument till en mera teoretisk, alternativt kunskapsfilosofisk, diskussion om
vad ldrares yrkesspecifika kunskap handlar om, och vad en politiskt initierad
professionalisering av liraryrket kan innebira.

Betriffande metod rikar studien nirmast av en tillfillighet ta ett nyskapande initiativ
i sittet den samspelar med annan aktuell forskning. I den ursprungliga
forskningsplanen lig en tanke om att applicera en maktteoretisk analysmodell pa det
insamlade materialet. Samtidigt med utformningen av den empiriska ansatsen, utkom
emellertid Perssons (2018) Framing Social Interaction. Continuities and Cracks in
Goffiman’s Frame Analysis, vari redovisas en modell for hur Goffman genomférde

134 Att modellen var specifike

analyser pd ett material som himtades ur sociala méten.
utformad for att forstd det som hinder i sociala méten, gjorde den brukbar dven for
mina syften. Jag valde dirfoér att omforma min egen empirisk-analytiska ansats i
Goffmans efterfoljd — om 4n med ramfaktorteoretiska tillskott. Appliceringen av
Goffmans frame analysis har i sin tur limnat ny input till en metodologisk diskussion
om hur man kan komma studenters lirande av praktiska yrkeskunskaper pa sparen.

Att vara pa plats i praktiken nir man undersoker omstindigheter i studenters lirande
innebir att man utdvar inflytande pa det som hinder dir. Inom "Big-Tent” fordelar sig
denna diskussion pa fyra perspektiv vilka — till viss skillnad frin Vetenskapsradets
anvisningar — ligger betydande vikt pa forskarens ansvar i det sociala motet med dem
som berdrs av forskningen.

Att utdva forskning innebir att man trider in pd nigon annans sociala domin, och
att man ocksd limnar spér efter sig. Didrmed framtrider betydelsen av forskarens
relationella medvetenhet och sociala kompetens i forskningsprocessen. I denna mening

134 Den beskrivna modellen ir analytiskt hirledd ur Goffmans arbeten. Goffman redovisar inte sjilv sin
metod.
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blir ett etiskt férhallningssitt dessutom en friga om hur man limnar platsen efter en
undersdkning — och hur man viljer att kommunicera framkomna resultat med
deltagare, forskarsamhille och offentlighet. Att dela sina resultat dr ett etiske
stallningstagande. Det ir en etik gentemot samhille och forskarsamhille i syfte att
pavisa angeligenheten i den egna forskningsinsatsen samtidigt som man placerar denna
insats i ett funktionellt samspel med annan forskning. Sidan meningsskapande
koherens omfattar emellertid ocksi framstillningens inre struktur — i att denna
redovisar begripliga sammanhang mellan olika delar. I min undersékning har denna
fraga bland annat handlat om att Sverviga centrala begrepp och textgrammatiska
strukturer s att framstillningens tankelinjer ska bilda en vilfungerande helhet.
Sammanfattningsvis har jag i ovanstiende diskussion f6rsokt skapa en forstielse for
den sociala komplexitet som priglar den kvalitativa forskningsprocessen — och som
associerar snarare 4n dissocierar forskaren med sitt kunskapsobjekt och studiens sociala
sammanhang. Att genomfora denna typ av forskning innebir att — ockséd i djupare
mening — vara socialt nirvarande. Forskaren 4r det instrument som gér det mojligt att
genomféra studien och redovisa dess resultat. Tanken om den kvalitativa forskningen
som direkt personberoende, aterkommer for ovrigt i ett antal metodologiska
diskussioner (Ichheiser, 1949 (se dven 1970); Goffman 1959/1974/1989; Geertz,
1973; Lincoln & Guba, 1985; Healy & Perry 2000; Stenbacka 2001; Patton, 2002).
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STUDENTERNAS FORVANTNINGAR OCH TANKAR OM SINA
FORUTSATTNINGAR

I f6ljande kapitel redovisas resultaten av de pre-VFU-intervjuer som genomfordes infor
studenternas foérsta VFU. Dessa ger inte bara en uppfattning om studenternas
forvintningar, utan ocksd om den forstielsemissiga grund varifran studenterna tar
avstamp i sitt lirande av praktiska yrkeskunskaper. Vidare berittar de om studenternas
forhallningssitt, sjalvforstielse och upplevda forutsittningar infor sin kommande
yrkespraktik — och deras perspektiv pa skola, lirande och yrkesroll. De berittar dirtill
hur studenterna férestiller sig de sociala spelreglerna. Diremot belidggs inga
forestillningar om steg, faser eller nigon given progression i ett férvintat lirande.
Snarare forstirks intrycken av en komplex och méingtydig uppfattning om kunskapen
i praktiken, som inte alltid 4r vare sig méjlig eller meningsfull att formulera.

Centrala teman i pre-VFU-intervjuerna

Avsikten med pre-VFU-intervjuerna var att fi studenterna att beritta om sina
forvintningar pa lirandet av praktiska yrkeskunskaper. Vid négra tillfillen framstod
svaren frin den férsta pilotintervjun som méjligt referensmaterial, inte minst for att
synliggora nyanser eller sirdrag i undersokningsgruppens sjilvforstielse och
forvintningsmonster. Férekommande jimforelser har dock gjorts med begrinsning,
och med vederbérlig hinsyn till ridande skillnader i utbildningsvillkor.

De huvudfragor som pre-VFU-intervjuerna utgick frin var desamma som i
pilotintervjun: vad man som student lir (eller behéver lira) av praktiska yrkeskunskaper
i VFU, hur man lir detta, och nir (eller i vilka situationer/under vilka omstindigheter).
Svaren avgavs i par- eller gruppdiskussioner med dterkommande inslag av personliga
reflexioner. Liksom i pilotintervjun priglades interaktionen av hinsyn och foljsamhet,
samt en hjilpsamhet att utveckla anforda tankar och teman.
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Till f6ljd av den storre undersdkningsgruppen blev svaren i pre-VFU-intervjuerna
betydligt fylligare. Samtidigt instillde sig ett dilemma som redan pilotintervjun antytt.
I diskussionerna framtridde ett antal inbyggda spinningar i f6rvintningarna pa
yrkesrollen och det praktiska lirandet. Dessa framstod i flera fall som besvirande
motsittningar i friga om vad yrket ansigs fordra.

Att mota praktikens sociala organisation

Tidigt i pre-VFU-intervjuerna uppmirksammades behovet av att lira sig planera
undervisning och att 6va upp en forméga att forhalla sig till de minniskor som redan
fanns i organisationen. Studenterna verkade hirvid bendgna att dela upp yrket i en del
som handlade om en praktisk-organisatorisk forméiga — vari man tog ett personligt
ansvar for undervisningens innehall, syfte och férvintade hindelseutveckling — och en
del som handlade om att forstd sig sjilv i de sociala samspel som f6ljde med rollen som
VFU-student. Studenterna fiste i sirskild grad uppmirksamhet pa sistnimnda, bade
kollegialt och i relationen till eleverna, men ibland ocksd mera teoretiskt, som en friga
om vilka attityder en lirarstudent egentligen kan ha betriffande ambitionsniva eller
instillning till arbetet. Detta gillde inte bara undervisningens innehdll och
genomférande utan ocksa for- och efterarbete. Oavsett vad man sjilv tyckte sd var man
i VFU-milj6n hinvisad till en specifik roll, som hela tiden kontrollerades av andra. Man
var helt enkelt "tvingad att vara dir for att fa jobba med yrket”.

En anknytande problematik rérde den formella styrningens krav — och hur man
tolkade och forhéll sig till styrdokumenten. Detta problem verkade delvis vara en friga
om hur man praktiskt hanterade det centrala innehallet och kursernas kunskapskrav:
vad man gjorde i sin undervisning, hur mycket av olika inslag, och vilka material eller
liromedel som fanns att tillgd. Dirtill konstaterades angeligenheten i exempel och
forebildliga praktiker — men inte for att mimetiskt kopiera, utan for att fa se olika sitt
att ta steget fran spriklig styrning till fungerande yrkespraktik. Avstandet mellan teori
och praktik framstod dirmed som en i praktiken inbyggd motsittning. Man var i
undervisningen élagd att f6lja styrdokumenten, samtidigt som dessa inte gav mycket
stod for praktiken.

I svaren uppmirksammades nodvindigheten av att den egna undervisningen var
tydlig och intressevickande och hade en inbyggd rorelse mot ett majligt eller forvintat
utfall. Undervisningen framstod dirmed inte bara som en fraga om att kunna lira ut
dmnet, utan ocksd som en friga om lirarens egna forestillningar och vad denne ville
med sitt imne — och varfor en viss typ av imneskidnnedom ocksa var viktig for eleverna.
Dirvid foljde en diskussion om dmnet som etiskt projekt, och hur man som lirare,
utover att kunna sitt dmne, behover strategier for att 6vertyga sina elever om det
meningsfulla i undervisningen. Denna uppfattning forstirktes i uttalanden om hur

151



eleverna maéste hysa fortroende for att kunna ldra sig ndgot meningsfulle i
undervisningen. Studenternas egna lirande handlade dirmed inte bara om att lira
eleverna ndgot, utan ocksd hur man i métet med eleverna behovde forindra sig sjlv.
Liksom i pilotintervjun noterades hur man som student hade étskillige att lira av
eleverna i sjilva samspelet med dem. I en av intervjuerna noterades dessutom
kommunikationen som ett sitt att borja forstd vad som 4r meningsfullt att prata om —
dven i mera abstrakt och kunskapsfilosofisk mening. Pa denna — sin egen metaniva —
berittade ett engagerande samtal om vad som med eleverna kunde vara angeldget att
utbyta tankar om. Mera kritiskt konstaterades dirtill hur formagan att skapa
kommunikativa samspel var ndgot man sannolikt kunde gora i sin undervisningspraktik
— men inte nédvindigtvis beritta om f6r nagon utomstiende pé ett rittvisande eller
meningsfullt sitt. Svarigheterna att sitta ord pa vad som 4r bra undervisning, féranledde
i sin tur misstanken att dven handledarna kunde ha svért for detta. Det gick helt enkelt
inte sitta fingret pa vad som gjorde en bra ldrare, in mindre att dessa egenskaper skulle
kunna summeras i "en lista pd adjektiv”.

Att bérja forstd och bli till i yrkesrollen

I flera uttalanden framtridde en osikerhet infér rollen som VFU-student. Den egna
positionen formulerades i termer av att vara ”pa andra sidan”, i si mening att man nu
varken var elev eller student med nigon sjilvklar position eller hemvist. Eller som en
student forklarade: ”Alla elever vet... att en vikarie hor inte hemma dir” medan de
riktiga ldrarna har en tillhérighet pa skolan, “nistan som om de var en del av sjilva
byggnaden”. Som VFU-student behévde man dirmed f6rsoka forsta skolan pa ett annat
sitt, som institution for lirande och arbete. En fraga som hirvid uppmirksammades
var om man (s langt) i den hogskoleférlagda undervisningen fakeiske lirt sig ndgot som
handlade om den praktiska yrkesutovningen. Det konstaterades vissa imnesdidaktiska
inslag — men ocksd att dessa utgjorde de enda inblickarna i yrkets praktik. Som
nddvindige var nu ate i praktiken fi ”spegla det man gor i andra” si att man ur
erfarenheten kunde bérja utveckla en egen repertoar.

Nagot som sirskilde huvudstudiens studenter fran studenterna i pilotintervjun var
att de forra entydigt omtalade sig som akademiskt amneskunniga. Samtidigt var de
overens om att de kunde sina dmnen just som akademiska sddana och inte som socialt
kontextualiserade undervisningsimnen. En 4mnesdidaktisk friga blev dirmed vilka
kunskaper som var gingbara i den egna undervisningen. Eller som en student
formulerade saken: ”[V]ad av det jag lirt mig ska jag anvinda, kan jag anvinda?”.

Ytterligare komplicerad framstod emellertid frigan om hur man kommunicerade
imnet. I denna diskussion édterkom férestillningar om kopplingar mellan dmnets
innehéll och dess (mojliga) praktiker. Nagra sidana uppfattades samtidigt inte mojliga
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att trina pd utanfor den faktiska skolmiljon, i alla fall "inte realistiskt”. Jimte ett antal
organisatoriska detaljer, signalerades dirtill nodvindigheten av att ldra sig arbeta med
olika typer av elever. Samtalen kretsade kring frigor om hur man kunde ligga upp sin
undervisning si att man fick med alla elever, men ocksi hur man i VFU:n
forhoppningsvis skulle kunna utveckla sidana strategier.

Frin flera hall signalerades dirtill behovet av aterkommande personlig
efterbearbetning av olika intryck. For att i erfarenheten ldra sig uppticka det viktiga
och roliga, fordrades att fi ’vila” med utrymme f{or reflektion. Hirvid
uppmirksammades mojligheten att skriva loggbok som ett sitt att finga den djupare
privata dialog som man kunde ha med sig sjilv om sitt lirande. Dessa reflektioner var
emellertid — till skillnad frin vad som gillde i handledning — nédvindiga att behalla
som sina egna. Nagra studenter meddelade uttryckligen att en sddan loggbok inte
kunde skrivas f6r ndgon annan, di podngen var att infor sig sjilv kunna vara helt irlig
och sjilvrannsakande. Om reflektionerna producerades for nigon annan skulle de fa
“ett helt annat syfte”.

Vid handledning uppmirksammades behovet av att vara lyh6rd och analytisk. Som
student behdvde man 6va pd detta och poingen var att forsoka bli kontinuerlig reflexiv,
samtidigt som man blev bittre pi att se undervisningens pedagogisk-didaktiska
potential. Reflektion under handledning var siledes nigot delvis annorlunda 4n den
mera privata reflektion som ocksd behovde ske. I denna diskussion kom négon grupp
ocksd in pd den personliga kinslan for 6gonblicket — och att kunna finga upp det
ovintade i stunden, samtidigt som man lirde sig hur detta skulle kunna anvindas
konstruktivt — méjligen ocksé pa ett mera strategiskt plan. Med att fértrogenheten efter
hand férmodades ge firre helt nya situationer byggdes det upp ett personligt "bibliotek”
av typsituationer. Med denna fortrogenhet foljde kinslan for vad som var majligt eller
inte mojligt att gora. Sa konstaterades att erfarna lirare verkade ha etablerat sidan
insikt, men att de kanske ocksd "glémt varfér man gér det man gor”.

At lira sig spela det sociala spelet

Studenternas diskussioner aterkom till studentrollen och vad det innebar att forsoka
vara nigonting pd vad som utgjorde ldrarens men ocksa elevernas utrymme. Samtidigt
som man “méste kunna sdga att sa hir vill jag ha det” behovde man kunna férhélla sig
till och respektera den befintliga ordningen. Som VFU-student behévde man dirmed
vara nagot av en minniskokinnare, men ocksa ha en férméga att ”lisa mellan raderna”
for att komma underfund med vad som egentligen pagick.

Studenterna var vil 6verens om att det egna lirandet f6ljde ur situationer som gjorde
kinslomissigt intryck eller utmanade deras befintliga tinkande och férhallningssitt.
Hirvid konstaterades att det var vid motstind — alternativt nir nigon gjorde fel eller
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nir nagot inte stimde — det var di man verkligen lirde och utvecklades. I en av
intervjuerna noterades ocksa behovet av att man redan innan det hinde lirde sig ana
nir problem var under uppsegling. Det gillde att borja forstd sidana situationer och
skaffa sig grepp om elevernas forutsittningar — inte minst for att finna limpliga
utgdngspunkeer fér undervisningen. Dirmed var det ocksd nodvindigt ate lira kinna
eleverna utanfér den omedelbara undervisningen for att borja forstd hur de tinkte om
dmnet. Av liknande skil konstaterades att man skulle kunna ha ett utbyte av att se lirare
undervisa i helt andra gmnen, for att pa det sittet fi en uppfattning om vad som lig
”langst ut i horisonten av vad man skulle kunna gora”. Samtidigt var den allminna
uppfattningen att det var handledaren som maste ta det stora ansvaret for att man fick
mojlighet att bolla idéer och forsta sig sjilv. Aven detta tycktes framfor allt gilla kritiska
situationer. I dessa sammanhang foreldg ett sirskilt behov av att fa hora hur handledaren
skulle ha tinke eller gjort. Hirigenom skulle det vara mojligt att utveckla en insike i
bade den personliga och professionella sidan av yrkesrollen.

Studenterna riktade ocksd uppmirksamhet mot behovet av att sitta sig in i elevernas
liv, och visa att man var dir fér dem. Vad det handlade om var att forséka finna en
balans mellan att vara professionell och “kamratlig”, samtidigt som man férblev
medveten om hur personliga egenskaper kunde paverka den professionella yrkesrollen.
Hirvid omtalade studenterna nagra av sina egna lirare som att de hade karisma, eller
en sorts aura, vilket ledde till en speciell sorts nirvaro. Det fanns en respekt f6r dem
som innebar att eleverna tog till sig vad de sade. Dirmed gillde nu att "hitta ens egen
grej”, sitt eget sitt att vara ldrare eller att utveckla en sirskild “ldrarpersona”.
Alternativet, som en student konstaterade, var att "annars férsvinner man”.

Komplexitet och spinningar i studenternas svar

Redan i pilotstudien framtridde mojligheten att gruppera svaren i teman — bade i
enskilda mindre delar och i storre 6vergripande makroteman. Detsamma giller for
svaren i pre-VFU-intervjuerna. Fordelningen pa dessa makroteman ser ut som fljer:
(1) vad det innebir att méta en ny social organisation och praktik, (2) att borja forsta
och bli till i yrkesrollen, och (3) hur man lir sig agera som foretridare f6r en
yrkesgemenskap. Det foreligger viss 6verensstimmelse med de teman som framkom i
pilotintervjun. Utdver dessa makroteman kan man se en allt tydligare strukeur av
spanningar. Dessa spanningar — illustrerade som tematiska axlar — verkar vara nigot
som studenterna lika aktivt som ofrinkomligt har att forhalla sig i utdvandet av yrket.'”

135 Detta bekriftas i den kontrollintervju som féljde p analysen av materialet frin pilotintervjun.
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Systematiskt uppstillda skulle de kunna redovisas enligt f6ljande:

Amneskommunikativa forutsittningar
Egna dmneskunskaper och dessas relevans------------ Elevernas forforstaelse och imnesperspektiv

Amnesdidaktisk avsikt och iscensittning
Egna forestillningar om dmnets innehall och mening ---------------- Férméga att "finga” eleverna

Sjilvférstaelse och blick for eleverna
Att kunna se och forstd sig sjilv-------------- Att kunna se och forsti klassen liksom enskilda elever

Personlighet och interaktiv kompetens

Personligt férhéllningssitt och socio-kommunikativ kompetens------ Social respons frin eleverna
Styrningsstrategier
Férméga att hantera formell styrning--------- Interaktiv social styrning i undervisningens praktik

Nirvaro och éverblick
Undervisningen hir och nu----------------—--—- Langsiktiga strategier, rutiner och processkontroll

Att initiera lirande
Att organisera och leda aktivitet --------------- At f3 till stind lirande och metakognitiv reflektion

Studentroll och professionalism
Studentrollens krav pd anpassning Att borja forhilla sig som professionell

Professionellt fortroende
Att uppvisa professionella egenskaper----------------- Att vinna fdrtroende pa professionell grund

Av strukturen ovan framgir en uppdelning i teman/spinningar som & ena sidan hanfor
sig till studenten i motet med eleverna, 4 andra sidan studenten i métet med det
kollegiala. Namnda spinningar tycks fordra aterkommande personliga 6verviganden
eller forhandlingar. Men framfér allt tycks de vara bestimda av studentens omgivning.
Strukturen sdger ddrmed inte bara ndgot om studenternas forvintningar pd lirande —
utan ocksd nagot om sjilva lirandets forutsittningar. Vad den pekar pa ir ett
principiellt behov av att ta personlig stillning till verksamhetens etiska och sociala
forutsittningar. Hur man ska bete sig, och vad som kommer att fungera kan man inte
pa forhand veta. Dessutom ir de sociala villkoren vanligen bade outsagda och har en
tendens att befinna sig under kontinuerlig forhandling. Studenternas forvintningar pa
sitt lirande utmanar dirmed forestillningen om ett yrke som skulle kunna beskrivas i
termer av uppnadda férmégor, ideala handlingar eller given f6ljdriktighet.
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Studenternas beskrivningar illustrerar snarare klyftan mellan teori och praktik. Men
vad strukturen visar dr ocksi vari denna klyfta bestar. Klyftan bestir i dr att den
rationella kunskapens former inte behdver ha nagon nirmare koppling till de sociala
forutsittningarna. Den kunskap som lirs i formen av konkreta rad, regler och
anvisningar har siledes sin primira funktion i att den méjliggér mimetisk prakeik.

Lirandet av de praktiska yrkeskunskaperna bérjar nir studentens personliga
forestillningar — med uppmirksamhet pd vad som hinder det sociala métet — erbjuds
sin publik. Den praktiska yrkeskunskapen blir en iscensatt eller gestaltad amneskunskap
dir ldraren behover utsitta sina personliga val fér gemensam provning — for att ocksa
sjalv kunna bygga upp och behilla trovirdighet. De teoretiska kunskaperna verkar
dirmed utgora studenternas minsta problem. Svarigheterna handlar om vem man kan
vara infor andra, och vilka forvintningar som vilar pd den som kommer ny tll en
institutionaliserad verksamhet. I det métet giller att kunna ta till sig den sociala kod
som gor det mojligt att med omddme borja spela det sociala spelet.
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MOTET MED SKOLAN

Skolorna i undersokningen erbjuder olika ledtridar till de virden som verksamheten
vill uppvisa eller har for avsike att relateras till. Uttrycken kan vara mer eller mindre
konkreta — och de framtrider i hur verksamheten presenterar sig, dess organisatoriska
modeller, dess sitt att samspela med omgivande samhille och i de sociala koder som
birs och forvaltas av dess foretridare. Initialt 4r detta vad studenterna har att forsta och
forsoka forhalla sig dill.

Detta kapitel beskriver ett antal sidana drag i skolornas kultur och sjilvbild. Med
stdd i ramfaktorteoretisk analys har jag forsoke identifiera de institutionella koder som
skolorna féretrider. Denna analys fungerar som utgingspunkt for att férstd dtminstone
nigra av de variabler som organiserar och bestimmer de olika skolorna och deras kultur.
Dessa variabler specificeras i kapitlets senare del. Samtidigt vill jag framhalla att
nedanstdende beskrivningar endast tecknar ett skissartat ramverk for en forstéelse av de
villkor som studenterna stills infor. Vad som brukar benimnas "verkligheten” ir forstés
langt mera komplex. Samtidigt 4r det uppenbart att studenternas formaga att avlisa och
forhalla sig till den kod som institutionen hivdar, har visentlig betydelse for vem de
kan vara i yrkesrollen.

Skolmiljéerna som sociala representationer

Till de konkreta uttryck fér verksamheten som studenterna initialt méter hor skolans
arkitektoniska utformning: dess byggnader och planliggning och struktur liksom dess
tillskott av stilmidssiga tecken och attribut. Si representerar nagra skolor i
undersdkningen en stil forbunden med det tidiga 1900-talets tyngre tegelarkitekeur,
medan andra stir som representanter for den en- eller tviplansarkitektur som nirmast
for tankarna tll 1960-talet och det framvixande miljonprogrammet. Dirtill
forekommer ett par sentida nybyggen.
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Till den arkitektoniska organisationen kan foras lokalernas utformning, ljussittning
och storlek, inbegripet antalet platser i klassrummen liksom standardutrustningen av
tekniska hjilpmedel. Hit hér ocksd den fysisk-organisatoriska strukturen for olika
institutionella funktioner — expeditioner, bibliotek, material- och kopieringsrum likval
som olika typer av elev- och personalutrymmen. Verksamhetens funktionella struktur
visade sig ha tydliga konsekvenser. En av dessa handlade om studenternas fysiska
placering. For néigra av studenterna var det inte praktiskt mojligt att fi en arbetsplats i
nirheten av sin handledare. Ibland innebar placeringen att de endast i begrinsad
utstrickning spontant triffade andra kolleger.

Nigot som inte bor underskattas nir man talar om den fysisk-organisatoriska
strukturen ir verksamhetens tillginglighet och inbyggda kontrollfunktioner. Hit hor
hur man som ny i verksamheten vilkomnas och ges tilltride till olika miljoer, liksom
hur man erbjuds tillging tll verksamhetens teknik och digitala system for
kommunikation. I nigra fall kunde hirvid noteras hur studenter saknade egen
inloggning till verksamhetens nit och larplattformar.

Villkoren for tillginglighet och avgrinsning spelar i flera sammanhang en central roll
— om 4n pa olika sitt. Betriffande skolans utformning finns hirvid anledning att titta
niarmare pa skolans entré — liksom dess overgingszoner mellan vad som ir allmént och
enskilt. Ar exempelvis miljon fysiskt 5ppen och inbjudande, eller avgrinsar den sig
gentemot besokare och nirsamhille? Variationen i materialet 4r pataglig. Dels forekom
skolor som utgjorde en dven for allminheten tillginglig miljo — i sd mening att de
(atminstone i valda delar) erbjod tillging till bibliotek, restauranger eller kaféer — dels
forekom skolor som bakom lis och bom markerade sitt avskiljande frin omgivande
sambhille.

Aven graden av intern social intimisering varierade patagligt. I nigra fall forekom
explicita uttryck for en sadan strivan i pedagogiska luncher med lirarna vid elevernas
bord — alternativt i den samtidiga men ocksa “ofrinkomliga” nirvaron av bade lirare
och elever i skolans gemensamma kaféer. Andra uttryck for intimisering framtradde i
representationen av elevarbeten eller lirares personliga dekorationer i enskilda skolsalar
liksom i exempelvis korridorer och personalutrymmen.

I relation till dessa fysiska och konkreta tecken pa personlig nirvaro, kan stillas
verksamhetens doxa. Till denna doxa — med innebérden av kollektivt forgivettagen
uppfattning om verksamhetens organisation, mening och praktik — hor villkoren for
moten och samvaro, kategoriseringen av lirare, den foretridda kunskapssynen, hur
verksamheten organiserar och genomfér sina praktiker i enlighet med olika
styrdokument, vilka maktférhillanden som giller i sociala méten, liksom hur man
forstir de former varmed verksamheten kommunicerar vem man ir eller vad man vill
framsta som.
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Forsta intrycket

Forsta intrycket ska inte underskattas som vigledande for forstaelsen av en kollektiv
representation. Redan i tidiga ligen 4r det ofta majligt att avldsa vilka tecken och
symboler som avser att kommunicera institutionellt viktiga normer och virden. Till
explicita uttryck for vad som #ger virde — eller hivdas som viktiga kulturella
prioriteringar — hor pa ett par gymnasieskolor idrotten och de idrottsliga forebilderna.
Centralt placerade, och vil synliga, finns montrar som innehaller idrottspriser eller
relaterade foremal med uppenbart lokalt symbolvirde. Dirtill kan forekomma foton,
alternativt specialdesignade viggtapeter eller kollage forestillande kinda idrottare som
gatt pa skolan — och vilka férvintas gora bide intryck pd en besokare och tjina som
foredomen for nya generationer elever. Inom storre och mera komplexa skolmiljéer kan
i sin tur specifika platser definieras av symboler eller objekt med beriknat signalvirde.
Si omgirdas lokalerna for exempelvis naturvetenskapliga eller tekniska program girna
med samlingar av uppstoppade djur eller teknisk kuriosa, vanligen placerade i
monterskdp. Utifrin vad undervisningen ger vid handen anvinds (eller omtalas) dessa
exponerade samlingar sillan eller aldrig. Deras virde ligger snarare i att de i tysthet
definierar den rymd vari aktorer med en viss typ kan forvintas kinna sig hemma.

[ ett par fall framstar de senare tillkomna skolorna virda sirskild uppmirksamhet.'3¢
I det ena fallet, dir skolan (en grundskola) tillflligt flyttar till helt nybyggda lokaler,
ersattes en ganska sliten och tringbodd men samtidigt "inbodd” miljo, av en helt ny,
frasch, 6ppen och ljus miljo med en inredning som gav associationer till bank eller
offentlig forvaltning. Den nya miljén framstod som avsevirt mera anonym, och
saknade — trots en del utstillda elevarbeten — i princip alla referenspunkeer till skolans
historia, traditioner, kultur eller profil. Samtidigt framtridde en ny form av
kontrollstruktur, med lasta entréer och administrationen som en given "gatekeeper”
direkt innanfér huvudentrén.

I kontrast stod en grundskola som visserligen var sliten, men dir bilder och affischer
lit ana generationers engagemang for sport och kultur — liksom for resor, konst och
fotografi. Pa denna skola var ocksi flera klassrum ombonat inredda med elevarbeten,
konstbilder, kartor och (riktiga) krukvixter. Ett motsvarande uttryck priglade ocksa
lararlagens arbetsmiljéer och arbetsrum som, om in slitna och traingbodda, bide gav
lederadar till olika ldrares personliga intressen, och erbjéd besokaren en stindig doft av
nybryggt kaffe. Mojligen skulle man hir kunna uppfatta hur den mera stabila

136 Som senare tillkomna skolor har jag valt att rikna de skolor som tillkom i VFU 2 och 3.
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organisationens sjilvbild och malsittningar ver tid ocksd tar fysisk gestalt eller avsitter

sig som kulturella avlagringar i den gemensamt nyttjade miljén.'”’

Programkulturer

P4 ett specifike site priglas ocksa de yrkesinriktade programmens miljoer av konkreta
uttryck for det arbetsliv som undervisningen pekar mot. Skillnaden 4r mojligen att de
meningsbirande detaljerna i den yrkesinriktade arbetsmiljon inte i samma grad verkar
ha en direkt koppling till enskildas intressen eller omsorg — eller verkar beriknat eller
avsiktligt utplacerade for att kommunicera ett visst kulturelle uteryck. Hir talar i sedllet
funktionen och det handlar om kontextnira artefakter som utgor nirmast ofrinkomliga
— eller oumbirliga — delar i de dagliga yrkespraktiker som utbildningen representerar.
Vad det handlar om ir verktyg och yrkesmaterial — funktionellt placerade for att tas i
dagligt bruk. Att yrkesprogrammen vanligen héller till i egna specialanpassade lokaler,
och fordrar speciell yrkesutrustning, verkar ocksa forstirka intrycket av att dessa
kulturer 4dger sina egna rum inom en stdrre 6vergripande verksamhet.

Nigot som ocksd kan noteras ir att yrkeslirarna och deras elever vanligen bir
likartade klider med vidhingande yrkesrelaterade attribut. Dessa klider synliggor
dirmed en tillhérighet och lojalitet riktad inat mot yrket, samtidigt som det skapar en
synbar kontrast mot dem som inte har, eller 4r pa vig mot samma yrkesidentitet. Hir
ser vi alltsi ett méte mellan tvd skilda kulturer eller virdesystem — yrkeskulturen
respektive den teoretisk-akademiska dmneskulturen — dir skillnader respektive likheter
mellan olika professionella identiteter bide kan samspela och utmana. Studenterna ir
fran bérjan placerade. De representerar amnesldrarna — inte yrkeslararna — i den sociala
strukturen.'?®

Parallellt med uppdelningen i yrkeskultur och teoretisk amneskultur, finns i dessa
miljoer ocksd formellt baserade samhérigheter inom elevgruppen respektive
lararkollektivet. Formella krav avgdér vem som tillhér vilken kategori. Si har
lirarkollegiet tillgang till miljéer — som exempelvis personalutrymmen eller arbetsrum
— dit eleverna normalt inte har tilltride. Bakom dessa dérrar finns den ldrarkultur som
formas genom samexistensen av (ocksd) formellt skilda lirarkategorier. Till skillnad fran
de teoretiska skol- och utbildningsmiljoerna dir lirarna vanligen representerar en
motsvarande dmnes- och undervisningskompetens, men ocksi med avseende pa sina

137 Jfr Goffmans diskussion om inredning i Normal Appearances i Relations in Public, (1971/2010)
liksom i viss man diskussionen om avvikelse i Stigma. Den avvikandes roll och identitet (1963/1971
(1972)).

138 Jfr Parsons (1951) diskussion om roller i dessa strukturer.
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undervisningsmissiga praktiker stir i en likartad relation till eleverna'®, si ir

yrkesprogrammens kulturella miljoer visentligt mera komplexa (och fér novisen
dirmed mera svirbegripliga). Detta betyder ocksé att de amneslararstudenter som gor
sin VFU i sidana miljoer kan ha svarare att identifiera och f6rhélla sig till de villkor
som formar det sociala utrymme vari de har att etablera sin egen yrkesroll med
tillhorande kollegiala relationer. Inte heller 4r det sirskilt troligt att ndgon kommer att
forklara dessa villkor for dem.

Skola — nirsamhille

Pa vissa av skolorna fanns en till synes uttalad ambition att pd olika sitt signalera
oppenhet och tillginglighet. I undersékningen férekom dessa skolor i socio-ekonomiskt
starka delar av regionen och de verkade ha en jimforelsevis likriktad och uniform
kultur. Aven i den fysiska organisationen liknar dessa skolor varandra. Gemensamma
utrymmen 4r centralt beldgna och utformade sé att de erbjuder trivsamt, informellt och
spontant umginge. Intrycket frammanas inte bara av méblering, belysning eller
aktivitetsytor for spontant umginge, liksom ibland f6r lekar och spel. Den frammanas
ocksd av att man lagt sig vinn om att personal och elever dterkommande — och till synes
spontant — triffar pa varandra, fikar eller dter lunch i samma lokaler. Eller annorlunda
uttrycke, de kan helt enkelt inte undvika varandra.

Den mest utpriglade typen av sidan milj, aterfinns pd en av gymnasieskolorna som
tillkommer i VFU 2. I nidra anslutning till de storre entréerna finns tillgingliga
sittplatser liksom ndgon form av serverings- eller kaféverksamhet. Kinslan av 6ppenhet,
liksom nirheten till omgivande samhille, frstirks av att skolbiblioteket inte bara ar en
del av sjilva skolmiljén utan ocksd kommunalt folkbibliotek. Atmosfiren ar pd samma
gang lika behagligt informell som dess foretridare socialt forekommande och
uppmirksamma. En frimling noteras direkt och tas vil omhand.

Den sociala interaktionen mellan eleverna, liksom mellan elever och personal har sin
bestimda kod. Till synes finns en etablerad vana och sikerhet att framtrida och agera i
det offentliga rummet. Alla, savdl personal som elever, ir artigt och formellt
tillmo6tesgdende mot en tillfillig besokare. Det verkar nirmast rada en gemensamt
overenskommen umgingeskultur som alla nogsamt strivar att representera. Samtidigt
ir skolans upptagningsomride en miljo dir elevernas socio-ekonomiska forutsittningar
liknar varandra och dir det verkar finnas en ganska entydig uppfattning om vilka
normer, virden och beteenden som #ger giltighet. Bilden av skolan inf6r offentligheten,

139 Med reservation for att praktiska eller laborativa imnen ocksa kan fordra specifika férutsittningar.
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som konkurrenskraftig institution for produktion av framgangsrika elever, ar hirvid av
stor betydelse.

Att skolmiljon dr utformad med en idé om 6ppenhet och sjilvklar insyn skulle dock
lika girna kunna uppfattas som en form for omsesidig och stindig kontroll av savil
elever som ldrare och andra. Det dr helt enkelt en plats ddr det dr svart atc undga
varandras blickar. Det finns dirmed néagonting problematiskt i de former for
interaktion som frammanas. Dessa utvecklas i en grinszon mellan 6msesidiga och
informella sociala bekriftelser och de mera formella krav som vilar pa skolan och
lararuppdraget (och som bland annat inbegriper att virdera elevernas
studieprestationer). Utdver att representera institutionella normer och prestera
fungerande undervisning, blir det viktigt att man framtrider som en legitim
uppritthdllare av den sociala fasaden i offentligheten. Skola och sambhille smailter
samman, och att pd dessa villkor féretrida institutionen innebir att man samtidigt
foretrader lokalsamhillet. Dirmed blir skolan nirmast en hybrid mellan en
institutionaliserad  utbildningsorganisation och en i lokalsamhillet férankrad
representation av dess sjilvbekriftande virdegemenskap. Nir de institutionella
normerna oppnas fér samspel och samverkan med andra sociala eller ekonomiska
krafter, verkar det alltsd bli mera mangtydigt vad skolan representerar — men ocksa vad
det 4r som i ramfaktorteoretisk mening faktiskt styr den professionella verksamheten.
Dirfor foljer ocksa fragor om hur en dylik utformning av miljon, liksom de former for
samspel och kommunikation som frammanas, egentligen paverkar undervisningen och
lararnas professionalism.

Det forekommer dven andra typer av skolor som pa ett specifike sitt speglar sitt
omgivande nirsamhille. Ett exempel 4r en grundskola som tillkommer i VFU 3,
beldgen i utpriglad landsbygdsmiljo pad behérigt avstand till ndrmaste storre stad.
Skolan 4dr med avseende pé sin geografiska placering och sitt upptagningsomrade unik
i materialet. Detta verkar ocksa gilla fér dess kultur. Studenten som byter till denna
grundskola frdn en storre innerstadsskola pétalar en visentlig skillnad med avseende pa
elevernas studiemotivation och virderingar av teoretisk-akademiska studier. Att studera
vidare ir ett alternativ bland flera — men inte ndgot som nédvindigtvis 4r férknippat
med prestige eller social-ekonomisk framging. Som studenten forklarar saken, finns i
miljén en framtridande konkurrens frin virderingar och statusmarkérer som f6rblir
kopplade till traditionellt burna lantbruksverksamheter liksom ett hantverksbaserat,
sjalvstindigt entreprendrskap.
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Anseende och traditioner

I materialet finns ocksd exempel som antyder att vissa skolor tillimpar signalsystem som
ar medvetet begrinsade, alternativt symboliskt nirmast underforstadda. Det dr svart att
ur den fysiska miljén utldsa vad skolan avser att representera i relationen till omgivande
nirsamhille. Snarare dr det namnet och de historiska traditionerna som signalerar dessa
skolors sjilvforstaelse. Verksamheten meddelar sin status genom vilka som har gatt dir
— och vilka som gér dir — och de prestigemissiga kulturella banden dem emellan. Att
vara tillhorig denna krets 4r det som har betydelse. Dirmed torde det ocksé vara de
enskilda individernas personliga representation — liksom deras informella grupperingar
och bakomliggande nitverk — som till stor del bir upp dven verksamhetens mera
overgripande kulturella virden.

Till dessa miljéer hor négra av de skolor som har en ling tradition som etablerade
hégstatusskolor. De har erkint hég utbildningskvalitet och historisk renommé. Alla
vet, pd traditionens grund och genom ryktet, att utbildning pé en sidan skola garanterar
hog kunskapsnivd och status men vanligen ocksa langsiktigt betydelsefulla och djupt
forankrade sociala relationer. Kvaliteten sitter s att siga inte bara i utbildningen utan
ocksa i det sociala fortroendekapital som institutionen sedan linge tnjuter. Dessa
signalvirden gor ocksa att vidare utanverk egentligen inte beh6vs — och vanligen inte
heller efterfragas. Férekommande signalsystemen bestar i stillet av till synes sjilvklara
traditioner och ceremonier, med en lika sjilvklar tillginglighet f6r de invigda. Det 4r
ocksd genom att under lingre tid sjilv delta i verksamheten som man bérjar ana dess
underliggande sociala normeringar. Till dessa hoér den kollektivt uppburna
disciplineringen  och  koncentrationen, liksom en stindig lirdoms- och
kunskapskonkurrens.

Typiske f6r dessa skolmiljoer ar att de dr gamla men vilvirdade (om 4n ibland slitna),
att personalen och eleverna framstar som vinliga, skickliga och kompetenta — och att
det tycks finnas en gemensamt delad forestillning om att alla som kan och férmar,
ocksa hjilps it for att forma en god och ldrorik undervisning. Om inte annat sa for
traditionens skull. Dessa miljoer kan ibland framstd som ytterligt stillsamma och
oproblematiska. Men savil handledare som elever stiller vanligen hoga krav pa savil
imneskompetens som undervisningsforméaga — liksom att studenterna vidmakthéller
den kulturella anda som skolan representerar.
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Miljéer med begrinsade signalvirden

Jimfort de typer av skolmiljéer som beskrivits ovan, forekommer i materialet dven
miljéer som (dtminstone initialt) limnar begrinsade ledtridar till vad verksamheten
representerar eller vill hivda som sin kulturella sjalvbild. Hit kan héra nya eller nyligen
forindrade skolmiljder, dir traditionen dnnu inte satt nagra djupare spir. Men det
forekommer ocksa lite idldre skolor som i sin fysiska utformning ter sig pafallande
neutrala. Det i4r helt enkelt svart att forestilla sig vilka virden som giller — och mot
vilken sorts utbildningar som verksamheten riktar sig. Till sidana miljéer hér en
gymnasieskola som forekommer i VFU-period 2. Skolan utgor en fristdende del till ete
dldre (teoretiskt) gymnasium. Entrén ir stor och ljus, tyst och oklanderligt vilstidad. I
direkt anslutning till entrén ligger skolbiblioteket, som ir stingt. Vad som antyder
minsklig aktivitet 4r att bord och stolar uppenbarligen varit utsatta for bearbetning
med vassa foremal. I 6vrigt finns det inte mycket att ta fasta pa, forutom en liten lapp
pa fonstret till biblioteket pa vilken det star: ”Your mother doesn’t work here...”.

Lirarnas arbetsrum, liksom lektionssalarna, dr diremot rymliga och funktionella.
Bortsett frin méblerna i entrén verkar allt vara vilskote och vilfungerande. Men
samtidigt dr det svart att ur den fysiska miljon utldsa nigra signalvirden om hur skolan
forstér sig sjilv, eller vad den pé ett mera symboliskt plan vill hivda eller representera.
Detta ir i stillet nagot som desto tydligare markeras av eleverna, med avseende pa
kldder, stil och framtoning. Hir kan man bokstavligen siga att det 4r med eleverna som
de férekommande utbildningsprogrammen tar gestalt och far sin identitet.

I det &vriga materialet 4r inslaget av elevvald klidkod som markér for
utbildningsinrikening eller utbildningsidentitet inte vanlig. Ej heller forekommer
skolor dir det rader krav pé lirare och VFU-studenter att folja en institutionellt
bestimd klidkod. Dock forekommer att enskilda studenter gor personliga anpassningar
for att markera 6kad nirhet till en mera allmint fSrekommande kollegial stil. Man
skulle kunna siga att studenten viljer rekvisita utifrin begynnande kollegial
identifikation.

Skolor dir normeringen vacklar

Betriffande skolornas sjilvrepresentation och lisbarhet forekommer 4ven miljoer dir
sjlvforstdelsen och sjilvrepresentationen verkar ha sin grund i djupgéende kulturella,
sociala och virderelaterade spinningar, och inte sillan i kombinationer dirav. Den
stindiga risken for konfrontation eller 6ppen konflikt 4r s att siga inbyggd i sjilva

164



verksamheten. Den institutionella sjilvbildens instabilitet gor ddrmed verksamheten
svar att forhélla sig till dven for dem som redan dr dir.

Att sjilva den sociala grunden befinner sig i stindig och kraftfull oro, gor det ocksd
svart for studenten att finna sin roll och position. I férhandling om verksamhetens
frame kan denne lika pldtsligt som tillfallighetsstyrt underkastas provning utifrin helt
andra parametrar dn forvintat. Alternativet ir att studenten uppticker sig vara nirmast
osynlig i sin egen undervisning — som nagon som inte hér till, inte blivit testad, inte
har nigon begriplig social roll och dirmed heller inte blivit mojlig for eleverna att
forhalla sig till. Att dessa utmaningar blir krivande giller inte minst nir miljon kraftfulle
utmanar den akademiska ordning som studenten representerar — och i utbildningen har
att beddmas mot.

At fa dll stdnd fungerande undervisning pa dessa villkor antyder samband med
personlighetsdrag och personliga formégor. Framgang forutsitter egenskaper som dven
under utmaning inger fortroende och tillit, men ocksa att studenten i djupare mening
forstar och formér utnyttja undervisningsgruppens sociala dynamik. I sa mening kan
yrkesrollen ibland anta funktionen av moderator for att pa limpligt sitt kanalisera
spanningar i den sociala interaktionen. Att pd dessa villkor kunna “frama”
undervisningen, stiller vanligen hoéga krav pi béide personlig stabilitet, tilighet,
lyhérdhet och flexibilitet. En tillkommande utmaning ir forstds att varje detaljerad
planering — som av utbildningen foreskrivs och som ofta férekommer hos studenter i
tidiga VFU-perioder — knappast har nagra mojligheter att genomforas. Hir stills
studenten snarare infor att stindigt kunna omférhandla och anpassa sin undervisning
till elevernas dagsform och den aktuella spinningsnivan.

Att navigera bland synliga tecken och osynliga koder

Skolorna i undersékningen kan mot ovanstiende genomging beskrivas utifrdn ett antal
variabler som studenterna har att férhélla sig till. Dessa kan i sammanfattning forklaras
enligt foljande.

Fysisk milj6 och institutionell organisation

Denna variabel erbjuder en konkret anvisning till hur institutionen signalerar sin
historia och sina kulturella traditioner mot omgivande lokalsamhille. Hirvid stills
studenterna inte bara infor frigan om vad miljon konnoterar for sociala virden — utan
ocksd att dessa virden ir nodvindiga att kunna avldsa och foretrida som potentiell
medlem av verksamheten. Dessa virden behover inte vara entydiga. Med avseende pa
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fysisk och funktionell utformning kan exempelvis skolan utat hivda en specifik position
eller maktrelation — vilken i hogre eller ligre grad kan konfirmeras av dess sociala
organisation, praktiker och klassifikationssystem.

Skolan som 6ppen eller avgrinsad miljo

Inte sillan markerar skolan en grins mot, eller en strivan till att integrera omgivande
samhille. Utmirkande for den socialt 6ppna skolan ir att den girna inbegriper miljer
vartill allminheten Z4ger tilltride, eller vari man finner avsett publika arenor som
exempelvis folkbibliotek, kaféer eller restauranger. Kinnetecknande for de avgrinsade
(eller mera slutna) skolorna hér att verksamheten péd olika sitt — genom grindar,
passerkort eller andra fysiska kontrollfunktioner — endast r férbehallen sina (formellt
registrerade) medlemmar.

Social kontroll och sociala bevakningsfunktioner

De 6ppna miljéerna ir 6ppna for var och en som har dir att gora. De 6ppna miljoerna
dr dirmed inte lika 6ppna som de vid forsta anblicken kan framstd. Inte sillan idr de
forbundna med sofistikerade kontroll- och bevakningsfunktioner. Till sidana kan héra
att nya besokare, till synes informellt, hilsas vilkomna eller vigleds, samtidigt som de
utfrigas eller férvintas att avge en rimlig forklaring till sin nirvaro. Vanlig ar ocksa en
stindigt nirvarande och informell kontroll av bide elever och personal. Arbetsdagen
genomférs infor oppen ridd. Men det finns dven andra ordningar som rér plats och
bevakning. P4 vissa skolor blir studenten — med avseende pé passerkort, befogenheter,
placering och yrkesmissig funktion — omgaende en i kollegiet. P4 andra skolor sker en
kategorisering och underordning som innebir att studenter formellt och fysiskt avskiljs
frin 6vriga kollegiet, inbegripet sina handledare. I typfallet innebir detta att de (som
just studenter) placeras pd enskild plats — i ett sdrskilc rum for VFU-studenter.
Dirutéver kan exempelvis tillgingen dll digitala undervisningsytor eller
informationskanaler regleras.

Verksamhetens etiska praktik

Nigot som sirskiljer skolorna ir den etik som verksamheten strivar att hivda, utdva
eller ta ansvar for. Visserligen stadgas ett antal institutionella villkor och funktioner i
olika styrdokument, men i praktiken har olika etiker olika grad av kulturell forankring,
vilket i sin tur paverkar den styrka varmed de fungerar som karaktiriserande for
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verksamheten.'® 1 materialet framtrider foljande dominanter: (a) en social omsorgs
och/eller férvaringsetik, (b) en yrkespraktisk etik, (c) en rationalistisk produktionsetik
samt (d) en akademisk bildningsetik.'*! Dominansen av en viss etik innebir knappast
en frinvaro av andra — 4ven om vissa kombinationer kan tyckas mera lingsokta. For
studenternas del innebir emellertid den etiska ordningens struktur och stabilitet ett
nddvindigt krav pd personlig anpassning. Detta giller dven dir olika etiska ordningar
utmanar varandra eller olika etiker finns samtidigt foretridda i skilda delar av
verksamheten.

Professionalism och professionell kultur

En annan variabel som synliggor visentliga skillnader i studenternas villkor rér
professionalism och professionell kultur. I férsta hand framtrider i materialet en
skillnad mellan en tjinstemannamissig professionalism, dominerad av formalisering,
detaljkontroll och beteendestandardisering — respektive en mera kritisk och sjilvstindig
typ av kollegiala aktorer, vars beteenden i hogre grad priglas av den enskildes
kompetens och personliga ansvarstagande. Samtidigt kan konstateras att dessa skilda
professionella ordningar inte motsiger vare sig mojligheterna till funktionell
undervisning eller exempelvis studenters utbyte under handledning. Det ir helt enkelt
tvé sitt att utdva professionen.

Den institutionella sjilvbildens styrka och homogenitet

En annan variabel 4r den sjilvbild som signaleras av elever och lirare. I materialet
forekommer skolor med stark och homogen identitet, dir det verkar rada nirmast given
konsensus om uppbackningen av vissa virden. Samtidigt forekommer skolor med en
l6sare kollektiv identitet eller svagare profilerad sjilvbild — vari verksamheten ter sig
mera anonym eller neutral (dtminstone i vad som fran skolan signaleras utit). Detta
innebir dock inte att vare sig lirare eller elever skulle sakna personlighet. Dirutover
forekommer skolor med en komplex och sammansatt sjilvbild, dir vardagen framstar
som priglad av stindiga kamper om vilken ordning som egentligen giller.

10 Linnér (1984) anfor méjligheten att i institutionella kontexter vanligen kunna identifiera en kod som
dominerande. Samtidigt 4r dven denna under stindig férhandling.

141 Man kan 6verviga valet mellan begreppen etik och kod, bland annat med hinvisning till hur Linnér
(1984) diskuterar det senare begreppet med anknytning till social kontext och praktik. Koden kan
uppfattas som ett begrepp for att i strukeurell mening beskriva och férstd det sociala livet inom en
institution eller ett samhille; etiken (som en samling normer, inte nédvindigtvis entydiga) méjliggor
att avgdra det sociala fértroendet for olika handlingar.
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Tecken och symboler

Pa flera skolor forekommer exponering av foremal med uttalade profil- och
signalvirden. I konkret form uppvisas vad verksamheten gor ansprik pa att vara — eller
har varit. Vanligen handlar det om tecken pa framgéngar inom sport och idrott, men i
dldre och mera inbodda miljoer kan ocksd forekomma helt andra typer av kollektivt
representerade  intresseomraden. I Gvrigt dr det yrkesutbildningarna inom
gymnasieskolan som med storst entydighet signalerar virden iven bortom sjilva
skolverksamheten.

Sociala variationer och personliga forutsittningar

For att passa in i sin VFU-milj6 behdver studenterna lira sig lisa av och forhiélla sig till
ovanstiende variabler. Medan en del studenter placerades i VFU-miljéer som i hog grad
overensstimde med deras forestillningar, métte andra en miljo som var dem mera
frimmande. I typfallet innebar det senare att studenter med foretridesvis teoretisk
utbildningsbakgrund gjorde sin verksamhetsférlagda utbildning pa ett yrkesprogram.
Ett annat scenario var nir studenter motte undervisningsgrupper med mycket
begrinsade kunskaper i svenska.!*? Under nimnda omstindigheter visar materialet att
studenterna stilldes infor sirskilda utmaningar till foljd av svarigheten att etablera en
omsesidigt begriplig kommunikation. Aven andra omstindigheter visade sig ibland
erbjuda omfattande utmaningar. Hit hérde exempelvis den grad av spinningar som
internt kunde upptrida i vissa undervisningsgrupper eller undervisningsmiljoer, liksom
i vilken utstrickning undervisningen péverkades av enskilda elevers behov av sirskilt
stod.

Som framgar stills studenten infor ett institutionaliserat system av kulturella
forutsittningar och villkor. Dessa ir, dtminstone delvis, mojliga att hirleda ur den
fysiska miljon och verksamhetens praktisk-funktionella organisation. Daremot ir det
mindre troligt att deras djupare innebord meddelas studenten explicit. I s& mening ir
denna kunskap tyst eller underférstadd — och man tillgodogor sig den genom personlig
nirvaro och social interaktion. Samtidigt 4r detta en reflexiv process. Att aktivt forsoka
lisa av och interagera i verksamheten, erbjuder inte bara aningar om olika sociala
virdens inflytande och konsekvenser. Hirav f6ljer uppfattningar om det styr- och
signalsystem som i praktiken formar och uppritthaller verksamheten, och som i djupare
mening avgor den egna yrkesrollen.

142 Mjligen finns en sirskild typ av forutsiteningar dir studenten férvintat sig placering pa gymnasiet,
men under en VFU-period blivit placerad inom grundskolans hégstadium. Studenten skulle hir
kunna ha svart att uppleva placeringen som yrkespraktiskt relevant/motiverad.
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ROLLER — POSITIONER

I foljande kapitel redovisas ett antal villkor och omstindigheter férbundna med
studenternas tagande av yrkesrollen.'®® 1 redovisningen framtrider frigan om hur
studentrollen forhaller sig till studentens se/f — i meningen sjilvuppfattning eller
sjalvforstaelse — liksom till det professionella ansvar som féljer rollen som riktig” larare.
Ur materialet kan hirledas fem idealtyper for studenters rolltagning, vilka delvis ocksa
belyser handledarrollen. I kapitlets senare del diskuteras studenternas val av praktiska
strategier for att etablera en fungerande yrkesroll och position — savil i relation till
eleverna som till handledaren. Till begrepp som bildat analytiska utgangspunkter hor
forutom roll och position bland annat face, self, intrycksstyrning, interaktionsordning
och framing samt dikotomierna rollomfamning/rolldistans och frontstage/backstage.

Rolltagning

Med Goffman skulle man kunna siga att studenterna har att etablera och uppritthalla
en bild av sig sjilv som férenlig med omgivningens krav pa vad som kidnnetecknar en
lirare, 4ven om man innu inte ir firdigutbildad. I materialet framtrider inte bara
komplexiteten i dessa processer utan ocksd vad som hinder nir studenter av olika
anledningar har svért att iklida sig en funkdionell roll utifrin de forvdntningar som
rader.

Pre-VFU-intervjuerna erbjuder en provkarta pd personliga egenskaper som
studenterna uppfattar att verksamheten forvintar. Hit hor en limplig instillning,
palitlighet, integritet, trovirdighet liksom social kompetens och kinslighet — men ocksé

143 Efter vad som framkommer i undersékningen skulle man méjligen behéva stilla frigan sig om denna
roll egentligen inbegriper flera. Vad VFU-studenterna ir for akademin (vid VFU-besok) ir
exempelvis nagot delvis annorlunda én vad de ir (eller behdver vara) for sina handledare och berérda
elever.
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att man har gedigna imneskunskaper och god imnesorientering. Anda finns i svaren
en kvardrojande oro for att inte bli tagen pa allvar, alternativt forvintas besitta
kompetenser som man 4nnu inte hunnit utveckla — exempelvis med avseende pa
praktisk didaktik eller ledarskap. Dirtill dterkommer fragor om hur man lir sig "kinna
in” och forsté sig pa klassen, och att “hitta nivan”. VFU-situationen liknas hirvid vid
ett komplicerat socialt spel, dir det giller att "alltid vara beredd pé vad klassen ska gora
innan dom faktiskt gor det” samtidigt som man vet att “ingen planering Gverlever
utférandet”. Vad den egna rollen ir eller kan vara verkar vid nirmare péseende inte
mojlige att pé forhand specificera. Rollen erbjuds forst nar man utsitts for prakeiken.

Att intrida i en verksamhet innebidr att man péverkar den. I rolltagning och
framtridande projicerar studenten — medvetet liksom omedvetet — sina personliga
forestillningar om verksamheten. Dirmed signalerar studenten ocksd hur
verksamheten bér uppfattas av andra — exempelvis av eleverna och handledaren. Man
kan dirmed utgé frin att olika forestillningar kommer att konfronteras, att det uppstar
situationer som stor den forvintade ordningen, och att det ibland kommer att saknas
en gemensam handlingslinje. F6r studenten kan man siga det ir i situationer av oro,
konfrontation eller sirbarhet som den begynnande yrkesrollen tar form (jfr Goffman,
1959/1974). Det ir i dessa 6gonblick som grinserna sitts fér (a) vad studenten kan
vara, (b) i vilken grad ett fungerande samspel kan uppritthéllas, samt (c) vilka sociala
positioner som blir (eller forblir) tillgingliga for deltagarna. Vad studenten kan vara i
skolan sammanfaller med vederborandes yrkespraktiska sjilvforstaelse.'** Denna
rollgestalt kommer att motsvara studentens se/f. Den personliga erfarenheten ir saledes
nédvindig for att kunna gora sig en uppfattning om yrkesrollens faktiska
forutsittningar. Didrmed kan man ocksa forsta varfor den erfarne liraren verkar navigera
socialt smidigare 4n nyborjaren.

Studenternas inledande forsok visar varierande framgang. Samtidigt befinner de sig
i en sdrbar situation. Nigra av dem gor for forsta gingen entré i det sociala rum dir de
dr hinvisade att framtrida i en yrkesmissig roll, samtidigt som de inte kan erkéinnas
som “riktiga” lirare av vare sig elever eller kolleger. I stillet 4r de i en grizon som i hégre
eller ldgre grad skiljer dem fran de institutionaliserade rollerna som antingen lirare eller
elev. En av studenterna uppmirksammar detta laddade tillstand.

Studenten forklarar act VFU:n inneburit ndgot av en inskolningsperiod och att det
varit en del situationer, inte minst konflikter dir man i utbildningen (inom akademin)
hanterar dessa teoretiskt och analytiskt, medan det i realiteten hinder hir och nu och
att det da giller "att gd pa magkinslan”. Hir annonseras ett omrade rérande hantering
av sociala spidnningar som handlar om en mera erfarenhetsbaserad och ”spontan”
kunskap, men ocksa om en sirskild férmaga att gora limpliga avvigningar. Studenten

144 Goffmans forklaring av performance, kan jamforas med Grimes i Performance, se Kreinath, Snoek &
Stausberg (2000).
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talar i termer av behovet att “kidnna sig sjilv” och att “man sjilv kan fela”. T det
sistndmnda refererar hon till en situation dir hon agerade, men i efterhand upptickte
att den elev som fick skulden for det intriffade egentligen inte hade nigon storre skuld
i det skedda. Och dven om hon [studenten] ursiktade sig, sa kinde hon sig illa till mods
eftersom den elev som fick skulden redan var ganska utsatt. Vi talar vidare om
yrkesrollen och att vara "lirarkandidat” eller VFU-student, och studenten férklarar hur
komplicerad/kluven denna roll dr: "Man ir inte riktig ldrare” och det blir dirf6r en
motsigelsefull sjilvbild som ocksa ska relateras till “andras bild av mig”.

Utdraget synliggoér spianningar mellan forvintningar och krav som tycks komma
bade utifrin och inifran. Vad studenten pavisar ir skillnaden mellan vad hon kan eller
far gora och vad en riktig ldrare borde gora. Detta ir ett etiskt problem. Men studenten
synliggor ocksd en specifik egenskap forbunden med studentrollen — att man genom
sin sirstillning erbjuds sirskilda férutsittningar for att fi syn pa verksamhetens inre
motsittningar eller konkurrerande ansprak. Att lira sig hantera rollen som VFU-
student liknar ddrmed en slags etiskt projekt dir tillignandet av yrkeskunskapernas tysta
dimension framtrider genom att studenten — i lagom omfattning — stills infor sociala
problem som fordrar reflektion infér hantering. Skillnaden 4r att medan den riktige
liraren har att ta det fulla ansvaret, 4r studentrollen forbunden med omstindigheter
som bromsar hindelseutvecklingen eller medger utrymme f6r reflektion. Med detta far
studentens performance ocksd en sirskild utbildningsmissig innebord i att den
mojliggdr att beddma bade studentens yrkesetiska beteende och dennes djupare insikt
i det aktuella problemet.

Studentens trovirdighet kan samtidigt undergrivas av att denne inte 4ger ritten att
gora ansprak pa lararens fulla ansvar, make eller auktoritet. Exempel pd sidan sirbarhet
forekommer bade i studenters undervisning och dir de involveras i problemsituationer
utanfor klassrummet. For att uppritthalla sin trovirdighet har studenten att anpassa sig
till ridande villkor, och att med tillricklig performativ entydighet framtrida som om
vederborande delade samma sociala etik som andra vuxna i organisationen. For att
uppritthalla face behdver studenten dirmed stindigt vara pa sin vake for ate inte
glomma sig, eller verka sakna beredskap i situationer dir ospecificerade delar i
yrkesrollen sitts under lupp. Pd detta sitt erbjuder den verksamhetsforlagda
utbildningen en majlighet att borja inse betydelsen av en tillimpad professionell etik.

Rolltagningens idealtyper
Studenterna tar rollen som VEFU-student pa skilda sitt. Mot bakgrund av

forutsiteningar och personligt forhallningssitt i motet med handledaren och eleverna,
dr det mojlige atc beskriva rolltagningen som fordelad pa fem idealtyper. Mojligen ter
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det sig hirvid lockande att tinka sig dessa (placerade i en viss ordning) som en
utvecklingsgang eller "trappa” i lirandet.'"” Materialet ger dock inget stod for detta.
Snarare férdelar sig studenterna — beaktat yttre omstindigheter och personlighet —
tidigt pa olika idealtyper, vilket ocksé blir deras operativa utgingsposition. Det ir frin
dessa positioner som de har att utveckla den egna yrkesrollens gangbarhet.

Den forsta idealtypen (1) kinnetecknas av att studenten av handledaren erbjuds stor
frihet och sjilvstindighet men saknar tilltro till sin férmaga att utnyttja denna.
Erbjudandet skapar i stillet oro och osikerhet hos studenten, som aterkommande soker
handledarens uttryckliga stéd och/eller elevernas sociala bekriftelser. Utmirkande ar
hur studenten eftersoker och tillimpar olika trygghetsstrategier, forsiktighetsstrategier
eller undvikandestrategier. Inte sillan forsoker studenten begrinsa sin sirbarhet och
risktagning genom att lita undervisningen folja enkla upprepande ménster dir
studenten sjilv agerar — bunden i sin planering snarare 4n i interaktion med eleverna.
Ett alternativ kan vara att studenten liter informella samtal ta 6ver pd bekostnad av en
imneshantering i form av forklaringar eller fordjupade diskussioner.

Vad som hinder dr att handledarens erbjudande om frihet snarast forlamar
studenten. Osikerheten kan dirfor medfora atc studenten soker bedriva sin
undervisning efter handledares eller annan dmnesforetridares exemplariska forebild — i
mimetisk efterfoljd. Som handledaren gor, vill dven studenten gora, i detalj, for att
forsikra sig om bifall. Problemet ir bara att denna strategi sillan leder till framgang
utan snarare ror sig mot tom ritual och formalisering. D4 studenten inte forstitt den
sociala innebérden av vad som efterbildas 4r det knappast givet att den mimetiska
efterbildningen fir avsedd effekt. Detta gor att studenten forblir osiker, men ocksa att
eleverna blir allt mer oklara pa hur de ska forstd och forhalla sig till studentens agerande.

I det tidiga materialet finns exempel som synliggor spinningen mellan studentens
beslutsvainda — pa grund av svarigheter att overblicka de praktisk-organisatoriska
foljderna — och handledarens forvintan pa initiativférméga och sjilvstindighet.
Situationen ir ett samtal under den korta rasten mitt i en dubbellektion. Studenten,
som uppenbarligen 4r oroad Gver att nagon elev kanske inte kommer att kunna se bade
tavlan och vad som projiceras via en videokanon, ridfragar handledaren om vad som ir
bista placeringen av nigra binkar. Studenten eftersoker handledarens uttryckliga
anvisning, samtidigt som denne, genom motfrigor som "Hur tror du blir bést?”,
forsoker fa studenten att med sjilvstindighet fatta ett till synes enkelt beslut. I hindelse
av att studenten skulle rika fatta ett mindre funktionellt beslut hade den eller de elever
som inte sag bade tavlan och projiceringen litt kunnat flytta. Av allt act ddma forestiller
sig studenten att handledaren vet vad som ir det ideala, samtidigt som hen inte litar till

145 Att jimfora med lirandeménster enligt Endedijk, Donche & Oosterheert (2014).
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sitt eget omdome. I stillet eftersoks bdde handledarens uttryckliga stillningstagande
och dennes bekriftelse pa att beslutet bor verkstillas.

Studenters osdkerhet i yrkesrollen, och hur de ska ta sig an den risk det ir att leda
undervisning, tar sig dven andra uttryck. I materialet finns ett exempel pa hur en
student strategiske viljer bort att sitta igdng fortsatt arbete efter en kort rast.

Studenten [...] skojar lite med en av killarna. P4 studentens friga om det var roligt pd
rasten fir hon svaret att det var trikigt och hon stiller dd motfrigan om det var sa att
rasten blev trikig for att eleven saknade henne (lirarstudenten), varpa eleven och
ytterligare ndgon skrattar. Studentens forsdk att sl an en littsam och vinligt humoristisk
ton verkar inte helt styrt av tillfalligheter. Snarare ir frigan om studentens beteende bara
ir ett tecken pd en allmin och informell social trivsel, eller det ir ett férsok att pd
vinlighetens och vinskapens grund bygga upp storre acceptans f6r den egna rollen.

Av fortsittningen framgar att studenten tillimpar en riktad handlingsstrategi.
Studenten forsoker vinna social bekriftelse frin dem som ska undervisas. Samtidigt
finns ett underliggande dilemma, och det visar sig senare att till synes goda informella
relationer kan vara mycket brickliga nir studentens professionella kompetens utmanas.

I ett annat exempel forekommer en nirmast motsatt strategi: att si lingt mojligt
formalisera undervisningens framstillningsformer och interaktion. Genom att
konsekvent hélla sig till odisputabla fakta i en starkt reglerad form, garderar sig
studenten mot risken for oférutsedda hindelser eller att framstillningen skulle hamna
pa avvigar. Undervisningen blir dirvid nirmast fastkedjad i sin pa férhand planerade
form: ytterligt vilorganiserad, korrekt med avseende pa dmnesinnehall, och tillimpad i
askadliggorande praktiker mot ett pa forhand bestimt mal. Féljer studenten sin
planering si kommer det amnesinnehéll och de principer som ska formedlas att ha natt
eleverna — och vara formellt bekriftade i ett antal kontroll- eller forstéelsefragor.

Att genomfora undervisning pa detta sitt siger ndgonting om den roll studenten valt,
och hur denna roll forhéller sig till elevernas och handledarens roller. Att studenten
gdr sin grej” framfor eleverna, innebdr att undervisningen blir ldte ate folja och
visentliga kunskaper litta att identifiera. Men risken 4r ocksa att formen — lika effektivt
som ovillkorligt — distanserar eleverna frin social delaktighet i det som undervisningen
behandlar. Formen skyddar studenten mot det of6rutsigbara i all minsklig
kommunikation, dirmed ocksd mot att en osikerhet i den egna yrkesrollen skulle
kunna avsldjas.

Den andra idealtypen (2) kinnetecknas av att studenten erbjuds stor frihet av
handledaren men viljer att med tilltro till sin egen formaga préva en eller flera
personligt priglade strategier i sin undervisning. Flera av dessa studenter har en stark
forestillning om hur de vill ha sin undervisning — men ocksa vem de sjilva vill vara
inom ramarna f6r denna undervisning. Hir avgér personliga formégor och ambitioner
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— som energi och kraft, kunskapssyn och filosofier, humor och stil, kommunikativ
stilrepertoar, konstnirliga och kreativa formagor liksom egna erfarenheter av god (eller
dilig) undervisning. En visentlig skillnad mellan studenterna i denna kategori och den
forsta dr att de senare aktivt efterstrivar att framtrida som sjilvstindiga och
initiativtagande. Att studenten tar initiativ, och vill lita eleverna méta ndgot nytt och
annorlunda i undervisningen, fir vanligtvis handledarnas acceptans. Ibland signaleras
uttryckliga bifall fér studentens initiativ, mod och ambitioner. Dessa studenter tycks
inforstidda med att méta motstind, liksom att fortldpande behova revidera sina planer
och praktiker.

En friga som instiller sig 4r forstds i vilken grad som VFU-studenter de facto kan
agera med nigon storre sjilvstindighet, eller sitta nigon stérre personlig prigel pa sin
undervisning. Oavsett vad studenten har for ambitioner eller personliga férmagor, finns
alltid forbehallet att valda initiativ méste vara rimligt forenliga med de ramverk,
praktiska forutsittningar, normer och férvintningar som eleverna dr bekanta med. Om
inte, riskerar studenten att géra sig sjilv obegriplig. Mer eller mindre medvetet gor dessa
studenter ett arbetskrivande val. Aven om strategin kan vara bide lirorik och
utvecklande, si fordras en avvigning av hur den egna kapaciteten forhéller sig till
styrkan i det motstind som kan upptrida.'*

Ett illustrativt exempel férekommer i en lektion i ett teoretiskt dmne pa ett
yrkesforberedande program. Av det samtal som féregir lektionen stir klart att
studenten har en tydlig idé och avsikt med sin undervisning. Handledaren forhéller sig
avvaktande. Vid lektionsstarten markerar studenten sin auktoritetsposition genom
tydlig organisation, taltidsmissig dominans och dterkommande tecken pa
kunskapsovertag. Men studenten har uppenbarligen ocksd en tanke om att leda en
kunskapsutvecklande dialog tillsammans med klassen. Den inledande genomgingen
erbjuder diremot ett antal situationer, vari studentens uppfattning om hur man ska
forsta och tala om #4mnesinnehéllet fordrar direkt omprévning. Dessa inslag
dterkommer trots att eleverna inte gor nagot aktivt motstind mot det som hinder, 4n
mindre verkar ifrigasitta vare sig studentens trovirdighet eller forsok att hivda sin
yrkesroll. Dilemmat ir att eleverna inte verkar ha mott det aktuella amnet pa det site
som studenten erbjuder, och detta borjar studenten snart att bli varse.

Inledningen ir vinlig och sprakligt littsam, med inslag av viss humor. Eleverna
forhaller sig avvaktande. Genomgangen, som delvis bestér av repetition, féljer en power
point. Studenten uppticker emellertid att det hon behéver utreda och forklara visar sig

146 En diskussion pa detta tema fors av Willis (1977/1981), nir han skriver: "Den stindiga striden for atc
sikra och legitimera en personlig moralisk verhet 4r, sirskilt med begrinsade personella resurser,
emellertid tréttande och knappas nigon méjlig strategi i det linga loppet. [---] Det ir detta som
utmirker den ’erfarne’ liraren. Det giller att inse undervisningsparadigmets relativa autonomi, att
undervisningens ideal bara delvis 4r forknippade med bestimda personer.” (s 129)

175



svarare dn hon anat. Eleverna svarar inte upp mot hennes forvintningar pa
grundliggande kinnedom om valda litteraturanalytiska begrepp. Samtidigt f6rsoker
studenten skapa dialog. Svirigheten att foérankra i princip varje nytt begrepp och
perspektiv forsitter emellertid studenten i ett allt mera pressat lige. Eleverna kan av
forklarliga skal inte hjilpa henne. I stillet for den tinkta dialogen fastnar studenten allt
mer i en monologisk framstillning. Det blir allt svirare att formulera fragor som
eleverna skulle kunna hantera sa att genomgangen i dialog fors framat. Tydligt 4r att
studenten paverkas i uppfattningen om vad som ir ett funktionellt beteende. Elevernas
uteblivna respons, och deras oférmiga till forvintat deltagande, gor att hon blir mera
osiker pa vad som ir limpligt att siga. Framstillningen blir mer forcerad. Studentens
lyhérdhet for vad som hinder, bristen pa beredskap, liksom de synbara tecknen pa
stress, leder till en blandning av praktiska strategier. Hit hor forsok att rationalisera,
forenkla och konkretisera forklaringar — som t ex nir en roman slutligen forklaras som
en “stor bok”. Vidare forindras studentens framstillning i att hon aterkommande
borjar soka bekriftelse pa den egna redogorelsens mera allminna begriplighet, uttrycke
i frigor som "Allt klare?” och ”Ar ni med pa vad jag menar?”, eller "Ar det OK att vi
gor sihir?”. Det forekommer inga invindningar. Med ett utspel som priglas av 6kad
kraft i rost och kroppssprak, och f6rhéjt tempo, forsoker studenten bibehélla face.
Studenten far kimpa for att rollen ska forbli trovirdig.

Studenten forsoker gora det bista av situationen trots att rollen dr bade obekvim och
krivande. Som ndgot av en riddningsplanka fungerar évergingen till nista moment,
dir eleverna ska lisa en novell och besvara nagra fragor. Vid denna 6vergang sker
emellertid ocksa en annan férindring. Nir eleverna foreldggs ndgot konkret att arbeta
med, inom ramarna for en vilkind praktisk rutin, verkar deras vilja till delaktighet och
dmnesrelaterad dialog oka visentligt. Plotsligt kommer flera elever med synpunkter pa
fragorna, liksom tankar om mojliga svar. I detta lige signaleras alltsi nigon form av
uttrycklig acceptans for studenten undervisning. Mera osikert 4r om studenten kiinner
av denna forindring i elevernas férhéllningssitt, eller inser de pedagogiska méjligheter
som plotsligt instiller sig. Studenten viljer att lita eleverna pa egen hand lisa novellen
och besvara frigorna. Tdnkvirda dr atminstone tre saker: (a) att studenten tar intryck
av den svaga passningen mellan férvintad och faktisk praktik, (b) att hon aktivt tycks
eftersoka alternativa strategier att bevara face under allt mer krivande omstindigheter,
och (c) att lyhérdheten for de pedagogiska méjligheterna i tillfilligt uppdykande
situationer 4r begrinsad. I si mening bekriftar exemplet svarigheterna att i tidiga faser
av lirandet ha den lyhérdhet som gor det mojligt att pedagogiske utnyttja de 6gonblick
dir eleverna plotsligt blir kapabla till konstruktiv delaktighet.

Ett annat exempel édterfinns i en lektion i teknik. Av det informella samtal som
foregir lektionen framgar att studenten har god fortrogenhet med det aktuella
dmnesomridet, 4r initativtagande och kreativ samt efterstrivar att forma
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undervisningen med hog grad av sjilvstindighet och integritet. Handledaren verkar
hysa stort fortroende for studenten, och later dessutom antyda ett kollegialt intresse av
att studenten tar egna initiativ i utformningen av sin undervisning. Lektionen ir den
forsta som studenten haller i klassen.

Redan nir eleverna gor entré tar studenten organisatorisk kontroll éver situationen
genom att anvinda ett pa smartboarden projicerat placeringsschema som fordelar
eleverna vid de olika borden. I detta forfarande ligger en strategi for Gverblick, men
ocksa ett sitt att synliggora rollerna i klassrummet, och att begrinsa eventuell inledande
oro. Studenten ir uppmirksam och forekommande, vigleder ibland elever vid
behovliga platsbyten, och besvarar ett antal olika sméfragor. Placeringsschemat och
studentens agerande markerar tydligt studentens position som den som svarar for
verksamhetens rumsliga och sociala organisation. I detta ligger ett synliggorande av vem
som styr och vem som forvintas acceptera rollen som styrd, och dirmed vara féremal
for studentens undervisning. Placeringsschemat visar sig dessutom effektivt i den
fortsatta férdelningen av frigor, liksom nir studenten 6nskar fora en gemensam dialog
med klassen. Studenten ir skicklig pd att formulera och fordela frigor som inbjuder
och aktiverar manga elever, och dir det ir ldtt for de flesta att avge dtminstone delar av
ett svar. Klassen ir livlig. Den allminna ljudnivin dr hég, om 4n inte besvirande.

Studenten har en beriknad strategi for forebyggande hantering. Hon &ppnar
lektionen med att friga: "Har ni haft nigon lirare som har gjort si hir?”, och héller
samtidigt ena handen rakt upp i luften. Hon blir omgiende tvungen att komplettera
med hégt "Halla!”, varpa eleverna riktar sin uppmirksamhet mot henne (och den
uppstrickta handen). Sa berittar hon att hon varit pi en workshop dir féreldsaren
forklarat att sa hir brukade hon gora for att alla skulle veta nir de skulle vara tysta. Den
lilla anekdoten fingar elevernas intresse, och de verkar pi kopet ha accepterat
forfarandet som limpligt dven for egen del. Flera elever provar att gora samma tecken,
samtidigt som de tystar. Bland eleverna sker alltsd en spontan spegling av studentens
beteende. Eleverna har tagit till sig forklaringen och prévar nu att gora likadant for ate
se hur det kinns. Att studenten etablerat sivil den rumsliga organisationen som
ramarna for den lirarledda kommunikationen, gor ocksd att hon har alla elevers
uppmirksamhet nir hon dirpa gir igenom dagens planering. Hon utnyttjar hir en
sirskild teknik for att gora eleverna delaktiga och fi dem att bekrifta lektionens
uppligg. Aterkommande stiller hon, i littsamma formuleringar, framétriktade frigor
om vad de tror de ska gora i ett visst moment eller vad de tror ska hinda i nistfoljande
led. Fragorna vicker nyfikenhet men fungerar ocksa som kontroll av att eleverna foljer
med i genomgangen. Inom ndgon minut har etablerats savil forforstielse som Gverblick
over vad som ska goras, och i vilken ordning. Undervisningens iscensittning bekriftar
att studenten gjort sig en uppfattning om hur hennes eget rolltagande paverkar
elevernas forutsittningar att hitta sina roller.
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Betydelsefullt ar att studenten viljer att forma dessa roller i en serie forebyggande
handlingar. Hon utnyttjar aktiv styrning av elevernas placeringar, etablering av ett
gemensamt signalsystem for uppritthallande av ordning, och gor eleverna delaktiga i
diskussionen om vad lektionsplaneringen konkret betyder. En central detalj i
positioneringen ir dirmed kopplad till att etablera en funktionell interaktionsordning,
som pa ett visst sitt gor eleverna delaktiga i det som verksamheten gér ut pa. Ur denna
process foljer inte bara att eleverna bérjar forstd arbetsuppgifterna — utan ocksa att
studenten borjar forstd var svarigheter kan upptrida. Studenten mojliggdr for sig sjilv
att kritiskt borja se sin undervisning ur elevernas perspektiv. De specifika
forutsittningarna i undervisningsgruppen blir didrmed en resurs att utnyttja i
kommande planeringsarbete och undervisningspraktiker, men ocksa ett sitt att fortsitta
byggandet av en stabil och fortroendefull relation.

Hur studentens praktiska etik paverkar fortroendet illustreras under en lektion i
engelska. Studenten gor sin VFU pa ett yrkesprogram, och det observerade
undervisningspasset utgor sista lektionen infér det nationella provet. Redan nir
studenten méter eleverna i korridoren, later en vinlig uppmirksamhet ana att
studenten dr omtycket och respekterad. Vil inne i klassrummet finns en etablerad rutin
for hanteringen av praktiska detaljer som placering, ljussittning och hur studenten
inleder lektionen. Med ndgra 6vergripande informationer sitter hon ramarna — och hon
dr noga med de praktiska detaljerna.

Studenten ir lugn — och utstrilar lugn och kontroll — och inleder. Till att bérja med talar
hon om morgondagen, dé eleverna ska skriva nationellt prov i engelska. Hon paminner
dem om att sitta datorerna pé laddning, och informerar kort om var provet ska goras
(salsanvisning)... och ligger sedan till ”s att ni alla vet”. Sakligheten i kombination med
ett proaktivt omsorgsperspektiv verkar paverka gruppen positivt. Alla lyssnar.

Direfter berittar studenten, nu pa engelska, att man idag ska repetera grammatikregler.
Hon forklarar anledningen, och motiverar sig noga. Studenten ir informativ,
vilorganiserad och anfor overtygande argument for varfor eleverna ska gora det hon
avser. Studenten ger ett intryck av att vara trygg och siker i yrkesrollen. Systematiken
tillsammans med de tydliga motiveringarna skapar en lugn och fortroendefull
stimning. Aven hir syns alltsd ett val av (kommunikativ) strategi som bygger pa
formagan att ta elevernas perspektiv, och att kunna forutse sidant som kan skapa oro
eller villrddighet. Att kunna forutse och forsta elevernas behov, och konstruktivt forsska
mota dessa med goda argument och konkreta f6rslag till dtgirder, verkar saledes utgora
en central del i etableringen av trovirdighet i yrkesrollen.

Nistfoljande idealtyp (3) kdnnetecknas av att studenten av sin handledare sitts att
genomfora vad som redan ir — ofta mycket noggrant — planerat. Hir erbjuds studenten
en starke begrinsad grad av frihet och handlingsutrymme. Ibland 4r graden av styrning
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sd hog att studenten i princip saknar utrymme for egna val av undervisningsinnehill,
undervisningsstruktur eller arbetsformer. Utifran sin underordnade position har
studenten att foljsamt forsoka agera inom givna ramar.

Trots hard styrning och underordning, finns inom denna kategori exempel pa hur
studenter vinner bide elevers och handledares acceptans och fortroende. Samrtidigt
framgar att studenter som gor sin VFU pa dessa villkor, vanligen har svart att tillfora
undervisningen nagon personlig prigel. Snarare hamnar studenten i en situation dir
det giller att under en period overta undervisningen i rollen som en kopia av
handledaren — helst utan att ndgon mirker skillnad. Studentens uppdrag blir dirmed
att forsoka lista ut handledarens forvintningar snarare dn elevernas — med den
atfoljande effekten att studenten far ligga stor moda pa fortlspande avstimningar och
kontroller av bade egen forstaelse och vad som ir handledarens forvintade prakeik.
Denna typ av rolltilldelning férekommer i patagligt olikartade skolmiljéer. Entydigt ar
dock att den redan uppgjorda planeringen ska f6ljas, inte minst av kollegiala skal.

Den hirda styrningen behéver inte vara till nackdel for studentens utveckling av
yrkesrollen, framfor allt inte nir undervisningen ror sig kring formellt stabila
beskrivningar eller forklaringsmodeller — alternativt orienterar sig mot praktiker dir
lirarens agerande kan uppfattas som direkt forebildligt. Till fordelarna hor ocksa att
studenten erbjuds en tydlig uppfattning om vad eleverna ska lira, och att arbetsrutiner
i handledarens efterf6ljd snabbt kan etableras. Vidare kan det vara till elevernas fordel
att undervisningen motsvarar vad de redan ir vil fortrogna med. Dirtill blir den
feedback som handledaren kan ge vanligen bide distinkt och konkret, och har ofta nira
kopplingar till dennes egna erfarenheter. Av detta f6ljer trygghet i rutinmissiga delar av
undervisningens praktiker.

Samtidigt finns risken att studenten etablerar forestillningar om att vissa praktiker
endast kan — och oreflekterat ska — genomforas pa ett visst sitt. I materialet finns ett
exempel dir en handledare med mycket kort varsel fatt ta emot en student. Studenten
forsattes dirmed i en situation dir hon nirmast villkorslost kom att underordnas den
redan uppgjorda planeringen, som visade sig vara bide formaliserad och detaljerad.
Som stillféretridande lirare fick studenten forsoka leverera den undervisning som
handledaren egentligen skulle ha hallit — nagot som bekriftades av bide handledaren
och studenten. Det korta samtal som studenten och handledaren f6rde innan klassen
slapptes in i klassrummet fungerade som en avstimning av att studentens uppligg lag
helt i linje med handledarens férvintningar. Man kan saledes dven hir — liksom i den
forsta ordningen — hos studenten se tecken pa osikerhet och bristande sjilvstandighet.
Men i detta fall 4r forutsittningarna annorlunda. Hir handlar det inte om att studenten
forsoker minimera sin utsatthet i relationen till eleverna. I stillet 4r hon underordnad
det tvingande kravet pd att prestera vad handledaren (och i férekommande fall den
bakomvarande amnesgruppen) forvintar. Undervisningens mél blir dirmed ett forsok
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att efterlikna den forestillning om undervisningen som av handledaren kan bekriftas
giltig. I sd mening riktar sig undervisningen snarare till handledaren 4n eleverna. Vid
den observerade lektionen agerade eleverna rutinmissigt, foljsamt och disciplinerat.
Inblandade parter hade tydliga roller och positioner och vid ytligt paseende framstod
undervisning som ett viloljat maskineri. Men ddrmed inte sagt att undervisningen
nédvindigtvis lirde eleverna nagot nytt eller hos studenten utvecklade en djupare
forstéelse av undervisningens processer. Snarare handlade det om att berérda parter
inom en formaliserad interaktionsordning tryggt kunde agera for att dterkommande
erhalla forvintad bekriftelse.

Nir det giller den dirpé foljande idealtypen (4) rader storre osikerhet kring vilken
roll och position som VFU-studenten har att etablera i relationen till sin handledare
och berorda elever. Av olika anledningar finns ingen Omsesidigt erkind
overenskommelse mellan studenten och handledaren om vem som i praktiken ska ta
vilket ansvar eller vilka initiativ. Ett exempel fir illustrera. Redan i mitt mote med
studenten och handledaren framstod situationen som oklar. Vanligen 4r det si att
studenten tilldelas ansvaret for att planera lektionsinnehallet. Hir pagick i stillet nigon
form av gemensam sista minuten-planering. Medan studenten vilkomnade mig,
arbetade handledaren med att firdigstilla detaljerna. Ibland forklaras detta av att
studenter inte fate tillging till inloggningar eller digitala arbetsytor. Hir framgick
snarare en tanke om att bada, tillsammans, skulle genomféra undervisningen.

Pa vig till klassrummet forstirktes intrycket av att roller och auktoritetsférhillanden
var oklara dven i relationen till eleverna. I korridoren var det hégljutt och oroligt, och
in stokigare blev det nir det visade sig att lektionssalen var upptagen for nationella
prov.

”[...] eleverna (killarna) skanderar ’instilld lektion’. Nu borjar det bli rejilt stokigt, och
studenten pratar med 4n den ene 4n den andre, samtidigt som hon forséker tysta nigon
och forklara att det inte blir aktuellt att stilla in nigon lektion. Handledaren har under
tiden satt sig vid ett bord, oppnat datorn och letar efter information om salsbyte,
alternativt nigot tillfilligt schema som anger vilka salar som for dagen ir lediga. Stoket
fortgar och minuterna gar. Parallellt med att hitta en sal sker en diskussion som rér att
eleverna skulle ha genomfért muntliga redovisningar, men det framkommer nu att
endast en del av eleverna tycks ha gjort nigon sadan.”

Eleverna utmanar savil handledare som student att effektivt losa helt skilda typer av
praktiska problem under omstindigheter dir de saknar nédvindiga resurser.
Stressnivan ir hég. Det bestiaende intrycket dr att bade handledaren och studenten har
svart att organisera verksamhet samtidigt som de pressas att redovisa kontroll och
overblick over det som faktiskt hinder (eller antagligen har hint). Pi dessa villkor
dventyras ocksd méjligheterna att etablera en trovirdig yrkesroll. Bland eleverna verkar
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heller inte finnas ndgon uppfattning om vad som ir godtagbara sociala beteenden, eller
en nédvindig respekt i moten med skolans personal. Detta tar sig kraftfulla uttryck,
ocksi i den foljande lektionen. Nir vi med skolledningens hjilp till sist hittar ett ledigt
klassrum noterar jag:

Vi hinner heller knappt in i rummet (under fullt stihej) forrin en elev drar undan stolen
for en annan elev nir denne ska sitta sig, varpa den utsatte eleven faller baklinges i golvet,
vilket i sin tur utldser mer skratt, skrik och stoj. Nagon uppmirksamhet pa handledaren
och studenten, eller pd mig verkar inte finnas.

Eleverna verkar snarast bortse eller ha distanserat sig frin de beteendemonster som
priglar allminna forestillningar om skola och undervisning. I stillet sker en stindig
strom av impulshandlingar och tillfillighetsstyrda prévningar av vad som ir social
lampligt — eller var grinsen gar for det direkt olimpliga. Detta blandas i sin tur med
lika cillfllighetsstyrda forsok till hjalpsamhet.

Rolltagningens problem giller inte bara eleverna i relation till undervisande personal.
Inte heller framgér vilket ansvars- och handlingsutrymme som studenten ir tilldelad —
eller har att kontrollera. Snarare fir man intrycket av att studenten, men ocksi
handledaren, tar de initiativ som under omstindigheterna syns mojliga eller akut
behovliga. Av detta foljer ett oberikneligt och reaktive maktspel om tillgingligt
utrymme och mandat. Spelet sker pa bred front och inbegriper kunskapssyn, planering,
undervisningsstrategier, iscensittning och interaktionsmonster liksom sociala normer
och virden. Situationen beligger dirtill den uppenbara risken f6r att eleverna samtidigt

stills infor helt skilda budskap.

Fér att kunna kontrollera sina svar ska tydligen eleverna antingen titta pd den kompletta
texten, som nu ligger pA Google classroom, eller [...] forst sjilv kontrollera [den egna]
texten (eller delta i nigon sorts genomging). Problemet 4r bara att handledaren och
studenten nu pratar i mun pé varandra, riktade mot olika bord — och de siger dessutom
helt olika saker. Samtidigt som handledaren hivdar att eleverna ska titta pa classroom,
sa siger studenten att "Ni behéver inte titta pa classroom”. Den kompletta texten ir nu
projicerad pd tavlan, och nu for eleverna ater ovisen, dunkar med saker och gir runt.
Studenten forsoker siga till en elev att sitta sig, en annan elev snurrar pa stolen. Och si
skriker en elev ”[handledarens namn], ta inte bort den!”. Anledningen till elevens
reaktion 4r att handledaren nu haller pi att ta bort texten som studenten projicerat pd
tavlan.

Eftersom bide handledaren och studenten samtidigt férsoker leda verksamheten och
hivda sina positioner blir undervisningen bade mangtydig och motsigelsefull. Eleverna
visar tecken pa mirkbar frustration. Att de inte kan forstd vilken typ av praktik som
dger foretride, undergriver mirkbart fortroendet for bdde handledare och student.
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Inom den femte idealtypen (5) finner vi studenter som snabbt lyckas etablera en
kollegial position, det vill siga en social position som stricker sig visentligt utéver den
ofrinkomliga relationen till handledaren och berérda elever. Kinnetecknande for dessa
studenters rolltagning ir att det mellan student och handledare utvecklas ett dmsesidigt
fortroende och sidan respeke att studenten och handledaren kommer att bilda ett
arbetslag i miniatyr — eller nagot av ett kollegialt partnerskap. Detta innebir ocksa att
studenten i betydande utstrickning far tilltride till den domin av fértroenden som
ligger bortom det som normalt visas upp infér elever och omvirld — eller f6r en ”vanlig”
lararstudent. Inom denna kategori dterfinns inte sillan mycket dmneskunniga och
didaktiskt reflekterande studenter med hég integritet. Dirtill presterar dessa studenter
redan fran bérjan en undervisning som héller kollegialt konkurrenskraftig niva. Vanligt
dr ocksd att dessa studenter, av handledaren och av andra kolleger, uppfattas tillféra
angeligna positiva virden, som exempelvis behévlig specialkompetens, unika
erfarenheter eller kritiska perspektiv vilka ger verksamheten ny och anvindbar input. I
flertalet fall — men inte alltid — har dessa studenter tidigare erfarenheter av att inga i en
etablerad och professionell yrkesgemenskap. De ger dirtill tidigt ett intryck av att vara
trygga och bekvima i sina kollegiala roller.

Vid handledning av dessa studenter dr det narmast “riskfritt” att limna 6ver ansvaret.
Visserligen 4r det formellt sett en student som haller i undervisningen, men lektionerna
blir snarast — f6r biade handledaren och studenten — 6msesidigt givande tillfillen for
fordjupad reflektion over praktikernas didaktiska forutsittningar, mojligheter och
begrinsningar. Utmirkande for dessa studenters undervisning 4r ocksa att handledaren
sjalv kan agera med viss informell frihet i relation till studenten. Kanske skulle man
kunna siga att studenten och handledaren kan samspela och understédja varandra pa
ett sitt som gor att eleverna upplever dem som jimbérdiga medlemmar av ett team.
Denna frihet kan innebira att handledaren viljer att hilla sig i bakgrunden, tillfillige
trider in som assisterande kollega eller samtalsparter, eller i olika former av samspel
understodjer studenten i enskilda moment. Typiske dr att dessa initiativ kan tas
spontant eller med nirmast sjilvklar foljsamhet, men med bibehéllen respekt for
studenten som ledare f6r pigaende verksamhet. I handledarens forhallningssite ligger
dirmed ett publikt erkinnande av studenten som professionell yrkesutovare. Vad
studenten formdr dr att forma sin roll pa ett sidant sitt act handledaren inte bara kinner
sig trygg och bekvim, utan ocksd erbjuds en mojlig parallell roll i forestillningen.
Handledarens agerande skulle dirmed kunna uppfattas som en bekriftande spegling av
studentens praktiker — men ocksd en pagiende utforskning av méjligheterna for en
fortsatt gemensam, funktionell prakeik.

Aven om ovan beskrivna idealtyper inte representerar nigon given utvecklingsging
(i lirandet) 4r de delvis jimforbara med de fyra lirandemonster som beskrivits av
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Endedijk, Donche och Oosterheert (2014).'" Idealtyp 1 uppvisar likheter med
lirandemonster 1 och dess tendenser till avskirmning eller distansering. Idealtyp 3 kan
knytas till lirandeménster 2, med dess reproduktiva agerande inom en fast ram och
repertoar av aktiviteter dir studenten efterstrivar precision och kalibrering. Idealtyp 2
och 5 inbegriper valda delar i lirandemonster 3 men framfor allt 4. Studenten
efterstrivar en utvecklad referensram for att forstd och bedriva sin undervisning, vilket
(vanligen) for i riktning mot ett férdjupat och meningsorienterat lirandeménster,
Nimnda studenter agerar med sjilvstindighet och integritet, men ocksd kritisk
sjalvreglering for anpassning till rddande sociala villkor. Idealtyp 4 saknar motsvarighet
i sagda lirandemonster.

Praktiska forsok med variation

Studenternas utforskande av den egna rollen bedrivs med dtminstone ett ofrinkomligt
syfte: att tas pa allvar av bade elever och handledare. Det dr dessa som behéver dvertygas
om att studenten “verkligen besitter de egenskaper som han férefaller besitta, att den
uppgift han utfér kommer att f de konsekvenser som underférstite gors gillande och
att saker och ting pa det hela taget dr vad de forefaller att vara” (Goffman, 1959/1974,
s 25). De inblandade maste dirfor vara dverens om att studentens framtridande just dr
ett forsdk — som med limplig grad av empati bor uppfattas som tillrickligt vertygande
for att passera dven om det delvis misslyckas. Uppritthéllandet av illusionen ir ett
gemensamt etiskt dtagande. Det handlar inte bara om att studenten hivdar sin roll och
position, utan ocksd om att elever och handledare ir kontinuerligt beredda till limplig
strategisk anpassning. I denna mening kan man uppfatta studentens framtridande som
del i ett socialt samspel mellan aktiva och reaktiva roller — dir alla inblandade pa nagot
sitt 4r medvetna om att det ir roller som spelas. Detta for diskussionen vidare till frigan
om hur studenten sjilv férhéller sig till sin forestillda roll.

I allminhet ter sig rollen som VFU-student eller (blivande) lirare majlig att prestera
med stabilitet och trovirdighet. Studenten presterar en passande grad av
rollomfamning. Men i materialet férekommer ocksi exempel dir en student framstir
som s engagerad i att prestera sin roll som ldrare, att eleverna ger synbara uttryck for
misstro. Svérare 4r att finna tecken pa 6verdriven rolldistans. Négot som diremot
forekommer dr att studenter — mera kritiske eller ifragasittande — reflekterar Gver sina
mojligheter att utifrin personligt gjorda erfarenheter kinna fortsate dillero till den
aktuella yrkesrollen.

147 Notera att resultaten tagits fram pa olika sitt. Medan lirandemdnstren identifierats genom enkiter
och intervjuer; har avhandlingens idealtyper frimst hirletts ur observationer.
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Varje roll fordrar att den spelas med tillricklig grad av dramatiske forverkligande.
Dirmed foreligger risken att studenterna har att agera som om de vore lirare dven i
situationer dir de skulle behéva bade utrymme och stéd for eftertanke och virdering.
Hos Goffman (1959/1974) finns ett illustrative exempel dir de forestillda kraven pa
att upptrida som elev, till sist gor denne fullkomligt slutkord i rollen — och i princip
oemottaglig for fortsatt undervisning. Nagot liknande skulle kunna gilla f6r studenten
som i sin undervisning kontinuerligt tvingas handla utan tillrickligt utrymme fér
overvigande av limpliga handlingsalternativ. Overbelastad av intryck tappar studenten
formdagan att overblicka konsekvenserna av sina handlingar. En sddan situation instéller
sig ndr en student under en lektion plotsligt fir tid over och bérjar iscensitta en
forespeglat rolig lek. Eleverna diremot bérjar omgiende protestera mot bide lekens
former och dess syfte. En del i den praktiska yrkeskunskapen handlar siledes om att vid
behov — dven i pagiende undervisning — kunna skaffa sig utrymme for att berdkna
konsekvenserna av tillgingliga handlingsalternativ.

Valet av brukbara strategier 4r férbundet med studentens forstielse av vad som hos
eleverna ger tillrickligt stéd for att uppritthélla undervisningens meningsskapande
processer. De studenter som viljer en rolltagning med sirskild uppmirksamhet pa vad
eleverna tycks vilja veta eller behover stéd for att kunna gora — far i allminhet gott
gensvar med avseende pi engagemang och fortroende. Mera bricklig framstir
situationen dir studenter primirt forsoker leda med stéd i formella regelverk, eller
utifrin tanken att saker i forsta hand ska bli gjorda — i andra hand erbjuda engagerande
kunskapsinnehall eller personligt utbyte. Dirmed finns anledning att fundera &ver hur
de  praktiska yrkeskunskaperna relaterar till den sociala = situationens
(forestillningsmissiga) komplexitet. Ett exempel belyser problemet:

Studenten pdtalar pa nytt behovet av att grupperna gor en arbetsplan for sitt arbete med
att skapa turistbroschyren. Studenten fragar: ”Var ska ni bérja? Och vad ska ni gora
sedan?”... och killen till hoger fragar: ”Vad ska vi gora?”. Och just detta dr uppenbarligen
besvirligt for eleverna att samtidigt hantera och halla isir — att gora dels en plan for
arbetet, dels hitta information och bilder som kan fungera i den egna broschyren.
Studenten upprepar: "Ni ska gora en tidsplan.” och sd foljer en ling suck frin eleven
(killen till hoger). [...] [Sledan upprepar studenten pa nytt anvisningen: “Skriv en
tidsplan. Bérja med rubriken” [---] Eleven ser frigande ut och forsoker skriva *Tidsplan”.
Studenten fortsitter: ”Tidsplan’ r ett ord, och fortsitter med att stilla frigan “Vad ska
ni gora?”, varpi eleven svarar "Prata med nigon”. Studenten replikerar: "Ar det inte
bittre att borja med fragor?”, varpd eleven plotsligt reser sig upp och gir ut ur
klassrummet.

Vanligt i studenternas tidiga undervisning ar att de (sjdlva) har en forestillning om vad
som ska bli gjort, men saknar erfarenhet av att forstd sin undervisning utifrin elevernas
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forutsiteningar och behov. Det giller att erbjuda anvisningar som pa elevernas villkor
ter sig sammanhingande och konstruktivt anvindbara. Ovanstiende exempel synliggor
denna svarighet, men siger ocksa nidgonting om vad som fordras for att vinna elevers
fortroende. Detta fortroende handlar inte bara om vad studenten presterar i den egna
rollen. Snarare handlar det om hur studenten formér tilldela och aktivera eleverna i
begripliga och funktionella roller.

Studentroll — handledarroll: positionering, fortroende, kollegialitet

Att finna en operativ position avgdr studentens forutsittningar for att bygga upp en
mera langsiktig och fortroendefull relation till sin VFU-miljé. Efter vad studenterna
berittar finns en allmidn tendens att strategiskt anta en underordnad position till
handledaren. Oavsett vad man i det dagliga arbetet fir bekriftat, viljer nistan alla
studenter att forbli féretridare for denna ansprikslosa och 6dmjuka studentroll — om
dn med en ibland humoristisk sjilvironi.

Den klidsamma 6dmjukheten gagnar deras inforande i yrket. Det é4r pa handledarens
initiativ som studenterna kan bli delaktiga i olika typer av professionella samarbeten —
alternativt fi en inblick dven backstage i det kollegiala umginget och kulturen. Berérda
studenter erbjuds dirmed insyn i en yrkespraktik som omfattar visentligt mer 4n att
bara ldra sig prestera godtagbar undervisning. De blir en del i ett stdrre socialt atagande,
for vilket de ocksa behover visa formaga att ta ansvar.

Samtidigt leder en f6rdjupad insike i organisationen till att studenter kan reagera pa
vad de upplever som skolans mer eller mindre underférstadda eller tysta normer. Sa
menar exempelvis en student att den ridande kollegiala kulturen inte ir férenlig med
att vilja egna initiativ eller att "sticka ut” pé ett sitt som skulle kunna utmana andra
larares sitt att arbeta. Ddrmed 4r hon ocksé vil medveten om den kollegiala utmaning
som ligger i att hon valt ett eget sitt att hantera dmnesstddet till eleverna — och som
hon bedomt fortsatt limpligt att halla sig till.

Att erbjudas djupare inblick i skolans kollegiala kultur kan tyckas nodvindigt for att
fa ett ritevisande perspektiv pa den professionella yrkesrollen. Forutsittningen ir ate
man visat sig mogen att med omdéme kunna forvalta den kollegiala handlingsnormen.
Att inte i tillricklig grad uppvisa den sociala mognad som fordras av en kollega, skulle
dirmed kunna ses som ett hot mot den etiska grundval som gor verksamheten maijlig.
Som blivande kollega idr det nodvindigt att framstd som palidlig. Efter vad materialet
antyder, sker utvecklingen av den professionella sjilvforstaelsen dven som en kroppslig
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identifikation med verksamheten.'*® Okad identifikation syns i den sjilvstindighet och
vana varmed studenter anvinder verksamhetens rekvisita. Men den syns ocksa i hur de
interagerar kollegialt och bekriftar sitt medarbetaransvar i personalutrymmen,
biblioteksmiljoer, korridorer eller andra allmidnna utrymmen. Flera studenter — dock
foretridesvis de som erbjudits tjinst eller har tjinst pa sin VFU-skola — forhiller sig
ocksa annorlunda till elever som de méter utanfor klassrummet. Detta handlar inte bara
om att parterna exempelvis hilsar pd varandra eller samtalar. Det innebir ocksd att
studenterna tar ansvar for att forma elevernas sociala (alt. institutionella) beteende. Hos
nagra av studenterna syns hur de bade symboliskt (i t ex stil och attityd) och i handling
efterstrivar att foretrida den ordning som giller fér skolans verksamhet. Inte sillan
omtalas nu skolan i termer av ett "vi”. Studenten ir dirmed inte lingre bara nigon som
befinner sig under handledning i en utbildning, utan ocksa en lojal medarbetare som
understodjer verksamhetens meningsbarande kultur och sjilvbild. Hirigenom framstar
studenten allt mer som en pélitlig lagspelare — som i vissa situationer rent av skulle
kunna férvixlas med en fullvirdig medlem av kollegiet.'*’

Sammanfattning

Vad kapitlet synliggor 4r forutsittningarna for studenternas roller och rolltagning —
men dirmed ocksa vad studenterna behdver anpassa sig till for att framstd som mojliga
i yrkesrollen. Denna “mgjlighet” inbegriper bade relationen till handledaren och
eleverna — men ocksa till den akademiska sidan av utbildningen sidan den representeras
av VFU-ldraren. N6dvindigt 4r att finna en roll och position som balanserar de krav
och krafter som kontinuerligt utévar sitt inflytande 6ver savil utbildningen som de
lokala skolornas praktiker. Att forstd — och med respekt och lojalitet — kunna forhalla
sig till den lokalt institutionaliserade uppfattningen om professionalism tycks i detta
sammanhang avgorande. Det dr mot denna ordning, etik eller kod som studentens
handlingsutrymme bestims liksom méjligheterna for erkinnande. Parallelle pagar en
process som handlar om personlig synlighet. I s& mening befinner sig studenten i ett
spanningsfilt mellan att 4 ena sidan vara tillrickligt formaliserad — 4 andra sidan
utveckla (och/eller vidmakthalla) en med yrkesrollen och kulturen forenlig
personlighet. Aven hir maste studenten hitta en limplig balans mellan anpassning,

18 Jfr pre-VFU-intervjuerna dir studenterna diskuterar att erfarna lirare verkar ha etablerat nigon sorts
rutiner som ir sjilvgaende, och dir man kanske t o m "glomt varfor man gér det man gor”. Sidana
kunskaper ir heller inte nigot som nédvindigtvis kan forklaras sprakligt. Det 4r dirmed svart komma
dem pé sparen i handledningssamtal eller andra typer av sprakliga utbyten.

19 Jfr vad man skulle kunna beteckna som en slags offentlig identifiering, eller for att tala med Goffman
(1963/1971 (1972)) som kognitivt igenkdnnande (conitive recognition) av en social identitet.
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kollegial pélitlighet och sjalvuttryck. Utan personligt yttryck skulle studenten inte utéva
nagot socialt inflytande pa undervisnings- eller lirandesituationen, ¢j heller limna sitt
bidrag till den institutionella kulturen eller sjilvrepresentationen. Dirmed foljer att
studenten — for att kunna anta och bli synlig i yrkesrollen — behéver ldra sig att erfara
och forhandla det motstind som féljer av dennes forsok dill social paverkan.
Férhandlingen av yrkesrollen pagar didrmed i tva led — i undervisningen och kollegialt.

Referenser

Dreyfus, H. L. & Dreyfus, S. E. (1986). Mind over Machine. The Power of Human Intuition
and Expertise in the Era of the Computer. New York: The Free Press.

Endedijk, M. D., Donche, V., & Oosterheert, I. (2014). Student teachers’ learning patterns in
school-based teacher education programmes: The influence of person, context and time.
Gijbels, D., Donche, V., Richardson, J. T. E. & Vermunt, J.D. (Eds.). Learning Patterns
in Higher Education. (2014). London & New York: Routledge.

Goffman, E. (1959/1974). The presentation of self in everyday life. New York: Anchor Books.
[i svensk 6versittning 1974 av S. Bergstrém under titeln Jager och maskerna. En studie i
vardagslivets dramatik. Stockholm: Bokf6rlaget Prismal.

Goffman, E. (1963). Stigma: Notes on the management of spoiled identity. Englewood Cliffs:
Prentice-Hall. [i svensk 6versittning av R. Matz, 1971, under titeln Stigma. Den
avvikandes roll och identiter. Stockholm: Rabén & Sjogren; dven Norstedts Akademiska
Forlag, 1972].

Grimes, R. L. (2006). Performance. Kreinath, J., Snoek, J. A. M. & Stausberg, M. (red.).
Theorizing rituals: Issues, Topics, Approaches, Concepts. Leiden: Brill. Numen Book Series.
Vol. 114/1.

Willis, P. (1977 [1981]). Fostran till linearbete. Goteborg: Roda Bokforlaget AB.

[6versittning: M. Thorell, ursprungligen utgiven under titeln Learning to labour.

Aldershot (U.K.): Gower Publishing Company Ltd.].

187



ISCENSATTNING OCH INTERAKTION

Goffman (1959/1974) definierar framtridandet som ”all den aktivitet som en individ
visar upp under en period av kontinuerlig nirvaro infor en speciell grupp av
observatorer och som har ett visst inflytande pd observatorerna” (s 28). Termen face
kommer dirmed att motsvara “den expressiva utrustning av standardtyp som avsiktligt
eller omedvetet anvinds av individen” och vars funktion ir att ”pa ett allmint och
faststille site [...] definiera situationen for de personer som observerar framtridandet”
(ibid).

I foljande kapitel diskuteras studenternas iscensittning av sin undervisning, tillika
performance och interaktion. Fokus ligger pa studenternas tillimpningar av praktiska
handlingsstrategier. Till begrepp som bildat utgangspunkter f6r denna del i analysen
hér — forutom redan nimnda — dven framing, kairos och inbrytning.

Planering och praktik

Redan i pre-VFU-intervjuerna framhdll studenterna betydelsen av att lira sig planera
undervisning. Planering var nigot man behdvde lira pa plats, nodvindig for att bedriva
organiserad verksamhet. Samtidigt var planeringen inte praktiken.

Vad nigra studenter anférde var en kritik mot planeringen som teoretisk
konstruktion. Férst nir man sag hur det blev, fick planeringen sitt virde. Det var nir
man forsokte omsitta det man tinkt som man kunde etablera ett perspektiv pd hur de
egna forestillningarna forholl sig till de fakriska villkoren i den sociala situationen.
Planeringen blev dirmed inte bara ett redskap for att prestera undervisning — utan ocksé
(och framfor allt) ett analytiske verktyg for att forstd densamma. Ur skillnaderna mellan
planering och praktik blev det mojligt att ta reda pa vad man sjilv behovde lira.

Materialet redovisar pataglig spridning vad giller studenternas tilltro till noggrant
planerad undervisning. Flera menar att god undervisning ir vil planerad. Hos en del
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finns ocksd forestillningen om att man kan eliminera onddiga risker genom god
planering. Hos vissa aterkommer denna tanke genom hela utbildningen. I VFU 3
berittar exempelvis en student hur hon efter hand blivit allt mer kinslig for
forandringar i klassrummets stimningar och vad som kan vara jobbigt for eleverna, men
att hon dirfor ocksd ser det behovlige att sjilv ha en tydlig strukeur och distinke
arbetsordning. Dirpa tilligger hon i en skimtsam kommentar att om man sjilv tycker
att det dr jobbigt att sakna struktur sa tycker nog de andra det ocksd. En annan student
forklarar hur han efter hand kommit att tinka sin undervisning mera strukturerat.
Diremot dr det langt ifrin entydigt att vilplanerad undervisning skulle vara den
sjalvklara vigen till vilfungerande undervisning. I stillet konstateras att ingen
forhandsplanering 6verlever undervisningen — atminstone inte om den senare i nigon
djupare mening ska involvera eleverna.

Ett par av studenterna liknar hirvid undervisningen vid att arrangera eller leda
framforandet av ett stycke musik. Si menar en av dem att han upplevt hur den egna
utvecklingen mot att bli lirare kommit att likna rollen som musiker i en ensemble. For
att forstd vad man kan tillfora giller det att vara uppmirksam och lira sig lyssna pé de
andra. Som f6ljd hirav har han lagt ett annat perspektiv pa sin undervisning, varmed
han ocksa forsokte frigora stérre utrymme for att verkligen se vad som hinder, och sa
siger han: "Ja, alltsd, nir undervisning funkar, si ir det vildigt mycket som ér jazz”
(skratt). Vidare forklarar han att ”jag ser det verkligen som ett improviserat stycke som
vi spelar dir” — “och nir jag tinker péd det... det har vildigt stor betydelse for mig. ..
ocksa det dir med timing, innan man kommer iging, forst stimma instrumenten... jag
kan inte bara sitta iging undervisning i ett oforberett klassrum... alla musiker maste
forst landa dir”.

Framing

Studentens framtridande kan ses som en mix av uttryck och signaler — vissa avsiktliga

och med avsedd effekt, andra inte.'

Medan de praktiska aktiviteterna vanligen ter sig
formellt igenkinnbara i att de liknar en lirares — dr det inte lika uppenbart att
studenterna genom sitt agerande formar formedla en i sammanhanget meningsfull
innebérd som vigleder eleverna i 6nskvird riktning. Vad som framtrider 4r i stillet ett

“glapp” mellan att formellt och kroppsligt agera som en ldrare, och férmigan att i

150 Jfr impressions given respektive given off- Till nimnda repertoar hér hur studenten fysiskt framtriider
och ror sig (t ex kroppssprik, gester och mimik), kommunikativt interagerar (t ex samtalsstil,
sprakval, rostlige, turtagning) samt férhaller sig till rummet och bruket av den rekvisita som finns att
tillgd. Goffman utnyttjar hir termen decorum — att jimf6ra med retorikens aptum och decorum som
det under omstindigheterna limpliga, passande, normenliga.
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praktiken kunna fora elevernas medvetande till en position varifran det blir mojligt for
dem att pi ett begripligt och engagerat sitt forhalla sig till det aktuella amnesinnehallet.
Dirmed ir heller inte givet att ett lirande av formella firdigheter eller forebildliga
praktiker skulle 6ka undervisningsinnehallets tillganglighet, leda till imnesférdjupning
eller medge upplevelser av mening eller socialt utbyte. Snarare behdver man friga sig
vad ett imnesinnehall skulle vara utan sin socialt engagerande pedagogik — eller vad det
i sa fall skulle kunna gora fér ansprak pa kunskapsvirde.

Iscensdttningen har i detta sammanhang en nyckelfunktion. Inom imnen som
matematik och naturvetenskap anvinds lektionens inledning ofta till en forklarande
diskussion eller for att etablera en kognitiv beredskap infér métet med en specifik typ
av tankemodeller och logiska problem. I andra dmnen tycks iscensittningen snarare
handla om att 6verfora omfattande mingder detaljerad information, som formellt
reglerar hur eleverna ska utféra dlagda uppgifter. Fokus ligger pa vad som ska géras, hur
det ska bli gjort, nir det ska vara klart och i vilken form det ska redovisas. Sadana
genomgangar stiller speciella krav. Eftersom det handlar om noggrant kalibrerad
instruktion, blir minsta inkonsekvens omgiende uppmirksammad. Dirmed foljer
ocksd kravet att studenten pd stdende for kan erbjuda ett exakt — och prakriske
hanterbart — fértydligande. Studenten hamnar siledes i en situation dir det giller att
redan i planeringen forutse alla eventualiteter pi formell detaljniva, eftersom minsta
oklarhet annars skulle kunna uppfattas som en oférméga att hantera imnet. Vad dmnet
dr som social foreteelse stir mera sillan i fokus.

Risken att misslyckas med en sadan framstillning 4r forstis begrinsad, atminstone
for en omsorgsfull och noggrann student. Men samtidigt kan var och en férestilla sig
att just detta skulle kunna hinda. Att dessutom misslyckas med nagot som bara ir
formalia — och inte handlar om vad studenten exempelvis kan eller férstar av sitt amne
— innebir i sin tur en sirskild typ av fornedring. Det blir som att tappa ansiktet f6r en
smasak som i princip vem som helst skulle kunna géra lika bra, till och med nagon utan
vare sig amneskidnnedom eller utbildning. Vad det handlar om blir att prestera en
prickfri monologisk framstillning av formella anvisningar, dir studenten med fokus pa
sig sjdlv talar infor sina elever, eller till sina elever. I ligre grad med dem.

Studenter som stills infor dessa krav verkar ha en forkirlek for hogt tempo. Dirtill
finns allt som muntligen meddelas vanligen tillgingligt i detaljerade skriftliga
anvisningar. Strategin ir inte bara tidseffektiv. Den skapar 6verblick, konkretion och
en foljdriktighet som i hog grad begrinsar behovet av ytterligare diskussion. Ur ett
dmnesdidaktiskt perspektiv kan man diremot friga sig hur dessa effektiva former for
undervisningens iscensittning relaterar till en mera undersokande, kritisk eller
imnesférdjupande undervisning. En méjlighet 4r att denna modell for iscensittning
utgdor en nirmast ofrinkomlig konsekvens av ldrarrollens utveckling mot en
gjanstemannafunktion. Undervisningens mél uppnas genom ett strategiskt undvikande
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av varje tendens att behandla dmnesinnehillet i socialt mera omstindliga och
svarforutsigbara former. Det dr dirtill ldte att genom anvisningarnas transparens,
precision och foljdriktighet avgéra vilken kvalitet studentens framstillning haller.

Att denna idé pa vissa skolor fatt ett intill totalt genomslag visar ett exempel fran
mentorstid. I enlighet med explicita krav som utgétt fran skolans ledning, giller att
eleverna under mentorstiden ska behandla fragor om skolan som arbetsmilj6. I hogt
tempo annonserar studenten tvd uppgifter som eleverna skriftligen ska genomféra i
mindre grupper. Den férsta handlar om att de ska beskriva situationer vari olimpliga
beteenden eller krinkningar upptrider, det vill siga “dir tarvligheter forekommer”.
Den andra handlar om att de ska beskriva hur man sjilv kan viga siga ifran for “att
skapa ett gott klimat”.

Grupperna paborjar sitt arbete. Medan vissa grupper lydigt tar uppgiften pa allvar
finns flera grupper som forhaller sig betydligt mera littsamt dill instruktionerna.
Ljudnivan dr hoég och bristen pa koncentration pataglig. Det tittas pa bilder i
mobiltelefoner och pa datorer (bilder som knappast har med uppgifterna att gora), och
det forekommer en hel del ovidkommande skimtsamheter. Det gar en kort stund.
Studenten fortydligar vad som 4r “det viktiga” att gora i de bada uppgifterna. Dirpa
meddelar hon: "Ni ska veta att det finns en likabehandlingsplan” med tillfogande av
ytterligare ndgra korta informationer om vad eleverna behéver veta. Eleverna involveras
inte i ndgon etiskt fordjupande dialog. Informationsgivningen ir meningen och malet.

Kommunikativ forsiktighet och sociala undvikandestrategier

Studenters tendenser till kommunikativ forsiktighet har en koppling till osikerheten
om vilka kommunikativa handlingar som kan férvintas olika undervisningspraktiker.
Vad olika undervisningssituationer fordrar ir inte givet. Exempel pd en typsituation ar
handledningen av elever, dir studenter i tidiga VFU-perioder kan sakna strategier for
att initiera och leda stodjande samtal. Inte sillan medf6r detta att studenten hamnar pa
social halvdistans. Dirmed riskerar studenten ocksd att hamna pa halvdistans i
relationen till vad eleverna forsoker utfora eller forstd. Studenten kommer helt enkelt
inte tillrickligt ndra for att kunna folja deras tankar — eller for att kunna hjilpa dem att

hantera uppdykande problem.

Studenten och handledaren gar bida runt i klassen medan eleverna jobbar sjilvstindigt,
och i bérjan verkar arbetet koncentrerat. Det 4r dock viss skillnad pa hur handledaren
respektive studenten handleder... Medan handledaren 4gnar mer td 4t att
uppmirksamma grammatiska aspekter som att bestimma ordklass for ate pa det sittet
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kunna forklara skillnader mellan ord sa ir studenten mera passiv/avvaktande och stiller
nistan bara frigan om vad orden betyder [...].

En anledning till forsiktighet kan forstas vara att situationen stéller krav som studenten
inte kunnat férutse. Detta dr novisens dilemma. Stindigt nya situationer
uppmirksammar stindigt nya behov av kunskaper eller formagor som studenten dnnu
inte hunnit tilligna sig. Ett exempel ar nir en elev fragar om skillnaden mellan orden
"ny” och “nyhet”, varpd studenten stannar vid att i nagra informella formuleringar
pavisa att orden forekommer i lite olika sammanhang. Eleven ir inte Gvertygad. Att
studenten kdnner sig patagligt obekvim leder i stillet till ndgot som mest liknar ett
flyktbeteende. Studenten kommenterar plétsligt: "Ar det inte varmt hir?”, avslutar
forsoket till forklaring och vinder sig till en annan elev.

I materialet forekommer ocksa sociala strategier som nirmast avskiljer studenten frin
samspel och elevinteraktion. Som tidigare noterats kan detta ske nir undervisningen
antar rituell form. Materialet pekar mot att det finns olika, foretridesvis personliga, skil
till ritualisering. Hit hor savil att vilja sikerstilla maluppfyllelse som att eliminera risken
for att behova blotta nagon upplevd brist i de egna yrkeskunskaperna.

En aterkommande strategi i tidiga VFU-perioder ir dessutom att si snart maijligt
forsoka ta sig ur situationer dir yrkesrollen kriver att man framtrider som solist.
Férutom att halla framstillningen kort erbjuds vanligen utf6rlig skriftlig uppbackning,
sd att eleverna vid behov kan lisa sjilv. Foljande exempel 4r himtat ur inledningen till
en lektion i engelska.

Studenten inleder, och berittar i en kort introduktion om dagens inneh3ll. Han hinvisar,
eller stodjer sig fortldpande pa den projicerade anvisningen for textrevision. S& snart
denna ir kortfattat genomgéngen och kommenterad, patalar studenten: But first we are
going to talk about topic sentences... men sedan atergér han till anvisningen/mallen for
textrevision och ldser delvis upp vad anvisningen anger: "Read the assignment” och
"What were you supposed to do?”. Studenten &terger textinnehallet i anvisningen men
forsdker (om in bara) i kortare utliggningar beritta om hur eleverna bor tinka om sina
uppsatser och deras revidering. Dock blir férklaringarna patagligt outvecklade och
involverar inte eleverna i ndgon form av utredande eller utforskande diskussion eller
analys. [---] Studenten rér sig snabbt vidare [---]. Eleverna lyssnar och tittar framét, men
ingen antecknar eller deltar p nigot sitt i samtal eller en diskussion med studenten. [--
-] Studenten dvergdr till svenska: han forklarar i korthet den egna genomgangen pa nytt.
Och tillagger att det 4r viktigt att ocksa sjilv [som elev] lisa texten man skrivit hogt, for
att sjilv hora texten” och pitalar ate nir s sker framtrdder enkla fel. Ingen kommentar
fran klassen.

Efter vad man kan forsta ir eleverna redan vil fortrogna med anvisningarna. Dirmed
blir studentens inledning nirmast en ritualiserad uppvisning i rollen som den lirare
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eleverna och handledaren har ritt att férvinta. Det giller att prestera nigot lararlike i
rolltagning och beteende, nirmast oavsett raidande behov. Hir kan man fraga sig om
prestationen mdjligen rikear sig till handledaren eller till studenten sjilv, som ett sitt
att bekrifta uppfattningen om att studenten kan inleda en lektion. Alternativet ir att
prestationen riktas mot eleverna som en socialt forvintad inramning av
undervisningspasset. Ndrmast oavsett innehall skulle man i s fall kunna se inledningen
som en formell bekriftelse pa ridande interaktionsordning. Studenten tar initiativ till
att meddela lektionens struktur, befister sin egen position genom att dga ordet, och
uppfyller dirmed forvintningarna pa att "vara” lirare. Eleverna ir inforstddda. De intar
sina roller, och "vet” vad som kommer att hinda. I detta 6msesidiga spel kan alla kinna
sig trygga. Den ordning som rider, har inte nimnvirt férindrats for att stcudenten tagit
over undervisningen.

Vad som gor den rituella strategin f6rsitlig, ar att den initialt ofta ser ut att fungera
bra — och av studenten sannolikt upplevs si. Undervisningen ir vilstrukturerad, tydlig
och askadliggorande, dirtill aktive lirarledd. Att undervisningen #r lirarledd kan
emellertid betyda manga saker — fran att ange (eller forhandla) riktning och former for
fortsatt verksamhet, till att personligen forevisa undervisningen i ett antal starkt
regelstyrda och kontrollerade beteenden. Nir vi talar om det sistnimnda ir det for
eleverna ldtt att veta mot vem man ska rikta sin uppmirksamhet — och var
undervisningen sker. Rollerna ir tydliga och stabila — dessutom férbundna med
specifika forhallningssitt och praktiker. Studenten presenterar och forklarar; eleverna
lyssnar och memorerar. De korrekta svaren pa eventuella kontrollfragor fungerar som
bevis pa uppmirksamhet och disciplinering. De mera problematiska konsekvenserna
kan emellertid bli synliga redan under péagiende lektion. Studenten utfér sin
undervisning infoér en betraktande, men i 6vrigt foga delaktig publik. Detta fir
atminstone tva effekter. Socialt sirskiljer undervisningen studenten fran eleverna; dirtill
riskerar den att sirskilja eleverna fran dmnesinnehallet. Amnet blir det som studenten
gor dir framme.

Strategier for delaktighet och engagemang

Dir studenter stills infér svirigheter att skapa gemensam interaktion kring
undervisningens innehall och syfte, ge tydliga handlingsanvisningar eller bedéma
nédvindig tidsatging, gir undervisningen forr eller senare i uppldsning. Studentens
Jframing av situationen ir helt enkelt inte forenlig med vad eleverna finner rimligt eller
av omstindigheterna motiverat.

At fa till stand en fungerande iscensittning ligger i formagan att kunna avlisa hur
eget handlingsutrymme forhéller sig till den kollektiva sociala frame, som redan finns
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etablerad. Det dr mot denna frame som studenten — relaterat frigorna om vad som ska
goras, liksom nir och hur, varfér och till vad nytta — har att virdera sin position och
sitt handlingsutrymme. Studentens framing kan dirmed uppfattas som den samlande
representationen av vad studenten si lingt forstitt av den normering som avgor
elevernas upplevelser av sammanhang och mening. Att observera studenter i deras
undervisning innebdr ddrmed att studera deras kamp for att forsta sitt mote med denna
kollektiva erfarenhet.

Hur denna lirandeprocess kan ta sin borjan exemplifieras under en lektion i engelska.
Vid lektionsstart ger studenten ett intryck av att vara lugn och avspind. Det 4r hennes
forsta lektion i klassen. Hennes utstrdlning av trygghet verkar skapa lugn och tillférsike
bland eleverna. Stimningen ir ldte fortitad och priglad av viss nyfikenhet. S4 inleder
studenten. Hon forklarar, med glimten i 6gat, att dagens besokare (jag) egentligen 4r
ganska snill, och att den vilbehévliga tillverkningen av namnskyltar utan tvekan
forflyttar oss alla tillbaka till "Kindergarten”. Dirpa presenterar hon sig sjilv pa
engelska, ganska utforligt. Eleverna lyssnar. Studenten har inte valt sina topiker pa
slump, och med stod i dessa erbjuds eleverna ett ménster att folja. Och snart blir det
deras tur. Att det redan finns en (om 4n implicit) kommunikativ struktur att utgd frin
gor det late att aktivera dem, och fér studenten hanterbart atr stilla foljdfragor. Varje
presentation blir en personlig liten berittelse, dir berittelserna tillsammans bildar en
storre social helhet.

Stimningen ir god, och studenten forsoker verkligen att fi eleverna att beritta. Hon
fyller ibland i ndgot ord och stiller smidigt smé enkla foljdfragor. Eleverna ir respektfulla
mot varandra, [och] lyssnar med synbart intresse. [---] Vid nagot tillfille blir det lite mera
komiskt, som nir det riskerar att uppkomma ett missforstind betriffande huruvida en
pojke dr djurvin eller jigare ("animal friend ... no hunting?”). Det visar sig att minga
elever tecknar, négra spelar instrument, det dr ett lugnt och trevligt samtal med
vilfungerande urtagning dven nir elever ibland kommenterar varandras inlidgg. En flicka
forklarar: 71 travel a lot” och efter en paus “to and from school”. [---] Hir och dir
forekommer smé skratt, men det r inga elaka eller hanfulla inslag. [---] [E]n elev berittar
om sin bror som tydligen spelat flojt men som av sin lirare uttryckligen avrétts frin att
fortsitta... “the teacher told him to stop” (allmint skratt).

Nagot som har en betydande effekt pa samtalet och samtalsférloppet ar att studenten
formar bjuda in eleverna i ett bade sprikutvecklande och socialt utforskande samtal
(atminstone om eleverna 4r det minsta intresserade av varandra). Hennes egen roll blir
att som forebild och samtalsledare, och med lyhordhet for individuella férutsittningar,
forsoka fa eleverna att med personligt engagemang och virdighet genomféra uppgiften.
Den sociala delaktighetens betydelse for undervisningen, framtrider emellertid forst en
stund senare.
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Efter en novellanalys dir diskussionen gitt pa djupet med textens méngtydighet och
symbolik, har studenten planerat for ytterligare en analys. Det dr lang tid kvar av
lektionen. Direkt nir den nya novellens titel annonseras forklarar emellertid eleverna
att just denna har de redan list och analyserat vid det nationella provet i svenska.
Studenten blir stilld. Av handledarens kroppssprik framgar att situationen ir lika
overrumplade for henne. I mina anteckningar har jag noterat hur handledaren och
studenten utbyter en snabb blick. Eleverna kan knappast undgé studentens sarbarhet.
Med Goffman kan man siga att studenten viljer att uttrycka sig framf6r att handla.
Studenten forklarar utan omsvep férutsittningarna. Hon har inte kunnat fSrutse
situationen och har inget annat forberett. Hon foreslar darfér att man 4nda ska lisa och
analysera novellen — eftersom det nu sker pa engelska. Eleverna, som uppenbarligen
ldser av situationen pa samma sitt som studenten, bifaller utan invindningar forslaget.
Dirtill forblir de fortsatt engagerade i den undervisningsdialog som foljer. Vad som
sker dr att det aktiveras ett kollektivt ansvarstagande, som foljer av en gemensam
Jframing av situationen. Deltagarna bedomer krisliget pa ett likartat sitt — men viljer
ocksa att agera utifrin en social etik for det gemensammas bista. Infor en forestdende
kris far det enda alternativet behélla sin laddning av mening."!

Materialet redovisar pa olika sitt hur studenter utvecklar sin undervisning med
avseende pa kommunikativ delaktighet och interaktion. Ett exempel forekommer hos
en student i teknik. Studenten leder undervisningen med dverblick och berikning, och
den priglas av variation betriffande ingdende aktiviteter — vilket engagerar eleverna i
olika former av kommunikativa samspel. Men trots variation, delaktighet och
aktivitetsgrad forblir imneskommunikationen nigot ytlig. En anledning kan vara att
studenten avser en bred Oversikt over det aktuella dmnesomridet. Vad som
uppmirksammas, leds diremot sillan vidare mot férdjupning i form av analys,
problematisering eller kritisk provning. Men vad studenten gor ir att hon med liga
trosklar lyckas fa en stor del av klassen aktiverad i det gemensamma samtalet. De
grundliggande socio-kommunikativa forutsittningarna aktiveras, dven om det kvarstar
att tringa djupare in i imnet.

Att rikta uppmirksamheten mot hur studenterna sprikligt kommunicerar
imnesinnehillet for att utveckla sina elevers imnesoverblick och imnesforstielse,
innebidr att man tangerar ett diskursanalytiskt perspektiv. Dirmed ir det ocksa
motiverat att siga ndgot om framstillningsformernas inverkan pd undervisningen.

Ett exempel forekommer under en lektion i biologi. Efter en inledande repetition
med inslag av dialog, overgar studenten till fortsatt genomging. Studentens
presenterande, begreppsdefinierande och forklarande framstillning domineras av

5! Den beskrivna situationen visar ocksd hur begrinsad rickvidd en planering har.
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pastiendesatser, dven om enstaka fragor forekommer. I observationsanteckningarna har
jag noterat:

Genomgangen av de nya begreppen ir mycket systematisk och &skidliggdrande.
Studenten talar lugnt och tryggt, och detta i kombination med hennes dmnessikerhet
och férméga att svara pa frigor [sddana férekommer, dven om det ir mer av en
genomgang 4n en dialog/diskussion], skapar stabilitet i undervisningen. Efter hand stér
det allt mera klart att bdde undervisningen, men framfor allt elevernas lirande i 4mnet,
primirt handlar om att méta nya begrepp och lira sig betydelsen av dessa begrepp.
Visserligen forklarar VFU-studenten ocksd forlopp — eller delar av forlopp — men
tyngdpunkten ligger pa att ldra korrekta begreppsdefinitioner [---]. Ett intressant inslag
ir att det bland eleverna férekommer en strategisk uppmirksamhet pa (exakt) vad man
forvintas kunna eller ”ska” kunna. Betriffande genmodifiering och genéverforing,
forklarar studenten hur detta sker i tva steg med stod i ett konkret exempel. I direkt
anslutning till ate férklaringen av detta [hypotetiska] forlopp givits, frigar en elev ”Ska
vi kunna allc det hir?”

Vad exemplet visar dr framstillningsformens péaverkan pa elevernas beteende och
lirande. Eleverna forsitts omgiende — ytterligare forstirke av informationstyngden i
utsagorna — i rollen som mottagare for viktigt vetande. Den centrala uppgiften blir att
identifiera, dokumentera och férséka minnas betydelsebarande information. Manga av
eleverna verkar ocksd ha listat ut att detta — mera specifikt — handlar om sortering,
lagring och forstielse av begrepp. Vad som hinder 4r att den valda
framstillningsformen — nir den omsitts pd ett kunskapsintensivt dmnesinnehall —
snabbt leder till hard belastning av elevernas receptiva kapacitet. Studentens erbjudande
av kunskaper och vetande 6verskrider elevernas formaga att lagra och sortera. Att
elevens friga stills som sker — nagot uppfordrande och kritiskt — antyder i s fall en oro
att kanske inte kunna leverera den motprestation som undervisningen implicerar.

En annan kommunikativ strategi, dir undervisningen byggs upp kring centrala
dmnesfrigor, tillimpas under en lektion i teknik. Studenten fungerar hir i ligre grad
som presentatdr av ett dmnesinnehdll — i hogre grad som organisator av en
kommunikativ praktik och som moderator for elevernas inligg och synpunkter. Till
skillnad fran den mera kunskapsintensiva presentationen, handlar denna strategi om att
lata frigor bilda utgingspunkter for samspelet mellan olika inslag i undervisningen.
Aterkommande foljer med frigorna ocksi krav pa nigon form av praktisk aktivitet
innan eleverna kan formulera sina svar. Studenten viljer dessutom att i anslutning till
att frigorna stills, diskutera bdde vad frigan gar ut pa och hur den rent praktiske ska
hanteras. Ur denna fortgende forhandling foljer praktiska anvisningar och
uppmaningar. Dirmed goér studenten ocksi sina elever delaktiga i bade ett
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kunskapsinnehdll och dess relaterade praktiker. I mina observationsanteckningar har

jag noterat:

Med att studenten nu évergar till ate lyfta fram centrala frigor — som eleverna far hoglisa
och forklara — dras tempot ner nagot, och det blir ocksi tydligare fokus pa vilka de viktiga
fragor ir som eleverna ska jobba med.[---] Samtidigt finns en viktig — och dterkommande
framtridande — kvalitet i studentens sitt att diskutera bade fragor och vad som ska goras:
Hon uppmirksammar aterkommande olika svéra ord och begrepp — bade imnesspecifika
och mera allminsprakliga begrepp — och forklarar dessa eller liter eleverna forsoka
forklara dem. [...] i nigra fall dterkommer [hon] till samma begrepp vid flera tillfillen —
och provar dem tillsammans med eleverna pa lite olika sitt (t ex drivkraft, planl8sning,
intention).

D4 kommunikationen byggs kring frigor och sma utforskande uppgifter, blir det i
méngt och mycket sjilva undersokandet som forstirker fokus och riktar elevernas
uppmirksamhet mot det viktiga. For studenten innebir denna kommunikativa strategi
dessutom en direket insyn i hur eleverna forstir och forhaller sig till den undervisning

som pagar.

Perspektiv pd kommunikationen

Engagerande eller fordjupande amnessamtal verkar inte upptrida med forutsigbarhet.
Detta innebir att de patagligt kan forindra undervisningen — atminstone jaimfore hur
studenten planerat den. Detta illustrerar komplexiteten i studenternas lirande. Pa
samma ging som de har att forsoka skaffa sig overblick och kontroll &ver
hiandelseutvecklingen i undervisningen — giller det att vara socialt uppmirksam pa
sidant som skulle kunna férdjupa dmnesdiskussionen eller géra undervisningen
ytterligare socialt engagerande. Och detta giller utver vad man (fér egen del) forestille
sig eller planerat. En fordjupad forstielse av undervisningens praktiker dr dirmed
forbunden med en forstaelse av situationer vari det skulle gagna elevernas lirande om
man strategiskt valde att avvika frin uppgjord planering.

I materialet férekommer situationer dir handledare forséker vigleda studenter mot
metaperspektiv pé interaktiv iamnesbehandling. En sidan situation instiller sig vid en
lektion i kemi. Studenten har vid tidigare besok agerat mycket formellt och girna
undvikit att involvera eleverna i utforligare amnessamtal. Vid besoket i VFU 2 fir jag
emellertid vara med om en genomgang av ett prov, som studenten genomfor i ett slags
repeterande samtal.
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S& gir studenten vidare tll friga 2. Genomgangen sker sakligt och med god
koncentration. En flicka till hdger svarar utforligt och vil pa frigan om vad en atom
bestar av (eller vad som finns i en atom): protoner, neutroner och elektroner. Studenten
bekriftar riktigheten i elevens svar och s gdr man vidare till friga 3. Studenten ldser upp
frigan: "Vad ir ett grundimne?” men fir inget svar. [---] En kille forsdker svara, och en
annan kille utvecklar den forsta forklaringen. Flera elever, en 5-6 stycken, foretridesvis
placerade centralt till héger ricker upp hinderna och férsoker bidra till diskussionen —
och nu har studenten bérjat f3 iging mera av en diskussion med denna lilla skara elever.
De 6vriga forhaller sig mera avvaktande. Eleverna till hoger ger genomeinkta svar pd vad
som ir grundimnen och hur dessa skiljer sig frin kemiska foreningar. Efter en liten
stunds diskussion frigar studenten klassen: "Har ni forstdte?” och far ect antal ”Ja” till
svar...

Med utgangspunkt i frigor som fordrar ganska utférliga forklaringar, inbjuder
repetitionen eleverna att gemensamt frsoka bidra till 6vertygande svar. Att studenten
genom sin avvaktan ger eleverna utrymme for diskussion och férhandling, paverkar
mirkbart viljan till delaktighet och att forsoka forsta vad ett bra svar kan vara. Man kan
dirmed stilla sig frigan om vissa kommunikativa strukturer kan utgéra steg pd vigen
mot att vinna praktisk forstaelse av mera utvecklade former f6r undervisningssamtal.
Med formen trygg och hanterbar, kan studenten dgna sin uppmirksamhet &t vad
eleverna siger, hur de interagerar och pa vilket sitt de relaterar olika utsagor i avsike att
skapa begripliga samband. Repetitionen blir i si fall inte bara en repetition av ett
imnesinnehall. Den blir ett sitt for studenten att i rollen som samtalsledare (ur ett
metaperspektiv) bérja  forstd  kommunikationens former som redskap for
imnesfordjupning och 6kad delaktighet.

Samforstindet rérande den kommunikativa ordningen har ocksa betydelse for
undervisningens rytm och fldde. Mot en undervisning organiserad i enkel och
hanterbar ordning, kontrasterar ett exempel himtat fran en lektion i engelska pa ett
teoretiskt gymnasieprogram. Hir dr det inte en ordning utan flera som samtidigt
konkurrerar om uppmirksamhet och utrymme. Intensiteten i informationsflodet ar
hég, och eleverna verkar inte riktigt kunna folja studentens olika anvisningar. Snart
framtrider de forsta tecknen pa bristande hanterbarhet avseende vilka handlingar som
ska tillimpas, och i vilken ordning.

Eleverna verkar 6ver lag nagot osikra. En elev frigar sin binkgranne: ”Ska vi lisa den
nu?”, nigon annan undrar forsiktigt ”Vad ska vi gora?”. [...] Studenten fortsitter ”You
just read it!” (och en kille verkar siga ett svagt ”Jasd”). Nagra elever har (och signalerar
detta) uppenbarligen redan list texten (vid tidigare lektionstillfille). Klockan dr 13.35.
Handledaren, som sitter intill dérren, gér tyst ut tillsammans med en elev.
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Medan eleverna nu verkar bérja lisa, genomfor studenten samtidigt nirvarokontroll i
form av ett slags upprop, som inbegriper en strém av uttalade reflektioner och stiller
dessutom en rad (f6r den aktuella uppgiften dll synes irrelevanta) sméfragor. Eleverna
liser, pratar och signalerar (nir det ropas upp av studenten) att de 4r nirvarande. En och
annan elev passar pd att kolla sin mobil, eller passar pa att besdka en web site som
erbjuder roulettespel. Lite varstans pigir smiprat medan studenten ganska hogljutt
fortsitter uppropet med vidhingande kommentarer.

Di studentens undervisning inte uppvisar tillricklig passning till férvintade rutiner och
arbetsordningar, erbjuds inte eleverna tillrickliga forutsittningar for att kunna fungera
i elevrollen. I sin osikerhet tar de till milda former av flyke- eller motstandsbeteenden.
Alternativt forsoker de bara utf6ra precis vad de blir tillsagda, dven om undervisningen
dirmed tdms pd begripliga sammanhang. S3 snart nirvarokontrollen ir genomférd,
delas klassen in i grupper:

Eleverna forsoker hinga med, alltsd notera i vilken grupp de hor hemma. Studenten
fragar dd och da "OK?”, for att forsikra sig om att alla hingt med och forklarar sedan pa
nytt att texten ska lisas pd engelska. Nagra elever har nimligen hittat den svenska
versionen eftersom det handlar om EU-dokument. Sedan férklarar hon att det trots allt
ir i sin ordning att ocksa jaimfora den engelska versionen med den svenska versionen.
Eftersom det dr en officiell EU-text man ska lisa, ir den 6versatt till de 28 EU-spriken.
Sedan ger studenten fortsatta instruktioner f6r den avsedda arbetsuppgiften, men nu till
respektive grupp, som samtidigt ocksd fir utpekat vilken del av texten som den ska
forsoka sammanfatta...”summarize the sections...”. Nu hinder si mycket samtidigt att
askilliga elever verkar ha mycket svért att hinga med, eller veta vad som egentligen ska
goras. Négra bara sitter passiva, andra konstellationer smépratar, ndgon borjar spela spel
pa sin dator (dven denna ging kan jag se att det dr roulette). I nigon min verkar
studenten inse att hon tillfilligt tappat eleverna. Hon frigar: “Are you with me?”, men
utan att fa nagot tydligt svar. Hon skriver i stillet upp pa whiteboardtavlan vilka avsnitt
i EU-texten som respektive grupp ska svara for att sammanfatta. Nir listan ir klar (och
under tiden som den skrevs ganska forcerat blivit kommenterad av studenten) deklarerar
hon: "Now, 10 minutes of preparation!” och "Present it in one minute”, "Read and
summarize the section”, ”If you want to go out, you go out.” och "You can stay if you
want” [in the classroom] foljt av I don’t bite!”. Alla eleverna gir ut och studenten
forklarar samtidigt (delvis till deras ryggar) att de ska vara tillbaka 13.55. Utanfor
klassrummet samrédder eleverna... En pojke kommer tillbaka och frigar nir dom ska vara
tillbaka igen. Och far av studenten svaret ”13.55”. Eleverna troppar av till biblioteket
(efter vad jag kan se). Klockan ir redan nigon minut éver 13.45. [---] En annan elev
(pojke) kommer tillbaka. Han frigar: ”Var dr min grupp?”. Tydligen ir det fortfarande
oklart for enstaka elever vilken grupp de tillhér. Studenten ldser i expressfart upp
gruppernas medlemmar, med en mikropaus mellan upplisningen av namnen i respektive
grupp — dock utan att meddela vilka elever som tillhor grupp 1, 2, 3 osv. Eleven: "Now
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I am confused” varpa studenten svarar: ””It’s not a big deal...” varpa eleven gir sin vig

igen.

Aven om studenten har en idé om vad lektionen ska innehailla, i vilka former arbetet
ska goras samt i vilket tempo, ligger ett centralt problem i de sociala villkoren for
kommunikationen av dmnet samt mingden information (liksom entydigheten i
densamma). Den sociala praktiken visar sig dessutom visentligt trogare 4n studentens
planering. I sin strdvan att hinna med allt, hinner studenten sjilv inte bli tillrickligt
berdrd av elevernas sociala respons. Viljan att fa saker gjorda kommer henne snarare att
framstd som ganska okénslig. Det 4r med viss littnad hon konstaterar att hon trots allt
bara ligger fem minuter efter.

Forindringar av kommunikativa strategier

Internationell forskning har visat att studenternas lirande i praktiken inte foljer nigon
entydig utveckling mot 6kad sjilvstindighet, tilltro till den egna fé6rmagan, personligt
engagemang eller vilja att utveckla elevers djupare forstaelse eller kritiska
forhéllningssdtt i amnet. Ocksd denna undersékning bekriftar en mera motsigelsefull
och méngtydig bild. Till att bérja med 4r det tveksamt om studenterna redan i
utbildningen har méjlighet att bygga upp nigon mera omfattande repertoar av
praktiska yrkeskunskaper. I vissa fall forekommer en rorelse mot mera reflekterade
forhallningssitt till den egna undervisningen, men dir studenter tidigt viljer defensiva
eller starkt formaliserade undervisningsstrategier dr det vanligen svart att frigéra sig frin
dem.

Samtidigt forekommer forindringar, ibland nirmast bokstavligen under pagaende
lektion. Ett exempel aterfinns hos en student som under de bada férsta VFU-perioderna
gett uttryck for viss osikerhet i sina val av tillimpade undervisningsstrategier. Studenten
har nu (i VFU 3) pa egen hand sammanstillt ett undervisningsmaterial pa temat sagor.
Vid utformningen har studenten tagit hinsyn till elevernas bakgrunder, men ocksa latit
sig inspirera av en teoretisk undervisningsmodell. Studenten har vid lektionsstart intagit
sin plats framme vid tavlan. Eleverna, liksom studenten, har temahiftet framfor sig.
Sedan studenten konstaterat att avsnittet om strukturer tills vidare skjuts upp, évergar
hon till repetition. Hon inleder med att friga:

Vad (vilka?) dr folksagans typiska drag? Den mest talféra av flickorna, (F), forsoker
forklara och bérjar siga nigot om typiskt, men det verkar inte helt begripligt hur hon
menar. Killen [t v] fyller i: "Dom ljuger...” och studenten frigar honom: "Hur menar
du?” och fir svaret: "Det dr inte sant”. Studenten tar Sver genomgingen, och det gir
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fort. Hon tar flera fragor i f6ljd och frigor och svar kommer nistan pé en och samma
ging. S3 konstateras att sagorna ofta inleds med "Det var en ging...” och [hon] lyfter sa
frigan ”"Vad menar man?” varpd hon exemplifierar lite snabbt. Det ir inte helt klart om
eleverna hinger med, men de sitter tysta (eller tyst avvaktande).

Studenten fortsitter den repeterande genomgingen, och kommer till frigan om vad det
betyder att sagorna ofta ir skrivna i tredje person.

Killen [t v] forsoker: ”Att det handlar om tre personer...”. Studenten hade
uppenbarligen inte forvintat detta svar (hon blir lite stilld), och forsoker i stillet forklara
hur man ska forstd vad det innebir att beritta i tredje person. Forklaringen blir
omgaende ganska abstrake, dven om killen forsoker hinga med. Killen siger nigot som
bekriftar att han dr med pi hur studenten menar, men flickorna sitter avvaktande.
Studentens nista friga handlar om 6vernaturliga karaktirer. Hon sdger: "Vi har tvd
overnaturliga karaktirer i Aladdin... Vilka da?”. Studenten skriver pd tavlan
”Overnaturligt” och frigar sedan: "Vad betyder det?” (F) svarar "inte pa riktigt” och si
ror sig frigan Sver till vad évernaturliga krafter 4r och om det férekommer négon sidan
kraft i Aladdin. Killen [t v] foreslar "Lampan”, och studenten fyller i ”’Anden som bor i
lampan”... medan de forblir nigot oklart vari de overnaturliga krafterna bestar.
Studenten fortsitter: "Vem ir det mer [som har évernaturliga krafter], en person? Fragan
intresserar eleverna... men de formar inte ge ndgot svar. Studenten fyller sjilv i: "Det ir
trollkarlen”.

Studenten fortsitter att stilla frigor, men det framgir allt tydligare att eleverna har
ytterligt svart bade att forstd vad studenten eftersoker, och att formulera svar som ligger
i linje med vad studenten forvintar. Ju mer begrinsade elevernas svar tenderar att bli,
desto storre blir kraven pa studenten att anpassa sin framstillning. Vad som hinder ir
emellertid att studenten — i pagdende situation — bérjar forindra sitt sitt ate
kommunicera. Visserligen syns denna forindring bara i korta 6gonblick, dir studenten
med lyhordhet for elevernas begrinsade forutsittningar formar tillgingliggora och
forklara begrepp som gor att man gemensamt kan borja fora ett samtal. Vidare sinker
hon ibland undervisningstempot for att exemplifiera ett begrepp, eller viljer att lata ett
begrepp konkret kopplas till innehéllet i ndgon bekant saga eller tidigare del i
diskussionen. Som f6ljd av sina egna och elevernas tillkortakommanden f6rsoker
studenten alltsd aktivt skapa forindring. Samtidigt synliggor detta vari hennes egen
sarbarhet bestar: att hon inte forutsett att de svdraste forklaringarna ofta ror de mest
grundliggande byggstenarna i den sprikliga kommunikationen av ett imne. Just denna
problematik uppmirksammas for ovrigt av en annan student under samma VFU-
period. Denne berittar hur han i sin undervisning pldtsligt insett att han i grunden haft
att lira om sitt imne som ett undervisningsimne — och att amnet nu blivit nigot helt
annat. Med en antydan till f6rvining férklarar han att denna ominlirningsprocess inte
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alls handlat om det verkligt svira i imnet, utan om en helt ny forstaelse av imnets mest
grundliggande delar.

En annan forindring for kommunikativ delaktighet exemplifieras av en ytterligare
student i VFU 3. I detta exempel handlar det ddremot om hur studenten formaér ate till
undervisningens fordel kanalisera den energi och krivande sociala dynamik som ibland
finns i en undervisningsgrupp. Studenten, som under tidigare VFU-perioder ibland
mott kraftfullt motstind, prévar nu en ny form for iscensittning och interaktion. Vad
hon gor ar att lata undervisningen ske i form av kontrollerad verbal kamp. Studentens
val av praktik skulle dirmed kunna uppfattas som att hon lyckats lisa av sina elevers
forhallningssitt till det sociala, liksom deras behov av sjilvuttryck i undervisningen.
Men inte bara det. Hon formar dirtill kanalisera denna ”Streitkultur” i ett moment vari
eleverna aktivt maste utnyttja sina samlade kunskaper och firdigheter i @mnet
(engelska). Det studenten gjort ar att hon latit eleverna férbereda ett antal olika frigor
for debatt. Nirvarande elever ir av allt att ddma férberedda, men det ligger en pataglig
oro i luften om huruvida denna “nya” typ av undervisning ska kunna fungera.
Inledningsvis noterar jag att det dr “mycket gapigt och hégljutt, men [att] de nirvarande
eleverna har méblerat om s att flera av klassrummets stolar och bankar str placerade
i tvd motstiende rader framfor katedern”. Bakom stolarna stér i sin tur binkarna, s att
eleverna kan sitta bade i en frimre rad och i en bakre rad. Mébleringen piminner om
en smaskalig variant av det brittiska underhuset.

[Dlet dr en lite hetsig stimning och ndgon ropar nigot om ”... helt djivla
oorganiserade”. Studenten instruerar de olika eleverna, men det 4r mycket protester och
ifrigasittanden [om allt mellan genomférandet och organisationen], och det fortgar en
hel del skrabbande med stolar och binkar. En annan elev ropar (tydligen sedan studenten
forklarat att en del elever ska sitta p biankarna bakom de framstillda stolarna) “Jag har
lirt mig hemma att man inte ska sitta pa bordet!”... och s diskuteras kort om alla ska
sitta pa stolarna framfér.

Eleverna dr hogst delaktiga i att tillsammans med studenten férhandla den praktiska
organisationen. De dr uppenbart intresserade av att skapa limpliga férutsittningar for
den forestiende 6vningen, dven om detta sker under till synes oroliga omstindigheter.
Jag tycker mig ocksa ana att studenten efter en stund blir paverkad av de hogljudda och
osorterade uttrycken for elevernas anspinning. Hon viljer att forsoka dverrosta dem
med kommentarer som: "Roligt att héra att ni 4r si taggade... ser jag”, varpé en elev
ger ett spontant uttryck for sina kinslor: "Det kommer 4 g lia diligt som den dir
djavla...  [hdr hor jag inte mer pa grund av det allmidnna oljudet]”. Att eleverna
upplever en pataglig sirbarhet, men samtidigt vill forsoka ta sitt ansvar och prestera i
enlighet med studentens forvintningar, tar sig skilda uttryck. De protester som
forekommer liknar nirmast nagra halvhjirtade forsok att komma undan nagot som
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man innerst inne ir ganska nyfiken pa. Eleverna har svart att pa allvar behalla, och pa
allvar hivda, en motstandskultur till studentens undervisning. Snarare framtrider en
miéngtydighet i deras forhallningssitt: en pliktskyldigt hivdad skepsis till den mera
teoretiska undervisningen och den nirvarande oron for att misslyckas, men samtidigt
ocksd olika uttryck for lockelsen i att under studentens ledning genomféra nagot som
man inte gjort (eller vigat gora) forut.

Att studenten ir bestimd betriffande vad som ska géras och dessutom formér lugna
eleverna genom att bitvis falla in i deras jargong — eller att skoja med dem — har en
lugnande effeke. Néagot som ocksé paverkar situationen 4r att studenten, trots mingder
av ovidkommande inslag, fortsitter agera fokuserat, distinkt och konsekvent."”* Att hon
vid debattens bérjan dartill tar plats mitt bland eleverna — och till en elev overlater
rollen som moderator — forsitter henne ocksa i en speciell roll och position. Strategiske
nirmar hon sig sin egen iscensittning som om ocksa hon vore en deltagare. Hon méter
med andra ord undervisningens iscensittning ur elevernas perspektiv.

Elevernas vilja att vinna geh6r och sina klasskamrater bifall, gor dem engagerade i
uppgiften. Flera av dem har inte sé ldtt att framstilla sina argument — och ibland nar
de grinsen for vad de formaér att uttrycka. Viljan att évertyga fungerar som en central
drivkraft for att efter bista férméga forsoka prestera i amnet. Téankvirt dr dérill ate
undervisningen provar och problematiserar vad som pé sociala grunder formar en
minniskas forestillningsvirld — och ett personligt forhillningssitt. En sddan
undervisning erbjuder dirmed ndgot utdver en hantering av enbart sjilva amnet. Vad
den erbjuder 4r en utgingspunke for att borja forstd sig sjilv och andra som
samhillsvarelser, vilka aldrig fullt ut kan veta den sociala gangbarheten hos de virden
som de forsoker hivda.

Kontroll 6ver interaktionen

En av tendenserna i materialet 4r att studenter verkar behalla, och om maijligt f6rfina,
undervisningsstrategier som de tidigt beddmer gangbara. Att dessa ir djupt forankrade
i studenten syns i att de aterkommer i dennes undervisning, dven i moten med pétagligt
olikartade klasser eller elevgrupper. Att detta sker antyder att studenter tidigt bygger
upp — eller redan har med sig — relativt stabila forestillningar om vad det praktiska
yrkesutévandet fordrar av en lirare. Inte omojligt 4r dessutom att en hel del
undervisning gar att hantera i en mycket enkel repertoar av standardiserade beteenden
och former. Atminstone si linge dessa kan klassificeras som undervisning. Aven denna
standardrepertoar behover studenterna trina pd, inte minst for att etablera

152 Jfr Goffmans (1959/1974) diskussion rérande expressiv samstimmighet som grund for trovirdighet.
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uppfattningar om dessa praktikers gingbarhet i skilda moment och elevgrupper. Vad
materialet antyder ir att dessa grundliggande praktiker ocksd har en mera lingsiktig
betydelse, och bildar en slags kirnor” i studentens undervisning."”® De utgdr en
vilkind och trygg form eller en tillfillig retritcpost vid upplevelser av osikerhet eller
fara, liksom vid behov av tillfillig distans eller utrymme for 6vervigande eller reflektion.
Utmirkande fér nimnda praktiker 4r att de ofta uppvisar viss likhet med vad som
ospecificerat benimns “traditionell undervisning”. Men vad det handlar om ir en
ibland nédvindig atergang till enkla och rutinmissiga arbetsformer — till gagn for bade
liraren och berérda elever. Att vid behov atervinda till dessa former skulle kunna
uppfattas som ett sitt att “aterstilla” det pagiende sociala spelet till ett lige dir
inblandade parter vet vad som giller. Typiskt for dessa arbetsformer ir att de ir
lirarledda eller lirarstyrda, formstabila och endast i begrinsad grad priglade av
kommunikativ dynamik eller fortitad (komplex) gemensam interaktion.

Ett exempel dir en student strategiskt viljer en dterging till ett sidant
undervisningsmonster, moter oss vid en lektion i ett sprakimne. Studenten har infor
VFU 3 bytt bdde handledare, skola och undervisningsgrupper, och vid mitt besok
framstar studenten som aningen orolig infor den forestiende lektionen. Vad studenten
valt 4r en undervisning byggd pa lirobokens innehdll och struktur. Liksom en
undervisning i foreldsningsform, dr den liroboksstyrda undervisningen i mingt och
mycket forutbestimd. Men liroboken ir inte bara ett redskap for organiserad
undervisning. Att studenten liter sin undervisning folja liroboken, innebir en allmin
tillganglighet till det material som styr sivil elevernas uppmirksamhet som
lektionsverksamhetens overgripande rytm och arbetsflode. Under den observerade
lektionen intriffar dd och da att studenten inte formér hélla sig strike till liroboken. Pa
ett mera personligt sitt behdver hon prestera spontana forklaringar eller tillsammans
med eleverna férhandla detaljer i Zmnet eller dess hantering. I dessa gonblick hinder
nagot med bade studenten och eleverna. Plotsligt ar situationen inte lika stabil, och
gemensamt behdver uppmirksamheten skirpas pi det uppkomna problemet. Dirmed
tvingas studenten tillfilligt ut ur rollen som f6rvaltare av rutinmissiga
interaktionsmonster. P4 elevernas villkor har hon att forsoka forsta deras villradighet
och hur de forhaller sig till mnet.

Dessa 6gonblick av tillfillig provning forindrar relationen mellan studenten och
eleverna. Dels bromsar de tillfilligt upp rutinhandlingarna och aktivitetstempot, men
samtidigt borjar ocksa studentens betydelse for elevernas forstaelse och tinkande om
dmnet bli mera uppenbar. Av detta kan folja ett vixande fortroende och enstaka elever

153 Jfr Viberg (2004) om sprakliga nukleirer och ordforridsutveckling. Viberg anfor en teoretisk modell
for hur ord/begrepp med stort betydelseomfing och stor praktisk funktionalitet bildar kirnor i
andrasprakstalares ordférrdd. Fran dessa kirnor byggs ordférridet ut med mera nyanserade och/eller

specifika begrepp.
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visar inte bara synbart intresse for vad studenten forklarar, utan ger ocksd tydliga
bekriftelser pa att de nu insett hur man kan forstd (eller forhalla sig till) férekommande
frigor och problem. Valet av enkel och formstabil undervisning erbjuder dirtill
studenten ett mera kontrollerat méte med eleverna i undervisningsdialogen. Studenten
far storre utrymme for att bilda sig en uppfattning om sina elevers kunskaper och
forestillningar — men ocksa for att bérja fa syn pi sig sjilv som processledare for en
undervisning med en viss rorelse och riktning. Nimnda exempel synliggér rutinernas
betydelse. Lirandet i praktiken handlar inte bara om att utmanas till férindring eller
att eftersdka innovation och fornyelse. Det handlar i lika grad om att tillsammans med
eleverna finna de grundliggande praktiska rutiner som alla kinner igen och accepterar
— och som vid behov kan aterfora verksamheten till balans eller modus vivend;.

Interaktionen mellan handledare och student

Vanligen utgdr man frin att interaktionen i studenternas undervisning sker mellan
studenten och eleverna. Men for den som vill bli lirare giller ocksa att ldra sig hantera
samspelet med handledaren. Vid nirmare paseende kan studentrollen i betydande grad
vara friga om vem handledaren 4r — och vad handledaren gér i studentens undervisning.
En typ av utmaningar med direkt inverkan pé studentens framtridande i yrkesrollen
forekommer nir handledaren bryter in i studentens undervisning. I dessa situationer
markeras handledarens verordnade position i att denne — utan att férvinta motstind
fran studenten — kan ligga beslag pa uppmirksamheten.

Materialet uppvisar pataglig variation betriffande hur inbrytningar paverkar berérda
studenters rolltagning och pigiende undervisning. Sa forekommer exempelvis en
behovlig och kollegialt stédjande typ av inbrytningar, dir handledaren tar en formell
meddelarroll f6r att eleverna ska fi nodvindig information i situationer dir studenten
helt enkelt inte kan veta. En specialvariant av denna meddelarroll kan upptrida nir
elever strategiskt forsdker omférhandla en etablerad regel eller rutin med (den i
sammanhanget ovetande) studenten. Dirtill fésrekommer situationer dir handledaren
erbjuder forsynt assistans vid hanteringen av laddade situationer dir studenten saknar
tillrickligt mandat.

En annan typ av inbrytning forekommer nir handledaren plétsligt upplever att vissa
elevers beteende fordrar en helt annan typ av insats 4n den studenten erbjuder. Ett
exempel upptrider under en lektion i engelska pa ett yrkesprogram. En bit in i
lektionen, som bestar i sjilvstindigt arbete under studentens handledning, mirker man
att en del elever borjar fa problem med koncentrationen. Efter ett diskret samrad med
handledaren, liter studenten dem ta en kort rast. Nir eleverna atervinder blir det dock
svart for vissa elever att komma igdng. Ritt som det ar har handledaren fatt nog.
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Handledaren hogt till [eleven, som uppenbarligen inte fitt gjort mycket]: "How do you
write your name? varpd foljer ett antal rittelser av mycket enkla saker. Handledaren,
ganska storande hogljutt: "No, no, no, the postal code” fljt av nigon formell anvisning
rorande elevens "personal code”, dennes adress [namnet pa gatan] och sedan "what about
the next one”. [---] Handledaren frigar hégt (och uppenbarligen stérande for studentens
undervisning) [elevens namn]: "Who are your reference?”. [Eleven] ir uppenbarligen
inte riktigt med pd vad som menas, och siger 7alltsi arbetsformedlaren?” varpd
handledaren snabbt bryter in: "No, no!”.

Handledarens sitt att agera paverkar emellertid studentens rolltagning. Om 4n med ett
gott syfte kommer handledaren att utmana studenten i friga om ledningen av den
pagiende undervisningen. Skilda ledarstilar accentuerar denna spinning. Medan
studenten ir lugn och dimpat koncentrerad, agerar handledaren med betydligt mera
kraft och synlighet. Handledaren har dessutom en strategi som lingt hardare styr eller
"lotsar” berérda elever.

En ytterligare typ av inbrytning férekommer i situationer dir handledaren sett en
mojlighet att genomfora viss informationshantering parallellt med studentens pigaende
undervisning — utan att studenten verkar beredd pa vare sig nir eller hur. Ett exempel
forekommer under en lektion dir studenten inlett lektionen med att ge kompletterande
anvisningar dels for en muntlig uppgift, dels for en tidigare pabérjad argumenterande
skrivuppgift. Eleverna har kommit iging med sitt arbete, och verksamheten fortskrider
lugnt och kontrollerat under studentens handledning.

[F]6rutom ljudet frin nedslagen pd tangentborden, hérs bara tyst och forsiktigt smaprat
mellan studenten och enskilda elever. Det verkar frimst vara nagra (vissa) tjejer i klassen
som ir ména om att friga och kontrollera att de gor ritt. Vid killarnas bord, t h om mig,
inleds ett tyst samtal om en power point... Studenten forklarar for en av tjejerna... hon
invinder/siger: “men kan jag gora... jag har anteckningar hir...” varpd studenten
replikerar "Va bra!”. T detta dgonblick bryter handledaren [...] in genom att hogt
annonsera: "Dom av er som vill ha ett fértydligande av bedomningen av inldgget
[tydligen har eleverna redan tidigare provat att skriva den hir typen av text] kan komma
till grupprummet!” En elev frigar: Vad sa du nu?” varpd handledaren upprepar
anvisningen och sedan tar sin dator och gér ivig ut ur klassrummet.

Aven om studentens undervisning inte piverkas mera genomgripande av den
verksamhet som handledaren parallellt iscensitter, synliggor situationen ett specifike
dilemma for flera studenter. I studentrollen kan de aldrig vara helt sikra pd att
handledaren inte bryter in i deras undervisning, eller pa egna villkor reorganiserar
densamma. Att som student planera sin undervisning blir dirmed inte bara ett forsok
att forestilla sig hur man sjilv kommer att kunna iscensitta, kommunicera eller styra
samspelet med eleverna. Det blir ocksd en friga om att planera en undervisning som
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klarar de utmaningar som handledaren kan komma att erbjuda. Det ligger en visentlig
skillnad mellan att i studentrollen vara utsatt for denna risk, och att som sjilvstindig
yrkesutdvare kunna vara mera trygg i att egna anvisningar giller.

Ett nirmast motsatt problem fortjanar ocksa uppmirksamhet. Det uppkommer nir
det r studenten som 6verskrider den tilldelade rollen. Studenten formar helt enkelt
inte halla sig kvar inom sina socialt forvintade grinser. Da studenten befinner sig i en
lirandeprocess vars mal ir att sa smaningom bli jimb6rdig andra kollegor i yrkesrollen,
kan man férmoda att studenter ibland har svart att fi grepp om vad denna jimbérdighet
innebir — eller nir den dr uppnddd. Ett yteerlighetslige instiller sig nir studenten tar
for givet att egna kvaliteter redan motsvarar (eller Gvertriffar) aktuella férvintningar. 1
detta lige accentueras spinningarna mellan studentens rolltagning och de krav pa
passande forhallningssitt som handledaren forvintar — och i forekommande fall ocksa
eleverna. Under sddana omstindigheter riskerar studenten att av bada parter uppfattas
som en inkriktare eller intringling — mot vilken man gir i gemensamt forsvar. I
materialet forekommer ett exempel dir studenten nirmast 6vertar handledarens
privilegium att bedoma kvaliteten i egna undervisningsinsatser. Den nddvindiga
distansen mellan handledarens och studentens positioner — som utgdr del i sjilva
grunden for att studenten under handledning ska kunna lira nigot om sig sjilv —
riskerar dirmed att upphivas.

Sammanfattning

Efter vad resultaten visar behover studenterna forstd de sociala villkoren i
undervisningssituationen. Detta dr forutsittningen for att kunna férankra dmnet och
dess avsedda former bland eleverna. Amnet i undervisningen ir dirmed inte majlige att
sirskilja frin sina damnesdidaktiska praktiker. Snarare dr praktiken den sociala form i
vilken dmnet framtrider och blir mojligt att forhalla sig till. Vidare dr imnet i praktiken
— hur det iscensitts, férhandlas, forstas och paverkar berérda parter — en grundliggande
forutsittning for utveckling av undervisningsgruppens sociala relationer. Dessa
relationer dr for varje ldrare och elevgrupp unika, och kan inte vara nigot annat. Man
skulle dirmed kunna siga att pedagogiken fir sin betydelse av den tillit till amnets
praktiker som kan uppstd ur den sociala interaktionen i dmnet. Varje forsok att gora
den enskilde lirarens didaktiska praktiker till allmingods eller forespeglad besz practice
dr i sd fall problematiskt. Vad som ir en funktionell praktik behdver snarare bedomas
med utgangspunke i de unika sociala villkor som instiller sig i forhandlingen av amnet
mellan en viss (blivande) lirare och dennes elever.
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STYRNING — MOTSTAND — ERKANNANDE

Utan styrning riskerar undervisningen att forlora bide riktning, sammanhang och
mening. Ett exempel erbjuder en spriklektion pa grundskolans hogstadium. Studenten
forsoker inledningsvis ta initiativ till ledning, men oron bland eleverna — liksom
problem med den tekniska utrustningen — gor snart att handledaren bryter in med
nagot som nirmast liknar en form av dubbelkommando.

Handledaren forsoker pa nytt dska tystnad, studenten verkar inte vara involverad lingre.
En elev ropar: ”[elevens namn], f3 hit min fucking penna, Scheisse, Scheisse”. Direfter
ir det nirmast slagsmal (om 4n inte pa stdrre allvar) mellan tva killar. Men nu syns att
elever vid tv4 av de andra borden (vid sidan av killarnas) ir djupt uttrikade — fér att inte
siga utleda. En av flickorna borjar sidga nagot till handledaren. Utifrin vad som sigs
handlar det om lektionen och betygen, och plstsligt dr ocksd studenten inblandad. En

elev ropar: “Fuck detta... fir vi inget betyg... [...]?”

Som framgir verkar vad som helst kunna hinda nir om helst. Ingen tycks veta sin plats,
och det finns ingen gemensam forestillning om i vilken riktning verksamheten rér sig,
eller borde rora sig. I stillet priglas situationen av en strém av oberikneliga infall och
tillfalligheter — uttrycken for en tilltagande frustration.

I foljande kapitel diskuteras studenternas sitt att leda undervisning, men ocksa hur
de moter motstand. Knappast star det studenten fritt att vilja strategier for styrning och
kontroll. Snarare avgors handlingsutrymmet av etablerade sociala koder och
institutionaliserade kulturella praktiker. Att med framgang leda undervisning innebir
att i hog grad gora det pa andras villkor.

Kapitlet inleder med en genomgang av de strategier for styrning och kontroll som
materialet erbjuder. Dirpi redovisas ett antal situationer vari studenter méter
motstind, och med olika framging tillimpar styrningspraktiker for uppritthallande av
undervisningens ordning. Avslutningsvis behandlas frigan om hur fértroende paverkar
forutsittningarna for styrning liksom for etableringen av en gemensam, funktionell
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beteendekod. Till begrepp som analysen utgitt frin hor — férutom styrning och
motstind — styrningsmekanismer, uppféranderegler och uppforandekod, sjilvkontroll,
kairos samt trovirdighet och erkinnande.

I undervisningens hir och nu

Med vixande erfarenhet férindras studentens relationer till elever och handledare sivil
som till skolan som institution. Mot bakgrund av storre fortrogenhet med de andras
forestillningar och férvintningar, blir studenten mer kapabel att framtrida som
trovirdig. Dirmed foljer en djupare insikt i vem man sjilv ar i yrkesutévningen. Dirtill
borjar man kunna gora sig mera vilgrundade uppfattningar om vad som ir kvalitet i
biade egna och andras arbetsinsatser. Denna personliga insikt — i sin utvecklade form
narmast intuitiv eller instinktiv — finner vi hos Dreyfus och Dreyfus (1986) som
expertis, hos Polanyi (1958, 1966/2013) som tyst kunskap.

En fSrutsittning for att utveckla sidan kunskap ir en kinslighet for hur andra
reagerar pd ens egna praktiker — men ocksé att ha en férméga till anpassning av egna
praktiker for storre andamaélsenlighet (jfr Ryle, 1949/1973; Rolf, 1995). Dir sidant
lirande indikeras, framgir det tydligast i den engagerade uppmirksamhet varmed
studenter forhéller sig till det som i olika undervisningssituationer hinder mellan dem
sjdlva och eleverna. Sa berittar en av studenterna hur hon f6rséker inleda sina lektioner
med att hilsa och fraga eleverna om hur de mar, sa att det ibland blir nistan som en
kort stund av socialt mingel. Detta gor hon for att kinna av stimningen. Dirtill
konstaterar hon att ménga elever behover lite tid for att stilla om. Vidare berittar hon
hur hon brukar skriva pa tavlan “det hir 4r min plan” sa att eleverna kan gora sig en
uppfattning om vad som ir tinkt, men att hon ocksé 4r noga med att forklara att planen
snarare dr ett gemensamt stod for lektionens innehdll och riktning 4n ett mal for
uppniende. Att undervisa blir dirmed att leda en process dir den sociala produktionen
av mening och imnesinriktat engagemang ocksd kan utmana den formella
méluppfyllelsen.

Utmirkande f6r studenter som féretrider detta synsitt 4r att de redan i planeringen
forhaller sig kritiskt och reflekterande till frigan om vad som ir vésentligt i imnet. De
verkar pd ett yrkesetiskt plan ta personlig stillning till det dmnesinnehéll som de
erbjuder eleverna. Undervisningen blir dirmed nagot som i djupare mening angar dem
sjilva, och som de sitter pd spel i motet med eleverna. Infor forestiende lektion
signalerar de inte sillan en viss osikerhet om huruvida de kan garantera planeringens
genomforbarhet. Om en av dessa studenter har jag noterat:
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Studenten har i det foregiende berittat f6r mig atc han idag gjort sin planering lite
annorlunda, inte fullt s& strikc och formell som tidigare [han illustrerar detta med en
gest], utan i stillet valt att ha planeringen vil genomtinkt i huvudet, men att samtidigt
forsdka vara mer “hir och nu” i undervisningen, in att ldta en tidigare uppgjord
planering styra klassrumsverksamheten alltfor hért.

Snarare 4n att tinka undervisning som en uppsittning redan firdiga praktiker for
specifik méluppfyllelse, forhaller sig dessa studenter till undervisningen som om den

vore en process av kollektivt skapande.'*

Den egna uppgiften blir att erbjuda eleverna
forutsiteningar for delaktighet i denna kreativa men ocksa kritiska process. Vilka de
sociala forutsittningar ir, och i vilken mén eleverna formar bidra till processen, kan
man inte veta férrin i det sociala métet. Med detta hinder emellertid ocksé nidgot med
undervisningens sjilva idé — som av allt att déma avligsnar den frin varje tanke om
tidseffektivitet, ovillkorlig méluppfyllelse eller bureaucratic accountability. Den blir en
fraga om att borja forstd dmnet som stindigt pagiende social konstruktion under
omstindigheter dir spelreglerna aldrig kan vara helt givna.

Ett exempel pa hur en student efterstrivar att gora eleverna till medskapare av
undervisningsinnehillet férekommer vid en lektion i engelska. Studenten uppvisar en
fortrogenhet med elevernas skolsituation som gar utover den forestdende lektionen och
den egna undervisningen. Hon berittar att eleverna tidigare pd dagen haft nationellt
prov, och att detta antagligen kommer att inverka en del pd deras uppmirksamhet och
arbetsformdga. Reflektionerna antyder att hon funderat 6ver olika sitt att ligga upp
lektionen — och att hon noga Gvervigt vad som ir det mest gynnsamma dven under
mindre gynnsamma omstindigheter.

Nir lektionen startar framgar att studenten har en tydlig planering som hon ocksa
beskriver for eleverna. Studenten ger ett omedelbart intryck av att vara vil fértrogen
med det aktuella amnesinnehéllet. Omgaende involverar hon eleverna i ett repeterande
och kartliggande samtal (i det hir fallet en kulturhistorisk resumé) om det
imnesomrdde som man hiller pi med. Plotsligt verkar nistan alla elever vara inne i
dmnesdialogen. Studenten leder samtalet genom sina dmneskunskaper och sin
dmnesoverblick. Detta framgdr av hur frigor formuleras, hur birande delar information
organiseras, men kanske frimst i hur hon formar stddja olika elever i deras forsok att
bidra till diskussionen.

Allt medan studenten smidigt fortsitter att utveckla repetitionssamtalet, med frigor som
”Anything else we talked aboug, last time?” etc. och samtidigt som flera av eleverna
forsoker bidra till diskussionen och prata engelska, sa stottar studenten dem, skriver ”det
viktiga” av vad de sdger pa tavlan och ger berdm. I denna inledande dialog ir 4cskilliga

154 Att sddana tankar forekommer bland studenterna beliggs i ett par av intervjuerna i VFU 3.
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elever involverade och studenten ir skicklig pa att finga upp vad de siger, samt fortydliga
och ligga (sats)betoningarna s att det dr vildigt lacc ate hora och folja med i vad man
sirskilt behdver komma ihag eller uppmirksamma. Till detta bidrar ocksd noteringarna
pd tavlan, och en del elever verkar inforstddda med att de ska anteckna det som skrivs pa
tavlan. Studenten strukturerar ocksd informationen tydligt och vil [...].

Férmdgan att tydliggora, strukturera och — genom metakommentarer — sammanlinka
lektionens innehallsliga delar framstar som utmirkande for studentens undervisning.
Undervisningsdialogen priglas av tillginglighet. Studenten formulerar sina fragor med
laga trosklar. Fragorna ir varken helt 6ppna eller helt slutna. Snarare 4r de ndgonting
mitt emellan, som vanligen fordrar flera elevers bidrag men ocksé att eleverna rikear sin
uppmirksamhet pid vad andra siger och vad som fortdépande hinder i
kommunikationen. Tillgingligheten beror av studentens pétagliga kinslighet infor
elevernas reaktioner pi hennes eget beteende, samt en fortlopande kalibrering av
kommunikationens frutsittningar (inbegripet den sprikliga nivin). Till detta kommer
en kontinuerlig behovs- och individanpassad stottning av enskilda elevers forsok.
Studenten r fullt ut "hir och nu” i den pagaende interaktionen. Dirmed blir det ocksa
mojligt att f6lja eleverna i deras tankar och forsok.

En annan situation, som bekriftar en students lyhordhet for elevers behov och vilja
till lirande, forekommer i slutet av en lektion i matematik pa ett yrkesprogram. Nir
eleverna limnar in sina losningar, uppmirksammar tre elever att de méste ha gjort fel i
nigra grundliggande berikningar. En av eleverna siger: "Vi vet hur vi skulle gjort for
att det skulle blivit ritt frin borjan” och studenten svarar att det ju ir "lite tradigt ate
gora om allt frin borjan”. Men nu avslojas plotsligt att eleverna egentligen ir vildigt
osikra pa vad de vet och vad de borde veta, och en av dem yttrar: "Hur skulle vi ha
gjort...2”. I detta lige 4r studenten papasslig, och i dialog med eleverna gr han pé nytt
igenom hela talet pa tavlan, frin bérjan till slut — mycket tydligt och mycket askadligt.

Studenten ir inte bara uppmirksam pa elevernas tidiga uttryck for osikerhet. Han
dr ocksa noga med att fortlopande kontrollera att de faktiskt forstar och personligen far
ut ndgot av dialogen — och i praktiken blir kapabla att bekrifta sina nyvunna kunskaper.
Elevernas kunskapsutveckling pd dessa villkor 4r uppenbar — vilket illustreras i deras
”jaha-” och "aha-reaktioner”.

Studenters férmaga att tidigt kunna finga upp elevernas perspektiv verkar dirmed
fungera férebyggande infor bade bristande koncentration och potentiell frustration 6ver
dmnesrelaterade misslyckanden. Fungerande styrning verkar dirmed indikera behovet
av att eleverna erbjuds social delaktighet for utveckling av personlig tilltro till formagan
att mota undervisningens krav.

I materialet forekommer dven andra motstindsférebyggande strategier. En av dessa
dr att anlidgga ett metaperspektiv pa det som eleverna méter i iamnesdialogen. Detta kan
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ske genom att férklara hur dmnet konstruerats av minniskor som valt att under vissa
omstindigheter tinka pa ett sirskilt sitt. Amnet forklaras dirmed inte som svirt utan
som ett system av framgingsrika sitt angripa vissa typer av problem. Detta fir i
forekommande fall inte bara en avdramatiserande effeke, utan tycks ocksd underlitta
for eleverna att acceptera tankemonster som spontant skulle kiinnas frimmande. Vad
denna iakttagelse i sa fall ocksd visar dr betydelsen av att hos eleverna férankra
dmnesinnehallet i dess kulturhistoria, varmed det for eleverna blir majligt att forhalla
sig till imnets historiska organisation och diskurs.

Amneskommunikationen som styrmedel

Materialet beligger kopplingar mellan hur undervisningen erbjuds, och elevernas vilja
till engagerad och konstruktiv delaktighet. Utmirkande tycks vara att studentens sitt
att erbjuda dmnet f6ljer av en personlig nyfikenhet pa hur eleverna forstr vissa fragor
eller forhaller sig till vissa problem. Hur man i lektionens inledning lyckas involvera
eleverna i ett gemensamt utredande eller problemlésande resonemang verkar vara en
nyckelfaktor. I fljande exempel viljer en student att lita eleverna forsoka utreda ett
par centrala begrepp som ska komma att ange strukturen f6r den hela fortsatta lektionen
(engelska). Hon skriver upp orden "Dialect” respektive “Accent” pad tavlan och stiller
sedan fragan om det dr ndgon som skulle kunna hjilpa till att forklara skillnaden.

Nigra elever forsoker bidra dill férklaringen, och de kommer en bit pd vig (med
studentens stdd). Forklaringen blir snabbt dll ett undersdkande och prévande litet
resonemang; ~...the same country,”... och man kommer fram till att Dialect handlar
om bade "vocabulary” (ordférrdd), "pronunciation” och "grammar” medan Accent bara
handlar om uttal ("only pronunciation”).

Studenten framstar i diskussionen som lugn, siker och lyssnande — och verkar dessutom
synbarligen trivas i det kommunikativa samspelet. Hon har ett personligt, avslappnat
forhallningssite till eleverna, och forefaller (pd en metanivd) genuint intresserad av att
forstd hur de tinker. Hon ir dessutom mycket uppmirksam pa nir enskilda elever
behéver hjilp med ord eller ett begrepp. Dessa sma forklaringar ér vanligen bade korta
och vil tajmade — sd att intrycket blir att samtalet flyter pd utan markbara hinder. Den
jimforande utredningen ir en analys- och kommunikationsmodell som studenten
dterkommer till. En stund senare liter hon eleverna forsoka forklara skillnader och
likheter mellan brittisk, amerikansk och australiensisk engelska med stéd av en enkel
tabell med nigra vanligt férekommande begrepp. Eleverna blir omgéende fokuserade
pa utredningen, och inte heller nir ett av orden visar sig betyda stringtrosa pa brittisk
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och amerikansk engelska foljer nigra ovidkommande synpunkter. Det rider fortsatt
fortitad stimning och full koncentration. Alla férsoker hinga med — och gillar av allt
att doma att vara en del av detta kunskapsutvecklande resonemang. Nir den
gemensamma utredningen gir mot sitt slut, frigar studenten plotsligt, denna ging pa
svenska:

”Samtala med binkgrannen i en minut. Finns det nigot [sprikligt] monster?” Eleverna
diskuterar i par eller grupper om tre, och forsoker svara pa uppgiften. Efter en liten stund
ricker en flicka i mittraden upp handen och svarar: "Engelskan och australiensiskan
liknar varandra mer 4n US (amerikanskengelskan)”. [---] En kille (lingst bak) i
hégerraden forsoker: ”... more like between english and australian, than between
australian and US...”.

Direfter far eleverna méta en text pa australisk engelska, som innehaller en hel del
underliga slanguttryck. Studenten vigleder dem in i uppgiften med enkla anvisningar.
Forst far en elev ldsa texten hogt. Sedan blir det dags for dem att tillsammans med
biankgrannen forsoka lista ut vad texten handlar om — och vad ett antal markerade

slanguttryck betyder.

Alla, utom méjligen ett par killar som sitter precis framfér mig, och ett par lingst till
héger, verkar helhjirtat forsoka lista ut vad texten betyder. Engagemanget ir stort och
nagra elever forsdker anvinda mobilerna for att lista ut vad orden kan betyda (eller for
att om mojligt Gversitta de sviraste orden). Ovningen ir uppenbart rolig for eleverna,
och efter hand bérjar allt fler att forsoka ta mobilen till hjilp nir de inte forstar. Eleverna
jobbar i ca 5 minuter, och sedan signalerar studenten éter tystnad och pibérjar
genomgdngen.

Kontinuerligt aktiveras eleverna i nagon form av utredande eller problemlésande samtal
— antingen med studenten eller med varandra. Genom ett kontinuerligt flode av
anpassningar av det gemensamma samtalets riktning och fokus, skaffar sig studenten
inblick bade i hur eleverna formar hantera uppgifterna praktiske, och vad de fakeiske far
ut av att gora dem. Att studenten genom sina frigor skapar smé diskussioner som dels
fordjupar dmnesinsikterna, dels sammanfattar biarande principer, 4r ocksa ett sitt att
behilla elevernas uppmirksamhet. Denna styrning genom meningsproduktion handlar
langt ifran bara om att kunna samtala i imnet. Den verkar snarare bero av hur studenten
genom kombinationer av imnesdverblick och styrning av samtalet, fir eleverna att bérja
ana vad de kan fa ut av eget deltagande.

Ytterligare ett par studenter utnyttjar besliktade strategier. For att vicka elevernas
intresse berittar exempelvis en annan student en personlig anekdot med nira
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1> Aven hir utnyttjar studenten

anknytning till vad man ska arbeta med.
begreppsforstielse som utgangspunkt for att fa eleverna att borja tinka och formulera

sig om dmnesinnehéllet.

S& berittar hon om hur det var att gora arbetsprover och kommer omggende in pa hur
man behdver tinka for att kunna skapa bra design. Hon frigar klassen: ’Om man tinker
design, vad tinker ni d4 pa?”. Ett par elever forsdker svara och en berittar att "Man ritar
sin idé...” varpd studenten svarar "Ja...” och forklarar sedan att "Idag ska vi titta pa lite
om forpackningar och design.” "Nista ging ska ni sjilv borja designa...” Och si (hogt
till hela klassen): ”Varfér finns férpackningar?”... och si organiserar hon snabbt och
effektivt (max 30 sek) eleverna i grupper. Alla grupperna sitter iging att diskutera frigan.

I ett tredje exempel framtrider en mera indireke strategi. Aven hir handlar det om en
styrning som avser att fi eleverna att vilja inta ett mera undersdkande och prévande
forhallningssitt. Efter att i korthet ha angett de organisatoriska ramarna for uppgiften
— som gar ut pd att eleverna ska granska ndgra populira hilsodieter — forindrar
studenten framstillningen. Hon ber eleverna ta reda pé vilka férdelar och nackdelar det
finns med en viss diet, om den kan inverka pa hilsan, hur den paverkar vardagen och
om den kan leda till (exempelvis) 6kad risk for dtstérningar. Studentens frigor synliggor
inte bara méjliga infallsvinklar; de stimulerar eleverna till att forsoka forklara den
argumentation som siljer” de olika dieterna. Hur kan man forstd denna
argumentation, och pa vilka argument bygger den? Detta kan man inte pa férhand veta
— inte heller hur man gemensamt kommer att bedéma kvaliteten pa dessa argument.
Studentens strategi ger effekt pa gruppernas diskussioner.

Killarna framfér mig har valt LCHF, och hamnar nu (efter att ha tittat lite p4 Google) i
en diskussion kring frigan (som den ene uttrycker det): ”Vad handlar dieten egentligen
om... och sd verkar de bli mera misstinksamma (jfr fundersamma/férundrade?). [---]
Eleverna letar i sina datorer upp texter och liser dem — och ofta citeras valda delar hégt
i gruppen, eller dtminstone att vissa delar innehdll delges 6vriga gruppmedlemmar.
Eleverna samrader fortlopande, de diskuterar och verkar i manga fall kritiskt prova vad
de ldser eller fir fram i friga om information.

Aven i detta exempel stimuleras elevernas delaktighet genom att imnesinnehallet gors
till en social angeligenhet vilken fordrar personligt engagemang och kritiske
stallningstagande. Medan det i de bidda tidigare exemplen handlade om att forklara eller
jimfora begrepp handlar det hir snarare om att studenten initierar en dialog som
eleverna behover fora for att forstd vad spraket och argumentationen gér med deras
forstéelse och forhallningssite till imnet. Férmégan till styrning verkar siledes inte bara

155 Studenten utnyttjar strategin att vilja ett exempel som topik och argument.
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handla om studentens verbala fsrmégor eller imneskunskaper. Snarare dr den kopplad
till studentens personliga och socialt grundade forhallningssitt till bade eleverna,
imnesinnehallet och den valda kommunikationens former. Dessutom behovs en
forméga att sjilv kunna inta elevernas kritiska blick pa den undervisning som pagar. I
styrningen av en undervisning som socialt engagerar eleverna framstar dirmed foljande
variabler som betydelsefulla: (a) studentens amneskunskaper och imnesoverblick (b)
dennes forhallningssitt till mnet och dennes personliga uppfattning om varfor valda
dmnesfragor ar angeligna att undersoka i sin erbjudna form.

Den effektiva undervisningens praktik

Det dr knappast forvanande att villkor och férutsittningar kan leda studenter (liksom
liarare) mot styrningsstrategier som begrinsar personlig risktagning. Det kan dirmed
vara motiverat att titta nirmare pa vad detta innebir, inte minst di kraven pa
undervisningens effektivitet blivit en central friga i utbildningsdebatten. Med
forvintad maluppfyllelse och att eleverna ska fa mycket gjort pa kort tid, foljer kravet
att  behovliga anvisningar meddelas med utmirkt precision. Den skarpa
arbetsbeskrivningen méjliggor den ideala arbetsinsatsen. Studentens roll blir att leverera
denna beskrivning.

Det som skrivs pé tavlan liknar delar av en arbetsinstruktion. Handledaren kontrollerar
under tiden elevernas placeringar — eleverna har vid terminsstart tilldelats olika platser av
lararen/handledaren — och eventuell franvaro. [---] jag presenteras kort av studenten och
hilsar pa klassen som forsiktigt hilsar tillbaka for att sedan vinda sig framdt mot
studenten. Framme vid tavlan drar studenten ned vita duken och projicerar en (till synes)
mycket vilstrukturerad och genomarbetad anvisning/struktur och redovisningsmodell
for “argumentative essays” (och “core content” i denna typ av essays). Studenten inleder
snabbt och effektivt och frigar direkt klassen varfor man skriver (arbetar med) denna typ
av texter "Why are we doing them?”). Hon fir omgdende ett godtagbart svar, och
fortsitter i fortsatt mycket hdgt tempo att gd igenom den projicerade textens innehall
[det ser ut att vara den stencil som méinga av eleverna har tillginglig via sina datorer]. Av
allt atc ddma 4r en stor del av det som gas igenom att betrakta som repetition — vilket
forklarar att eleverna verkar hinga vil med. Omgaende efter den inledande
genomgangen/repetitionen projiceras ytterligare anvisningar frin den fdregiende
lektionen. Detta ir delar av arbetsbeskrivningen for uppgiften. Studenten diskuterar bl
a killor och killhinvisningar och forklarar sina projicerade anvisningar kunnigt och
insikesfulle. Framstillningen sker dock i ett mycket hogt tempo men ir samtidigt siker
och 7proffsig”. Studenten talar tydligt, dr helt flyrande pad engelska, ger viktiga
anvisningar och férklarar dirtill med exempel hur killor anvinds och vilken funktion de
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har. Eleverna lyssnar till synes koncentrerat, och sedan delas en stencil ut som visar sig
vara en ”Checklist for Argumentative Essay” [...].

Genom att strikt och standardiserat meddela vad som ir “ritt” beteende for 6nskad
méluppfyllelse, undgir studenten att behéva argumentera for val och
stillningstaganden i friga om undervisningsinnehill, liksom det sitt pd vilket det
erbjuds eleverna. Dé innehill och handlingsanvisningar dr neutralt och opersonligt
formedlade, reduceras ocksi elevernas mojligheter till personlig kritik eller utmaning av
studenten i friga om det som ska goras. Studenten 4r kanalen, det sprikror varigenom
ett antal instruktioner och anvisningar formedlas.

Genom att studenten inte avsldjar sig — det vill siga uttrycker nigon personlig asikt
eller annonserar sina personliga reflektioner, kritiker eller argument — har eleverna bara
att “gilla liget”. Studenten presterar sin roll. Vil férberedd och formellt oklanderlig
delger studenten eleverna all avsedd information pi ett distinkt och askidliggérande
sitt. Fortlopande kontrolleras att eleverna har klart for sig uppgiftens syfte samt har
noterat alla viktigare detaljer. Interaktionen avgdrs av formella regler. Det dr uppenbart
vem som ska goéra vad. For informationsgivningen svarar studenten. For eleverna giller
att de tryggt och hemvant kan agera enligt etablerade rutiner — dir det handlar om att
noggrant folja genomarbetade mallar i repetitiva arbetsformer. Att rikea kritik mot
annat 4n att fi tydligare anvisningar skulle vara socialt meningslost. Poidngen ér att alla
gor lika. Effektivare 4n sa hir kan det knappast bli. Féga forvanande ir de enda fragor
som stills av rent formell karakeir.

Klassen lyssnar. En elev frigar: "]How many arguments?”. Han fir direkt svar att eleverna
ska framstilla “three arguments”, varpa studenten uppmirksammar alla pa att ”If ready,
start with the reading exercise”. Direfter kontrollerar studenten med en friga att eleverna
forstatt vad som ska goras. Nigra elever (3-4 killar) stiller kortare frigor om praktiska
detaljer. En av dem ber att f3 en stencil.

Dirpi foljer en timmes koncentrerat enskilt arbete under studentens 6verinseende och
handledning. Férekomsten av friare social interaktion ir intill obefintlig — och dir den
forekommer, aterfors eleverna snabbt och pépassligt till den férvintade ordningen. Nir
lektionen nirmar sig sitt slut (14.20) noterar jag:

Det ir ett minimum av stérningar. Studenten héller noggrann koll! Kl 14.17 tar
studenten till orda. Hon sdger: "Hand in your essays! It doesn’t matter if you are not
finished, [be]cause this is just an exercise.” Och fortsitter: “Next lesson we will read and
talk”. Nagra elever gor allt for att hinna bli klara, och nigon (flicka till vinster)
konstaterar att hon inte hann fi med det tredje argumentet. Studenten avslutar
lektionen.
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Genom formella styrningstekniker disciplineras eleverna att prestera (en viss typ av)
resultat i en drill av forhallningssitt, agerande och kroppar. Undervisningen ror sig mot
vad Foucault omtalar som ett anatomiskt och kronologiskt beteendeschema eller
“program”. Man kan fundera dver grinsen mellan formalisering och eliminering av
motstind. For att eleverna ska kunna mobilisera kritik mot undervisningen, fordras att
studenten (liraren) 4r nigonting mer 4n bara ett sprakrér for formella styrmedel som
liroplanen, kursplanerna och dirmed foljande (personoberoende) anvisningar och
instruktioner. For att i djupare social mening vinna elevernas fortroende, behdver
studenten sitta sin egen uppfattning om dmnesinnehdllet liksom sitt eget framtridande
pa spel. Utan denna risktagning — att i métet med eleverna férhandla sig sjilv — kan
varken studenten eller eleverna bli socialt tryggare i sina positioner. Snarare 4r det
genom att erbjuda sin personlighet i yrkesrollen, som studenten kan bli nigon for
eleverna. Samtidigt kan man konstatera att dagens skola ibland framstir som en apparat
av styrningstekniker som far sin effektivitet av att de just inte dr personliga. Med
hinvisning till Asplund skulle man kunna tala om en undervisning som uppnar ett
kliniskt eller maskinellt tillstind — och som genom sina fullindade tekniker sikerstiller
“entydigheten i férbindelsen mellan retning och reaktion” (1987, s 34).

Motstandet face-to-face

Si hir lingt har diskussionen handlat om styrning. Dirmed 4r det dags f6r motstandet
och dess praktiker. Till allmint forekommande motstand hér elevers invindningar mot
formella ramar, deras krav pa motiveringar av nyttan med forelagda uppgifter, deras
bristande koncentration eller arbetsvilja liksom impulskontrollstorningar eller utbrott
av tillfillig ilska. Dirtill forekommer att studenter till och frin testas i friga om vilka
regler som giller i dennes undervisning. Men i materialet finns ocksa exempel pa mera
beridknade provokationer. Till sidana hor forsdken att omintetgora organiserad
undervisning, forsitta studenten i forligenhet eller att ga till konfrontativa personliga

angrepp.

Enskilda elevers motstiand

Det finns ett samband mellan att 4ga elevernas fortroende och att i utsatta situationer
kunna framtrida med behovlig aukrtoritet. Det dr dirfor inte ovidntat att det i
studenternas inledande VFU forekommer f exempel pé styrning genom enskilt riktade
tillsdgelser, direkt konfrontation eller mera handgripliga tillrdttavisningar. Ibland hojer
studenten rosten for att aterstilla ordningen, alternativt sker ett diskret ingripande av
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handledaren. I Gvrigt 4r det bara en student som i VFU 1 direkt konfronterar en elev.
Detta sker emellertid pa ett mycket lugnt och sakligt sitt, och studenten far dessutom
stéd av andra elever i undervisningsgruppen.

Klockan nirmar sig nu 10.50, och arbetet har hittills varit vilorganiserat och fokuserat.
Nu ir det emellertid en elev som bérjar anviinda sin mobiltelefon, varp studenten lugnt
och direkt meddelar ”No phones are allowed during my class”. Vidare klargér hon, utan
nigra dthivor, att antingen plockar eleven bort telefonen eller s far han ”Ga... det dr
ditt val”... och sd vintar hon. Eleven, den som bérjat anvinda sin mobil stokar lite, sitter
lingst bak, pd samma rad som jag: "Bara om jag far giltig franvaro...” varpd en annan
elev siger ifrin ”Bara ligg ner den!”... Eleven med mobilen reser sig da upp och gar ut
— men tyst och utan vidare stok.

Att denna typ av mera konfrontativ styrning fungerar, beror formodligen dels pa att
studenten tidigt har etablerat en allmint kind och accepterad ordning for
verksamheten, dels att hon i yrkesrollen agerar lugnt, sikert och konsekvent. Dirmed
kan man ocksd ana att det redan tidigt gir att bygga in styrningsmekanismer i
undervisningen som i hog grad forebygger och begrinsar vissa typer av motstind eller
oppositionella reaktionsménster.

Det verkar finnas en skillnad mellan de former f6r motstind som framtrider pa
yrkesinriktade program jimfért de former f6r motstind som framtrider pa teoretiskt
inriktade program. Pa yrkesinriktade program signaleras vanligen motstindet mera
personligt och mera explicit, ibland i formen av direkt utmaning, konfrontation eller
social provokation. Studenter pé yrkesinriktade program tycks dirmed fi arbeta nigot
hardare for att etablera sin sociala position for erkinnande, fértroende och aukroritet.
Pa teoretiskt inriktade program dr kraftfullt explicit motstind, liksom direkta
konfrontationer betydligt mera sillsynta. I stillet forekommer motstindet under en
vanligen diskret eller sofistikerad yta, som kan gora det svart att bade uppfatta och forsta
for studenten eller den oerfarne liraren. Om det finns framtridande skillnader mellan
motstindet pa gymnasieniva och grundskolans hogstadium ér svarare att (ur materialet)
avgora. Mojligen finns en tendens att dven motstdndet i grundskolan tar sig mera
direkta former.

Kollektivt motstind

En grundsats inom undervisnings- och lirandeteori ir att om eleverna ska lira sig nagot
(nytt) fordras ocksd att undervisningen utmanar deras nuvarande forstielse, tinkande,
beteende eller forhéllningssitt. Studenten, liksom varje yrkesverksam ldrare, har saledes
att bedriva sin verksamhet i spanningsfiltet mellan trygga rutiner och dessa rutiners
ofrinkomliga omprévning vid olika pedagogiska initiativ. Fér envar student ligger
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dirmed en avgdrande friga i hur man hittar det balanslige dir undervisningen erbjuder
eleverna nagot nytt, samtidigt som den i tillricklig grad 4r samma som vanligt.

De verkligt utmanande situationerna, dér studenten i vérsta fall riskerar att frikoppla
sig sjilv frin elevernas sociala forestillningsvirld, 4r nir nya forstielsemoment
introduceras eller i de ligen dir studenten plotslige (och for sent) inser att eleverna inte
alls har tagit till sig det avsedda undervisningsinnehallet. I sidana ligen kan fordras en
total omstart. Under dessa omstindigheter 4r det ldtt att forestilla sig hur studenten
blir maltavlan fér elevernas frustration. Materialet erbjuder dtminstone ett exempel pa
en sidan situation. Studenten har, med villovliga ambitioner, forsoke att ta det forsta
riktade initiativet mot att utveckla elevernas formaga att skriva bruksprosa infor
nationella provet. Eleverna har plikeskyldigt limnat in en uppgift — med uppfattningen
att detta forsok ar fulle dillracklige. Nar studenten si inleder sin lektion med beskedet
att deras insatser inte (pd langa vigar) ir tillrickliga, férindras stimningen omgaende.
Den utlésande faktorn ir inte bara att studenten ger uttryck for att en del elever inte
kommit nagonvart, utan ocksi att hon viljer att mera explicit konfrontera nagra elever
med deras misslyckanden. Detta ir ett hogt spel, som ocksa forutsitter att studenten
formar forsvara sin ledarroll. Risken 4r nimligen att studenten kommer att framsté som
bade orsaken till — och symbolen fér — elevernas misslyckande. Studentens idé om
fortsittningen, att med stod i konkreta exempel leda en genomgang och dialog som
visar for eleverna hur de kan skriva sina texter bittre, kommer ocksd att mota bade
omfattande och samlat motstdnd. Detta ir studenten av allt att ddma inte beredd pa.
Studenten forklarar: "Det som varit svart dr att referera. .. att piborja ett PM... att kolla
om man gjort allt som man behéver gora”. Elevernas demonstrativa ointresse tar sig
olika uttryck. I mina anteckningar har jag de nirmsta minuterna noterat en rad olika
storningar. Négra tittar visserligen framat, men ingen verkar nimnvirt intresserad. An
mindre 4r det nigon som antecknar eller ir instilld pé att bidra med négra svar pa de
frigor eller ingangar till samtal som studenten erbjuder.

Studenten férsoker fortsitta genomgangen [...]. Det dr nu oroligare, och betydligt simre
koncentration. Nagra killar dricker lisk eller energidryck, och tittar pd sina mobiler.
Studenten forsoker igen: ”Alltsé killar, hir 4r det ganska viktigt att ni lyssnar nu” och
pekar pa killarna lings fonstret och lingst ner (till vinster om mig). ”I den hir kurvan
har det varit svart... att skriva en krénika”. Killarna fnissar och visar med kroppssprik
och blickar sin nonchalans och distans till imnet och undervisningen. Studenten
framhirdar (med hinvisning till genomgingen): “Forstar ni vart jag ir pd vig?”. Inget
svar...

Elevernas motstind genomférs av kollektivet som en helhet — och tycks ske under
kollektiv egenkontroll. Det finns ingen synbar motstandsledare eller konstellation som
utmirker sig mer 4n nigon annan. Diremot finns enstaka elever som viljer mera

220



diskreta roller (statistroller). Samtidigt finns en dramaturgisk lojalitet. Ingen forrader
teamet, eller viljer att forsoka bista studenten. Studentens utsatthet ir pétaglig och hon
verkar inte ha nigon omedelbar strategi for att ta sig ur sin situation. Hon viljer att
forsoka halla masken och bevara tron pé sig sjilv, pd rollen och sin undervisningsstrategi
si att hon av egen kraft dll sist formar att vinda motstindet till acceptans och
foljsamhet.

Det anmirkningsvirda ir att eleverna verkar i det nirmaste likgiltiga infor vilken
(forddande) effeke deras samlade motstind har. I linje med forestillningen om att
minniskor i ett socialt dilemma vanligen strivar att ta sig ur situationen — forsoker
eleverna hir att till det yttersta prova studentens formaga att leda under motstand.
Tvingas hon kasta in handduken, s 4r man ur problemet. Killarna till vinster om mig
har laskburkar pa binkarna. De 6ppnar dem och dricker. De tittar pa fotboll och annat
i sina mobiler. De pratar fotboll (lite halvhégt) och de ger ifrdn sig en del oartikulerade
ljud och liten. Det totala ointresset markeras med all nédvindig tydlighet.

Studenten fortsitter genomgangen, och visar [...] ett exempel pa en méjlig inledning
(p4 nigra rader). Hon stiller frigan: "Varfor ir den hir inledningen bra?” Nagon av
killarna siger hogt "Den suger” varpd mdinga skractar. Négon elev pratar med
binkgrannen om annat, helt nonchalant gentemot studenten.

Studenten ger inte upp. Fragan om inledningen hinger kvar i luften. Och sa plotsligt:
En av killarna (i gruppen av fyra elever framme till hoger) forsoker svara pé studentens
friga: "Den dr mycket informerande”. Denna kommentar ter sig av allt att ddma
ovintad for studenten, som varken forsoker utveckla eller gar vidare med diskussionen
om pi vilket sitt man kan se detta, eller vad som tyder hirpa. Efter lite tvekan forsoker
studenten i stillet sjilv visa hur inledningen kan forbécttras.

Vad som hinder ir att studenten till sist lyckas bryta det kompakta motstindet. En
elev forsoker prestera ett svar. Men svaret dr inte som forvintat och studenten har i
ogonblicket ingen beredskap for att stédja eleven. Man kan siledes konstatera att da
studenten forsatt eleverna i en situation som de inte kan hantera — har studenten sjilv
hamnat i ett lige som gor det ytterligt svart att ta till sig vad eleverna forsoker meddela
henne om denna situation.

Riktade angrepp mot studenter

I materialet forekommer dven mera riktade personangrepp. Ett av den sker vid starten
av en matematiklektion (pé ett yrkesprogram). Studenten inleder med att forklara att
han dagen fore skulle ha haft lektion med klassen men rikat ut for en tagforsening. En
av de tvé killar som sitter nirmast mig fragar: "Varfor satt du fast pd tdget?” och sa

221



kommer en foljdfriga med uttalat rasistiska undertoner. Studenten, som sitter pa
katedern, bara tittar pd de bida killarna, lugnt men samtidigt avvaktande, kanske
forvanad. Han vintar. Killarna verkar tolka hans hallning som att han inte férstod eller
hérde frigan. Den andre killen meddelar nu kommentaren pé engelska som ett
fortydligande, f6ljt av kommentaren: "Don’t take it personal!”.

Studenten sitter kvar pa katedern och fortsitter att tyst bara titta pi dem, och nu siger
en av killarna ”Det var bara ett skimt!”. Killarna har en tuff och utmanande attityd, och
de verkar medvetna om hur de péverkar situationen. De andra eleverna sitter tyst och
bara tittar, liksom handledaren (som lugnt sitter i andra dnden av klassrummet).
Uppenbart ir ate de dvriga eleverna kinner att situationen ir besvirande. Ingen har
skrattat, ingen har éver huvud taget ndgot intresse av att detta ska fortsitta.

Det framgér av kroppssprak och blickar att de bada provokativa eleverna inte har nagot
stdd i ovriga klassen, och att studentens till synes lugna avvaktan ger honom ett
psykologiskt overtag. De bada killarna finner sig plotsligt inte lingre vara "in control
of the situation”.

Det gar nagra 6gonblick av (aningen besvirande) tystnad. Och sedan fortsitter studenten
med ”Vi sigs i fredags...” och sd en kort sammanfattning av vad man di hade jobbat
med. Medan studenten rekapitulerar fredagslektionen donar/mixtrar killarna invid mig
(jag sitter i ena hérnet av klassrummet, nirmast dérren) och ndgra andra elever med sina
datorer. [---] Studenten bérjar genomgingen av vad man ska jobba med idag. Forst ir
det lite repetition av brakrikning, och sedan ska man ga vidare med enkla (frstagrads-)
ekvationer. Nu hérs plotsligt musiken frin den ena killens dator (trots att han har
horlurar). Studenten, sakligt och direkt: "Kan du stinga av musiken, ir du snill!”. Det
blir tillfillige tyst, och studenten gar igenom ndgra exempel pa tavlan. Av eleverna pa
andra sidan klassrummet i4r det flera som forsdker att bidra med kloka svar.

Studentens val av strategi r f6ljande. Genom att kontrollera sig sjilv och halla tillbaka
en spontan (och av de bada eleverna forvintad) social respons, undergrivs snabbt de
bida killarnas sjilvsikerhet. D4 studenten gor sig oférutsigbar far eleverna svirigheter
att skydda sin egen sociala position. An virre blir det for dem nir Gvriga elever tar
synbart avstdnd. Den andra detaljen ir att studenten, nir han senare reagerar, gor det
mot en konkret stérning av den nu etablerade och gemensamma kommunikativa
ordningen. Ett angrepp pa denna ir ett angrepp mot gruppen som helhet, och vad som
av alla de andra upplevs som funktionell undervisning. Att reagera i detta lige, innebir
siledes att studenten har en visentligt starkare position. Han viljer att aktive skydda
gruppens intressen, vilket gruppen ocksé kommer att backa upp. Poingen ir saledes att
studenten inom vissa ramar taktiskt kan beridkna den sociala styrkan i en tillrittavisning.
Dirmed tycks ocksd frigan om nir styrningen sker ha betydelse.
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Ett annat exempel péd kairos for att bryta motstind forekommer under en lektion i
teknik. Utmirkande f6r studentens undervisningsmodell 4r att den 4r personligt
arbetskrivande i att den med hég intensitet varvar lirarledd aktivitet som genomgangar,
beridttelser och aktivt lirarledda diskussioner med édterkommande iscensittning av
varierande praktiska elevuppgifter. Att prestera undervisning i dessa former gor
emellertid studenten sirbar for riktat motstind. Detta dr ocksd vad studenten moter
under en sen eftermiddagslektion.

Redan nir eleverna anlinder mirker man att nigra verkar oroliga. Négra av killarna
mycket hogljudda och pratiga — och det férekommer en hel del ovisen och stokigheter
under tiden som eleverna placerar sig i binkarna. Klassrummet blir nistan fullt, och
handledaren placerar sig bakom killarna vid fonstret, lingst bak i klassrummet.
Studenten inleder lektionen, som till att bérja med ska avhandla tva redovisningar som
inte hunnits med under féregiende lektion. Eleverna som redovisar, liser snabbt och
plikeskyldigt upp vad de skrivit, medan 6vriga elever inte riktigt verkar veta vad som
forvintas av dem. Det sker ingen uppf6ljning annat 4n studentens tack, ackompanjerat
av hogljudda och niarmast stérande appléder, forstirkea av ytterligare stoj och rop. Den
héga ljudnivin innebir redan fran borjan en for studenten mirkbar utmaning, och hon
forsoker ta kommandot. Hon ropar: "Hej! Nu lyssnar ni hir...” foljt av uppmaningen
"Andas lite!” vilket for ett ogonblick verkar lugna klassen. Efter den andra
redovisningen utbryter samma ovisen, under tydlig ledning av killarna som sitter
framfor handledaren vid fonstret. Det dr ocksi dessa elever som sedan leder de
fortgiende provokationerna mot studenten. Gang efter annan sitter de iging att prata
hogt, samtidigt som studenten forsoker forklara hur hon planerat lektionen.
Handledaren f6rhéller sig avvaktande. Studenten noterar samtidigt att hon i anslutning
till de bida redovisningarna rikat glomma den reflektionsfraga som brukar folja med
detta moment, varpa killarna blir direke skriniga och en av dem hogt kommenterar:
"Varfor ska vi ha sina hir frigor hela tiden?”. Studenten negligerar utmaningen, och
forsoker i stillet fortsitta sin genomging varmed nagra elever ocksi bistir med
konstruktiva inligg och forklaringar till de frigor hon uppmirksammar.

Dirmed fortgir under en ling stund ett slags stillningskrig mellan 4 ena sidan
studenten som med stdd av ett antal elever forsoker bedriva nigon form av
undervisning, & andra sidan killarna som medvetet strivar att omintetgora den dialog
som studenten forsoker leda och utveckla. Trots storningarna lockas emellertid allt fler
av klassens elever in i det samtal som studenten forsoker leda. Studenten framhirdar
och undviker si langt méjligt att latsas om killarnas stindiga provokationer. Dessa
struntar didremot helt i vad den lirarledda (men sargade och stindigt stdrda)
diskussionen handlar om. De pratar i stillet hégljutt om helt andra saker. Handledaren
forhaller sig fortsatt avvaktande. Plotsligt hinder nigot. Aven hir har studenten
beriknat cillfillet for sitt motdrag.
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S& dndrar hon pldtsligt rosten, och rikear blicken mot killarna lingst ner t v. Hon sdger:
”Ni som sitter lingst bak, funkar det bra att ha en egen dator iging samtidigt som ni ser
det hir (hon pekar pd power pointen som projiceras pA Whiteboarden)?”. Killarna lugnar
ner sig, justerar sitt beteende.

Den direkta adresseringen kommer utan foérvarning for killarna. De verkar nirmast
overrumplade dver att fa en tillrittavisning pd detta sitt, och dirtill i form av en friga
som de saknar beredskap eller formédga att beméta. At tillrittavisningen formuleras
som en (retorisk) friga om funktionaliteten i deras beteende, verkar omintetgora
mojligheten att mobilisera egen slagkraft. Snarare laser frigan fast dem i forligenhet,
och de forblir svaret skyldiga.

Aven i detta exempel handlar det om studentens formaga att utnyttja kairos for bista
effekt av en beteenderelaterad tillrittavisning. Studenten ir hela tiden fullt medveten
om killarnas provokationer, men i stillet for personlig konfrontation eller omedelbar
tillrdttavisning viljer hon att forst skaffa sig 6verblick och bland 6vriga elever fi sin
sociala auktoritetsposition bekriftad. Med detta st6d viljer hon sitt tillfille. Killarna far
tillsigelsen nir de har garden nere. Tillsigelsen handlar dessutom om négot ovintat —
och dirtill i en spraklig form som de inte kan bemdta pd nigot vettigt sdtt utan att
“tappa ansiktet”. Liksom i exemplet fran matematiklektionen utnyttjar studenten hir
det for kollektivet limpliga eller 6nskvirda som grund for sitt agerande. Dirmed blir
den sociala uppbackningen en kraft att rikna med.

Med st6d hos Dewey giller att en viss grad av styrning och disciplinering bildar den
nédvindiga grunden for interaktion i ett demokratiskt klassrum. Nir ordningen
instiller sig blir den gemensamt burna diskussionen mera jimstilld — i att den ger alla
elever mojligheten att limna sitt bidrag och bli lyssnade pa. Utan denna etiskt grundade
styrning skulle (bland eleverna) den starkes lag gilla 4ven i klassrummet. Dirmed skulle
det ocksd vara tveksamt om studenten bedrev sin undervisning pa demokratisk grund.

Fortroende — erkinnande

Att vinna elevernas, men ocksd handledares och kollegers, respekt och fértroende dr
avgorande for att pé allvar kunna trida in i yrkesrollen. Hur fortroende byggs ir en
omfattande och komplex friga. I materialet framtrider dock nagra indikationer pé vad
som krivs for att etablera denna kvalitet i yrkesrollen.

Dewey talar om det sociala métet i undervisningen som ett utgdngslige ddr liraren
(studenten) och eleverna kan generera gemensamma upplevelser av mening. Detta mote
blir emellertid snart obekvimt om studenten antyder villradighet eller otrygghet i sin
imnesbehandling. Vad det handlar om ir inte att studenten skulle sakna formellt
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nddvindiga dmneskunskaper, eller skulle vara oférmogen att besvara olika
kunskapsfragor. Snarare ligger de fortroendeskapande kvaliteterna i studentens férméga
att kunna sitta sig in i hur eleverna méter och férmir ta till sig 4mnet i undervisningen.

Dirmed édterkommer vi till formagan atc kritiskt kunna betrakta den egna
undervisningen ur elevernas perspektiv. I detta framtrider ocksd en helt annan
utgingspunkt for undervisningsdialogen 4n att bara kunna erbjuda ett korrekt eller
imnesadekvat svar. Snarare handlar det om den sociala férmagan att kunna erbjuda en
typ av svar som eleven eller eleverna (i den aktuella situationen) finner évertygande och
virdefullt — och som gor dmnet fortsatt angeliget. Hur en student utmanas i detta
avseende framgdr i ett exempel ur en lektion i svenska som andrasprik.

Studenten stir infér att leda en sammanfattande genomgang efter att eleverna pa
egen hand arbetat med att forsoka forklara ett antal ord och begrepp. Studenten
pabérjar den lirarledda genomgingen, men snart framgar att studenten inte lyckas
overtyga eleverna om syftet med denna genomging — dirmed inte heller om det
meningsfulla utbytet.

I stillet blir forklaringarna lésare i konturerna och rér sig mer i riktning mot att 'prata
lite om’ eller "hur gor man d&’ [eller vaga foljdfrigor som] ’kan en fotograf gora nagot
mer [4n att bara fotografera]’ osv... koncentrationen minskar ocksi betydligt efter de tre,
fyra forsta orden — och [studenten] ber pojkarna vara tysta, men det fungerar bara halvt
om halvt (de fortsitter sméprata sinsemellan, dven nir nagon av flickorna férsoker att
utreda ett ord/begrepp) och studenten far vidja [...]. D4 skirper sig pojkarna en aning.

Kvaliteten pi genomgingen — som klargérande av undervisningens syfte, riktning och
upplevda virde — verkar spela visentlig roll for elevernas tillcro. Utan sddana upplevelser
vixer motstandet.

Att studenternas kunskaper pa olika sitt synas av elever ir heller inte ovanligt. Ett
exempel dterfinns under en matematiklektion pi ett teoretiskt program. Uppligget av
lektionen kan tyckas traditionellt, men det finns ocksa inslag som vittnar om hogre
ambitioner, och dirmed viss risktagning. Efter att ha hilsat eleverna vilkomna,
genomfor studenten en forklarande och (metodiskt) férevisande genomging.
Studenten viljer att gd rake in i dmnet for att snabbt komma till sak: de matematiska
principresonemangen vid en viss typ av problemlésning. Da den lirarledda
genomgangen ska dverga i enskild problemlosning, har studenten lagt in ett gemensamt
ovningsmoment som plotsligt blir en utmaning f6r bade eleverna och honom sjilv.

I den gemensamma diskussionen efterstrivar studenten fortsatt att gora eleverna
uppmirksamma pd viktiga principer. Men han forsdker ocksi forma en
kunskapsutvecklande dialog genom att samordna och anknyta olika elevers inspel. Vad
han inte riktigt kunnat forutse ar att elevernas inlidgg och kommentarer snart forsitter
honom i en allt mer utsatt situation, dir sdvil hans dmneskinnedom som ledarskap
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riskerar att ifrigasittas. Studenten fir anstringa sig for att fa de olika inliggen att bilda
en helhet samtidigt som han forsoker styra diskussionen mot vad han onskar att
eleverna ska ldra. Bristen pd erfarenhet, och att studenten inte kinner klassen (det dr
studentens forsta lektion i klassen), gér honom snart osiker. Osikerheten framgar av
hur frigorna formuleras, men ocksé i hanteringen av de outtalade regler for turtagning
och interaktion som tydligen giller i klassen. Samtidigt med foérhandlingen om
imnesinnehallet, pagar siledes nigon sorts férhandling om detaljer i en underférstidd
interaktionsordning. Det dr dock genom att ta dessa risker som studenten pi egna
villkor lir kdnna sina formagor, och far erfara hur klassen svarar pd hans personliga val
av praktiker. Studentens dilemma, att férséka forstd hur den egna undervisningen
svarar mot elevernas férvintningar, blir ytterligare accentuerat efter nistan 40 minuters
genomging och diskussion.

Plotsligt frigar en elev studenten vad man har for nytta av det man just har lare sig.
Dirmed framtrider ett kritiskt metaperspektiv pa undervisningsinnehallet, men ocksa
en mojlig utmaning av studentens kunskaper om undervisningens lingsiktigare mal.
Trots att fragan stills bade ovintat och kritiskt, férsoker studenten verkligen prestera
ett overtygande svar: Han forklarar att det man nu lir sig lagger grunden for att senare
kunna 16sa svirare uppgifter. Men hir hinder uppenbarligen ocksi nagot med
studentens eget tinkande och forhéllningssitt till frigan. Han fortsitter dirfor
helklassdialogen med att forklara virdet av den askadlighet som grafiska losningar
erbjuder (jimfort rena berikningar) — och antyder dven nyttan av att man med hjilp av
grafer kan kontrollera svar beriknade pa andra sitt. Att studenten ir tydligt paverkad
av situationen och forsoker prestera ett personligt svar som verkligen overtygar, leder i
sin tur till att han med hinvisning till ”diagnostest” ocksd pétalar risken for att man
utan grafiske stdd lite glommer periodiseringen. Att studenten tar intryck av elevernas
fragor, samtidigt som han efterstrivar att prestera overtygande svar — som ocksa
overtygar honom sjilv — verkar gora nagot positivt med hans auktoritets- och
fortroenderelation till klassen. Eleverna lyssnar och signalerar acceptans for svaret.
Studenten slappnar av, och i det efterféljande sjilvstindiga arbetet framstar han som
trygg och bekvim i handledningsdialogen. Nagot som liknar kollegial bekriftelse
framkommer ocksa i den otvungna relation som instiller sig mellan handledaren och
studenten, i att de som jimbordiga kolleger fortroendefullt smipratar medan de gir
runt och tittar till eleverna.

Det senare materialet bekriftar studenterna som bekvima i att ta ansvar for att
uppritthélla och virna nédvindiga beteenderegler i undervisningen. Vad studenterna
utvecklar ir en allt bittre fingertoppskinsla for vilka sociala drag som i en given
situation 4r mojliga eller funktionella — och vilka som inte r det. Man skulle dirmed
kunna tala om att de blir allt mer medvetna om den institutionella koden. Goffman

(1971) forklarar:
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[Tlo be in a particular state is to be constrained to properly employ the standard
indicators of it and to be constrained to refrain from misemploying them when otherwise
committed. [---] It would be impossible to read effectively the social scene around oneself
or to provide others a reading of it if one were not constrained by the same rules as the
other participants regarding ritualized indications of alignment. [---] Understanding
must be shared if any but secret alignments are to be established; it is only the issue of
who should perform ritual with whom and who should merely bear witness that marks

the difference. (s 236f)

En avslappnad och fértroendefull vinlighet i samspelet med eleverna utvecklas ocksa
hos allt fler studenter. Detta verkar folja av att studenterna i djupare social mening
borjar forsta sina elevers villkor och férutsittningar. Hur detta kan ta sig uttryck
exemplifieras vid en lektion i engelska. Flera elever har precis ursiktat sig for sina daliga
resultat pa provet, som de tydligen inte riktigt forstatt.

Studenten siger: "Ni behover inte be om ursike”. Hon forklarar situationen vildigt
vinligt, och tydliggor att problemet med den svara skrivningen (provet) inte lig hos
eleverna. I stillet forklarar hon att problemet lig i hennes egna frvintningar, och att det
ir jag som ska be er om ursike”. En kille nederst [i ena binkraden/vid bordet]
kommenterar: ”Vi kimpar pd!” och si foljer ndgot leende/fniss. Sedan sdger studenten:
"Today, we are going to watch a clip, ’ett klipp’, a short film.” Och fortsitter: It’s about
football. Do you play football?” varpd en kille spontant kommenterar: ”In Syria, and
here...”

Genom att ta elevernas utsatthet pd allvar — och vinda problemet fran en friga om deras
otillricklighet eller skam, till en pedagogisk ansvarsfraga om hur lirarens forvintningar
och krav ibland kan bli eleverna évermiktiga — hinder nagot anmiarkningsvirt. Till
foljd av att studenten forklarar sig ha gjort felaktiga uppskattningar av elevernas
forutsittningar for prestation, framstar studenten plotsligt som en god och insiktsfull
medminniska. Just detta belyser pa nytt frigan om den praktiska yrkeskunskapens
sociala dimension och omsesidighet. Fér att studenten (liraren) ska kunna erkidnnas
som palitlig och fértroendeingivande, behver denne ocksi kunna fa eleverna att kinna
sig socialt bekvima och tillitsfulla.

Frigan om det sociala fortroendet tangerar inte sillan fortroligheten. Det dr ddrfor
inte ovintat att elever meddelar personliga fortroligheter som ligger langt fran sjilva
undervisningen. Sa férekommer under en rast pa ett yrkesprogram att en elev berittar
for studenten om sin familj och sina férhoppningar om framtiden. Eleven har av allt
att doma en besvirlig social situation. Férhoppningarna ir inte sirskilt anspriksfulla
men man kan 4dnda stilla sig frigan om de snarare 4r drdmmar én reella framtidsplaner.
Studenten lyssnar och tar elevens férhoppningar pd allvar. Dirtill ger hon enstaka
konkreta forslag som (dtminstone) skulle kunna fora eleven lite ndrmare dem. En annan
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elev kommenterar ocksa saken, men nirmast som ett forsok att yteerligare understryka
studentens synpunkter.

Sociala bekriftelser upptrider inte sillan som humor. Dir det (frin eleverna)
forekommer skimtsamheter i undervisningsdialogen ir dessa vanligen uttryck for
uppskattning — foretridesvis med viss kinsla for det passande. Nir studenterna 4 sin
sida utnyttjar humor, ir det foretridesvis ligmilda skimtsamheter i formen av sma
underfundiga kommentarer, vilka ger lektionen en prigel av godmodighet eller gemyrt,
alternativt som ett sitt att uppmirksamma enskilda elevers talanger."® S hinder under
en matematiklektion att studenten plotslige stiller frigan om vad vinsten (40 ggr 10
plus 25 ggr 36) blir, och undrar om nagon kan rikna ut det i huvudet. Direkt ir det en
elev som siger det ritta svaret, varpd studenten med en uppskattande humoristisk
underton replikerar: "Det var snabbtinkt!”. Nimnda bekriftelse kan tyckas obetydlig,
men siger en hel del om enskilda studenters forméaga att med beriknad effekt kunna
integrera uttryck for uppskattning — utan att f6r den skull tappa triden eller reducera
elevernas uppmirksamhet pa det som behandlas i dmnet. Dirtill vittnar dessa
kommentarer om djupare social fortroenderelation — och en bekriftelse av eleverna som
medkonstruktdrer av undervisningen och dess innehall.

I senare delar av utbildningen framhaller flera studenter hur deras eget utbyte av
undervisningen ligger i den sociala interaktionen. En vilfungerande interaktion med
eleverna forklaras inte bara kinnetecknande for en bra lirare — utan for en “jittebra”
larare. I detta sammanhang noterar en av studenterna att det ir en sirskild upplevelse
varje gang han hor den dir ahh- eller aha-sucken, och att det i dessa 6gonblick kinns
“djavligt skont”. Det verkar dock inte finnas nigot bestimt ménster, eller en
medvetandegjord teknik, som gor att han kan planera dessa situationer. Snarare verkar
de folja av vad ndgon annan elev fortydligar eller omformulerar av det som nyss blivit
sagt. Kunskapsbildningen sker saledes inzer esse, och de positiva upplevelserna f6ljer ur
situationer dir flera aktorer viljer att engagera sig i den kunskapsbildande praktiken.

Nigra studenter uppmirksammar dessutom hur dialogen med eleverna blivit
annorlunda 6ver tid, i att den blivit bade titare och mera "nira” eleverna. Ett kuridst
exempel pd sidant samforstind — och dess uppritthallande i en gemensamt buren social
beteendekod — forekommer vid ett av mina avslutande observationsbesok. I den
inledande dialogen till en lektion i engelska forklarar studenten med lite torr humor att
man idag ska ha "precis lika roligt som vanligt” med tilligget att ”[Kdnn] ingen press”.
Och sedan, vind mot mig och med ett roat tonfall: "Du far [ocksa] siga nagot om du
vill — men da far du ricka upp handen”. Eleverna ser allmint belatna ut.

156 En for studenterna fungerande ”lirarhumor” handlar siledes om mycket begrinsade, positiva uttryck
eller tecken pa att man har glimten i 6gat. I nigon méin fungerar de saledes likartat vad Goffman talar
om som beteendemissiga “relation markers” (se Tie-Signs, i Relations in Public, 1971, s 203).
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Sammanfattning

Betriffande studenternas majligheter att vinna fortroende och socialt erkidnnande visar
resultaten f6ljande: Att undervisa ir att vilja féra nagon i en viss riktning eller mot vissa
miél, det vill siga att initiera social forindring. Svirare ir det att berikna
konsekvenserna, och det ir forst nir man “pa rikeigt” stills infor olika former av
motstind som man kan borja lira nigot om styrningens lokala forutsittningar och
villkor. Att en betydande del av styrningen kommer fran deltagarna — genom vad som
ar mojligt eller inte méjligt i undervisningssituationen — gor ocksé att undervisningen
kan fa riktning och betydelse bara tillsammans med eleverna. Kritik och motstind —
liksom upplevda misslyckanden — kan hirvid uppfattas som nodvindiga delar i savil
forhandlingen om vad undervisningen bor vara som vad den kan f6rvintas bli eller leda
till. Man skulle dirmed kunna hivda att det studenterna forst och frimst lir i praktiken
handlar om sociala kunskapsformer for trovirdighet, palitighet och personligt
erkinnande i forsoken att skapa ett imnesanknutet engagemang och intresse.
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UPPFOLJNING AV UNDERSOKNINGENS RESULTAT

I dagens malstyrda skola diskuteras lirandet utifrin politiska krav pd vad elever ska
uppnd. P4 motsvarande sitt foreskrivs studenterna vad de ska lira i sin
verksamhetsforlagda utbildning. Vad resultaten visar 4r att studenterna stills infor
nigot ganska annorlunda — ett lirande med férankring i personliga erfarenheter, dir de
unika villkoren i undervisningssituationen fir en avgorande betydelse for praktiken.

Yrkesrollen och dess inramning

I studenternas forvintningar synliggors spdnningarna om det teoretiska lirandet i
universitetsmiljo och det praktiska lirandet i skolan. Medan de teoretiska
kunskapsformerna upplevs rimligt entydiga, noteras en oroande komplexitet och
svarforutsigbarhet i den sociala kontext som skolan erbjuder. Vad man kommer att
mota ir inte givet, och lirandet sker forst i det personliga motet med birarna av de
ansprak, normer och krav som bestimmer den lokala miljén och formar dess praktiker.
Dirmed instéller sig fraigor om hur man férstar sin situation och vinner legitimitet. Vad
studenterna eftersdker dr sociala kunskaper: hur man &vertygar eleverna om
dmnesinnehdllets relevans och betydelse, behovet av lyhérdhet och flexibilitet for ate
fortlopande kunna anpassa undervisningen och att kunna utnyttja kinslan for
ogonblicket. Vidare framhalls behovet av kritisk sjilvrannsakan for att forstd vem man
dr pa vig att bli inom ramarna for yrkesrollen.

Pa samma ging som man behdver vara sig sjilv behéver man ocksd vara nigon annan
— eftersom det 4r en fraga om att svara upp mot andras forvintningar och behov. Hirvid
kopplas yrkesrollen ocksi till nodvindigheten av fordjupade kollegiala relationer, och
att kunna bli erkind som potentiell medlem av ett kollegium. Lirandet kan dirmed
beskrivas som en mera langsiktig social investering.
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Behovet av att vinna erkinnande framtrider i studenternas sitt att tala om sig sjilva. I
de uppfoljande intervjuerna beskriver nigra av dem vad de ser som betydelsefulla
personliga egenskaper att utnyttja i motet med elever och kolleger. Sa beskriver sig en
av dem som en 7o nonsense-lirare, en annan som historieberittaren, en tredje som den
erfarne ungdomsledaren och en fjirde som den lyhérde musikern. Det dr knappast
nagon entydig bild av yrkesrollen som framtrider.

At lira sig planera undervisning tillhér studenternas grundliggande forvintningar.
Diremot utvecklas ingen samstimmighet i diskussionen om planeringens funktion. Av
nigra uppfattas den kunna eliminera onddiga risker; av andra upplevs den som ett
formellt hinder f6r den mentala nirvaron i undervisningssituationen varmed den ocksa
kan himma interaktionen och det potentiella kunskapsutbytet. Men planeringen
synliggor ocksd studentens forestillningar om vilka roller och positioner som olika
aktorer férvintas inta, liksom hur interaktionen dem emellan férvintas ske. Dirmed
speglar planeringen studentens uppfattning om férdelningen av makt och ansvar. I
undervisningens praktiker realiseras maktens faktiska ordning. Dir forhandlas de
sociala roller till vilka olika aktrer kommer att hinvisas.

Ett grundantagande i intervjusvaren ir att skolan har en funktion for samhillets
utveckling. Om vad utveckling innebir rider diremot ingen entydig uppfattning, dven
om flera studenter anger att undervisningen behover formas kring frigor om vad som
ar socialt betydelsefullt, och till vad man kan forhalla sig kritisk. Att undervisa blir
dirmed att gora dmnet, som perspektiv pa samhillet, fortsatt angeliget att forhandla.
Vad svaren visar dr ocksa att det praktiska lirandet blir synligt i situationer av motstand
eller personlig utmaning, dir det inte gar som planerat. Detta ir ett biarande argument
for att man maste lira yrket i praktiken — med betoning pd den egna praktiken. Om
inte, uppnés heller inte tillricklig grad av personlig paverkan. Denna dimension i
lirandet har for studenterna ingen allmingiltig betydelse. I stillet ror det sig om en
personlig kunskap — si som bara man sjilv har att forsoka forstd vem man ar under
specifika sociala omstindigheter. Angelidget 4r dirfoér atc bygga upp en personlig
erfarenhet av mojliga sociala forebilder. Diremot anférs varken styrdokumenten eller
kursmalen som funktionella i lirandet av dessa praktiska yrkeskunskaper.

Den institutionella koden

Variationen i friga om skolornas kultur och sjilvforstielse innebir att praktikens sociala
villkor ir lokalt institutionaliserade. For studenter som redan vid intridet i sin VFU
kinde sig hemma i den aktuella skolmiljon, blev métet med praktiken vanligen
friktionsfritt. I sirskild grad gillde detta dir den institutionella koden var bade stark
och entydig. Detta tillstind upptridde pa skolor dir bade elever, kollegium och ledning
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hade lika virderingar — och dir dessa virden dessutom speglades i omgivande
nirsamhille. Koden fungerade hir som starke sjilvbekriftande — atminstone fér dem
som (mer eller mindre medvetet) foretridde den.

Infér stérre utmaningar stilldes de studenter som inte delade skolmiljons
dominerande kod — alternativt hade svirt att forhalla sig till den med forvintad respekt.
Avvikelser kunde handla om kunskapssyn, sociala virderingar, tankar om undervisning,
kollegiala umgingesformer eller personlig stil. En sirskild variant instillde sig nir
studenterna métte en miljé dir koden inte var entydig, eller dir det ridde starka
spanningar mellan skilda koder. Under dessa omstindigheter var det inte sjilvklart
vilken anpassning som var behovlig — eller ens méjlig. En annan problematik instillde
sig nir studenten tidigt maste vilja — eller helt enkelt tilldelades — en roll férbunden
med en av konkurrerande koder. Oavsett vad studenten kinde infor denna placering,
gillde det att ldsa av och visa tillborlig respeke ocksa for alternativen. Detta bildade
utgingspunkten for att sjilv kunna erhélla (frin olika grupperingar) motsvarande
respekt. Att studenter i allt hogre grad formadde ldsa av och internalisera koden tog sig
uttryck i ett vixande fortroende frin bade elever och kollegium.

Just rérelsen mot att erkiinnas som kollegialt pélitlig verkar annars vara nigot som
sirskiljer studenternas lirprocesser. For vissa studenter gar denna kvalifikation fort. Till
de tidiga passageriterna hér undervisningsprestationen. Den som erhillit fértroende pa
denna “offentliga” scen blir ocksd majlig att erbjuda tillgang till en djupare kollegial
gemenskap. Vad detta innebir ér att studenten far tilltrdde till organisationen bakom
kulisserna. Denna backstage ir knappast ett rumsligt begrepp. Snarare ir det den
kollektivt férvaltade domin dir den professionella kunskapen férhandlas och antar sina
former for forstdelse. Tilltrddet till denna domin f6rutsitter av de invigda en i
yrkesetiken grundad insikt och omdomesformaga. Detta giller inte minst hur man
forstar och forhaller sig till vad andra kolleger gor eller vad som sigs kolleger emellan.'”

Det finns skil att fraga sig vad som gor att vissa studenter omgaende far tillging
backstage — medan andra forblir utanfér. Av allt att doma handlar det om ett komplext
system av professionella provningar och invigningar — dir dven de erfarna yrkesutévarna
kan ha svart att forklara vari det rituella forfarandet ligger, eller nir en viss passage ér

158

enomgangen.'”® Si konstaterar en student hur utanférskapets “irliga och 6ppna blick”
g gang g

snabbt forsvunnit, och att han nu forhéller sig ”som en infodd”.

157 Att en VFU-student offentligt anfér skarpa synpunkeer pa nagon detalj i ett samtal mellan tva
etablerade lirare, skulle kunna exemplifiera hur studenten saknar (a) insikter om ramarna fér det
kollegiala samtalet backstage, (b) den sociala grunden for att forstd samtalets innebdrd, och (c) den
etik som mojliggor ett professionellt forhillningssitt.

158 Ett exempel pd hur en student med framging passerat ett antal provningar kan vara att handledaren
rekommenderat studenten for tjanst pé skolan, eller dir handledaren med sjilvklarhet forklarar att
studenten ju dr "en del av vart ging”.
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Studentrollen och den operativa positionen

Att forvalta rollen som VFU-student, kan te sig problematiskt dven f6r studenter som
verkar vara bekvima béde i sin undervisning och kollegialt. Problemet framtrider i
spanningarna mellan det man intellektuellt uppfattar som etiska krav pa handling, men
dir man som student inte har mandat att utféra dem. Man saknar med andra ord ritten
till det praktiska ansvarstagande som man bedémer nédvindigt for verksamhetens
skull.

Samtidigt forekommer att studenter gor ansprak som &verskrider tilldelat
handlingsutrymme. Att redan som student gora dessa ansprak medfor en uppenbar risk
att uppfattas som en intringling av bide handledaren och eleverna. Detta betyder inte
nédvindigevis att studenten meddelas hirom. Snarare konsoliderar sig verksamheten
mot studenten, bibehaller i tyst samférstind en formell ligsta grad av interaktion, och
forhaller sig i vrigt avvaktande i vintan pa att denna parentes i historien snart ska vara
over. Med att de sociala signalerna pa detta sitt minimeras, blir de ocksa svéra att avlisa.
Tinkbart dr ddrmed att studenten under lang tid f6rblir ovetande om sitt problem.

Ett annat sdct att soka sin roll och position dr nir studenten, med bifall av
handledaren, viljer att iscensitta undervisning som priglas av en stark personlig
overtygelse. Skillnaden (jamfort ovan) ir att dessa initiativ 4r kollegialt sanktionerade.
Studentens undervisning strivar till kvalitativa férindringar, vilka pa kollegial grund
uppfattas gora nigot gott for verksamheten. Inte sillan finns hos dessa studenter ett
starkt patos, exempelvis i form av férestillningar om hur man pa ett genomgripande
sitt vill péverka exempelvis elevernas kunskapssyn, sjilvbild eller sjilvforstielse.
Dilemmat ir att eleverna dirmed miste forsoka bli nigot annat 4n de 4r — ocksa i
djupare social mening. Effekten, atminstone i tidiga faser, dr motstand. Samtidigt gor
dessa studenter intryck och deras personliga engagemang passerar inte obemirkt. Givet
att de orkar driva sin linje vinner de efter hand bade elevernas fortroende och respekt —
och framstdr som omtyckta ledare. Deras engagemang forstirker de sociala banden, och
det dr inte ovanligt att de fir gruppens samlade stdd i hindelse av att nigon enskild
skulle forsoka utmana den etablerade ordningen.

En variant pa detta tema ir nir studenter omgiende identifieras som bérare av
egenskaper och kvaliteter vilka uppfattas som virdefulla i den befintliga verksamheten.
Férutsatt personlig integritet och mognad, behandlas dessa studenter snart som
fullvirdiga kolleger. Typiskt 4r att de visar stort engagemang for dmnet och
undervisningen, men ocksd att de hos eleverna réner uppmirksamhet for positiva
personliga egenskaper, speciella kunskaper eller for sin sociala roll som
fortroendeingivande vuxen.

I nagra fall tilldelas diremot studenten en roll utan storre méjligheter till personlig
prigel. Dessa omstindigheter instiller sig dir studenter méter en verksamhet som har
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en bade stark och enhetlig kod, och dir det finns ett hoggradigt formaliserat regelverk
och normsystem f6r hur verksamheten ska bedrivas. Planeringarna, liksom villkoren f6r
genomforande, dr sedan linge faststillda, vanligen ner pd detaljnivd och med full
acceptans. Rollerna ir formella och entydiga. Vad studenten stills infér ér et viloljat
maskineri. I sin ultimata form talar vi om en verksamhet dir alla vet vad alla gér, och
envar dr den andre lik. Kravet pa studenten blir att kalibrera sig, helst i sa grad att ingen
mirker skillnad pa vem som for tillfillet leder undervisningen.

Strategier, mekanismer

Over tid framtrider hos studenterna en tendens att bli tryggare i yrkesrollen och
skickligare i att &verblicka vad som hinder i undervisningen. Flera studenter anger
ocksd hur de blivit mera uppmirksamma pa sina personliga interaktionsstrategier och
vad dessa har for effekt pa eleverna. Med erfarenheten f6ljer en forstielse for vilka
praktiker som brukar fungera i den enskilda undervisningsgruppen. Under dessa
omstindigheter fir motstindet sin pedagogiska funktion. Forr eller senare moter
studenterna motstand, och motstindet férindrar deras undervisning.

Gemensamt foér de studenter som med status och trovirdighet tar sig ur
motstindssituationer dr (a) att de behaller sitt lugn (itminstone péd ytan), (b) att de
strategiskt viljer limpligt tillfille for motdrag, samt (c) att det finns en etik i deras
forhallningssitt och handlingar som vinner bifall hos eleverna. Férméagan att hantera
motstand framstar dirmed som kopplad till vad man som person star upp for, men
ocksd till formagan att vilja tillfille och passande form f6r intervention.

En mekanism som ofta ligger dold i undervisningens praktiker 4r férmagan att
utnyttja kairos. Denna formaga tycks emellertid spela visentlig roll i bade styrningen
och hanteringen av motstand. Infér motstindet kan den innebira att strategiskt vinta
ut tillfillet for motdrag sa att det fir avsedd effekt och vinner kollektivets stod. I
formandet av undervisningsdialogen kan den motsvara férmagan att med lyhdrdhet
och kinsla stodja elevernas forsok till delaktighet pa ett sitt som ingen tycks mirka.
Anda dr det just detta viltajmade stod som héller kvar elevernas intresse, fokus och vilja
att bidra. Kairos har dirmed en nyckelfunktion for upplevelser av undervisningens
sammanhang och mening. Det dr dock knappast friga om en undervisningsteknik.
Snarare handlar det om den sociala formagan att kunna bedoma precis vilket stod en
elev i ett visst 6gonblick behéver for att med fortsatt tilltro kunna erbjuda sitt bidrag i
den kunskapsbildande praktik som 4r under formering."’

199 Utéver att frimja sammanhang och samtalsfléde, innebir ett sddant stod ocksi ett forsdk till
undvikande av situationer som skulle kunna férsitta enskilda elever i forligenhet.
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Endast undantagsvis forekommer att nigon student inte kan svara pa en konkret
imnesfriga. Andd ir imneskunskaperna ett dterkommande problem bade i
undervisningen och i studenters reflektioner éver densamma. Vad problemet handlar
om ir hur dmnet ska kommuniceras i métet med eleverna. I materialet férekommer
exempel pd hur studenter forindrar sina kommunikativa praktiker. Det ir inte bara
konfrontativa motstandssituationer som utlser sidan benigenhet. Snarare intriffar
forindringarna i situationer dir bade studenten och eleverna verkar ha intresse av att
gemensamt forsoka hantera en amnesfriga — men dir de av nigon anledning inte riktigt
nar varandra i kommunikationen.

Vad studenterna eftersoker 4r en forméaga att forstd vad som skapar engagemang och
delaktighet i elevernas mote med dmnet. For detta fordras inte bara att man sjilv kan
dmnet. Ndrmast i kontrast forklarar vissa studenter hur de i grunden behévt lira om
sitt imne, alternativt haft att hitta ett nytt sdtc atc forstd vad dmnet egentligen gar ut pa
eller syftar till. Vad det handlar om ir en personlig insikt eller héllning till vad Zmnet
ar i relation till sin kulturtradition — och vilken roll det kan ha i elevernas sociala nu
och framtid. Act forstd sitt imne pé detta sitt dr for studenterna nigot annat dn att vara
akademiskt kvalificerad. Att ménga studenter vinner elevernas fortroende i socialt
kontrasterande miljder forstirker intrycket av att praktiska yrkeskunskaper skiljer sig
frin allmingiltiga kunskaper i form av vetande eller teknisk skicklighet.

En anknytande del i yrkesutévningens praktik handlar om att visa sig minsklig,
exempelvis genom att kunna omférhandla egna uppfattningar tillsammans med
eleverna eller erbjuda méjligheten till gemensam hantering av uppdykande problem.
Att ta stod av andra blir ett sitt ate sjilv vixa i yrkesrollen. Nodvindigheten av
odmjukhet och 6ppenhet infor egna misstag tycks vara generell; &ven om man samtidigt
har att vara konsekvent i handlingar och stillningstaganden. Situationer av sarbarhet
far hir en speciell funktion i att de erbjuder mojlighet till forstaelse av det sociala
fortroende som rader for studenten och dennes praktiker.

Att bdrja forstd sin undervisning ir att forstd den sd som andra forstar den.'® Varken
dmnet eller lirandet dr dirmed ndgot som blir "fardigt” eller "uppnatt”. Detta betyder
ocksa att studenten (liksom ldraren) sjilv méste forbli nyfiken pa amnet — och pé vad
som i motet med eleverna kan tillforas diskussionen om dmnet som social angeligenhet.
Detta implicerar en tanke som férekommer redan hos Dewey — att dmnet och
undervisningens praktiker kan inte sirskiljas fran liraren och dennes elever, eftersom
de forra beror av de senare. Att forstd vad undervisningen kan vara for eleverna, blir
dirmed bara mojligt genom att iscensitta och genomféra den tillsammans med dem.
Vad materialet visar dr att denna process ibland kan behéva bromsas upp — inte bara
genom utbildningens konstruktion utan ocksa av studenten sjilv. For att forsta, giller

160 En sadan uppfattning anférs av Buber (1993), s 66-68.
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att etablera perspektiv. Om inte, foreligger risk for intrycksmissig éverbelastning. Act
nagra studenter (sent i utbildningen) aterfér sin undervisning till enkla former med hég
grad av forutsigbarhet skulle kunna ses som en strategi for att rekapitulera vad som ir
hanterbar undervisning bide for dem sjilva och for eleverna. Dirmed finns ocksé
anledning att fundera over vad dessa strategier innebir f6r utvecklingen av yrkesrollen.
D4 alla ldrare har bruk f6r att ibland aterféra undervisningen till en vilkind form, torde
det vara angeliget ocksia for studenterna att 6va pa dessa mera grundliggande
undervisningsrutiner. Utan viss vana av att kunna utnyttja sidana, finns inte mycket
att falla tillbaka pa nir en undervisningssituation gar mot upplosning. De enkla
rutinerna framstir dirmed som en stabiliserande kraft och ordning, men ocksa som en
viktig utgingspunkt f6r djupare insikt i undervisningens villkor. Reflektionens roll blir
hirvid att motverka risken f6r att undervisningen konserveras i sina rutiner, eller
stagnerar pd en oengagerad eller defensiv utforarniva.

Form och kontroll

Hos flera studenter kan belidggas en tilltagande medvetenhet om hur man férstar
interaktioner och arbetsfloden i den egna undervisningen. Planeringen far konkurrens
av att man finner sig tinka mera strukturerat. Dessutom féljer en bendgenhet att med
viss frihet vilja agerande till forman for vad situationen erbjuder eller mojliggor.
Dirmed minskar ocksd oron for att undervisningens innehdll och former ska fordra
anpassning i motet med eleverna, eftersom man vet att just detta kommer att hiinda.
Hos nagra studenter framtrider for ovrigt en engagerad nyfikenhet pd vad dessa
forindringar kan komma att leda till.

Samtidigt ska kontrollen 6ver formerna inte underskattas. Vare sig man viljer
studentens, elevernas eller den politiska styrningens perspektiv finns nigot lockande i
att ha kontroll. Med kontrollen férespeglas trygghet liksom forutsdgbarhet. Samtidigt
foreligger ett socialpsykologiskt problem. Var och en som utbildas pa dessa villkor blir
formodligen informerad om det viktiga, men kommer ocksa att vara medveten om
faran av att ha missat ndgon formell detalj. Dirmed foljer en stindig efterfrigan pa
ytterligare precisering. Vad den mal- och matrisbaserade undervisningen lir eleverna ar
att bli beroende av tydlighet — liksom en styrning som kommer uppifrin. Medan vissa
studenter kan utnyttja detta till sin fordel, levererar andra studenter skarp kritik mot
kraven pé 6kad tydlighet och konkretion. Eleverna fir inte bli beroende av tydlighet —
och deras framtid kommer inte att ha nigra tydliga instruktioner. Dirfor behéver de
lara sig att tolka sin omvirld och félja sitt eget omdome. Mot formell idealism stills en
etisk kritik som tar sin utgingspunke i att undervisningen bara ir en del av det sociala
liv for vilket eleverna utbildas. Lararuppdraget dr stérre och mera komplext 4n vad som
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meddelas i lirandemalen. S3 konstaterar ocksi en student behovet av att lira eleverna
visa varandra vinlighet och omtanke 4ven nir detta inte sker i organiserad form.

Att lira mellan tva idealtypiska skolordningar

Ur analysen framgér att studenternas villkor for lirande inte bara uppvisar variation,
utan ocksa att denna variation har ett ménster. Hir framtrider en polarisering mellan
tvd idealtypiska skolordningar, varmed foljer tva skilda forestillningar om (den
blivande) lirarens professionalism och férvintade professionella utveckling.

I den ena ytterpositionen finner vi miljoer som erbjuder studenten relativt stor frihet
att forma sin yrkesroll genom prévning och kritisk reflektion i kollegiala samspel. I den
andra finner vi miljéer som priglas av stark och bokstavstrogen formalism, dir fokus
ligger pa vad som ska utforas i entydigt foreskriven form. Dirmed foljer kontrasten
mellan en ldrarroll i en tradition av autonom professionalism respektive en lirarroll
inom en senmodern rationalistisk tjinstemannaordning. Medan den senare ordningen
forutsitter lojalitet uppat, mot politiska krav, och har som sitt mal en effektiv
organisation for kvalitetssikra rutinhandlingar — 4r den traditionella ordningen inte lika
entydig. Den ir inte nédvindigtvis lojal mot den politiska ordningen, och den hivdar
ett behov av kritisk provning av frigor om det sociala. Dess foretridare har med viss
personlig autonomi frimst sin lojalitet riktad mot kollektivet, dess traditioner och dess
institutioner. I praktiken innebir detta att den professionella liraren kan vara tva helt
olika saker, i tvi parallella virldar.

I den forsta utovar liraren en formell tjinstemannaprofessionalism, vari
undervisningen ir ett politiskt bestimt projekt. For eleverna giller att de ska veta och
de ska gora — och de ska inte ifragasitta. For vrigt finns inget att ifragasitta, forutsatt
att rutinerna utfors korreke. En sidan ordning meddelar ett idealt tillstind mojlige ate
uppnd, och det moter den politiska viljan till konkret och materiellt utbyte. Den
professionella liraren motsvaras inom denna idealtypiska ordning av den foredomligt
effektive arbetsledaren f6r de flitiga och lydiga undersatarna.

Alternativet ir en professionalism som ter sig mera formodern och traditionell. Den
hamtar sina forebilder ur de "gamla” professionerna men ocksi ur de sociala villkoren
inom medeltida skriordningar. Hir vinner den professionelle inte erkinnande endast
genom precision eller sikerhet i rutinmissiga styrnings- eller handliggningsfunktioner.
Hir finns i stillet en av kollektivet forvaltad ordning och intern kvalitetsgranskning,
som avgor den enskildes status. I denna professionalism finns dirtill beteenden, normer,
regelverk och tecken som endast kan forstds av de invigda. Kravet pa denna djupare
kulturella insikt innebdr inte bara att det tar tid att socialiseras till fullvirdig medlem.
Vad man lir i denna process ir dessutom med vilken frihet man kan forhalla sig, och
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dnda vara igenkdnnbar som fullvirdig utdvare av professionen. Mot omvirlden skyddas
den invigde av professionens institutioner. Inom denna professionalism kan man
siledes tinka liraren som bade kritiker och visionir — och den som erbjuder imnet
utifrin en uppfattning om kulturtraditionen som virdegrund i motet med framtiden.
I den rationalistiska och tjinstemannamissiga professionalismen finns ingen sidan
tradition att beakta, eftersom rutinerna ir reglerna i handling. Med detta férdjupas
frigan om de institutionella villkoren f6r studenternas lirande — men ocksi om vilken
sorts professionalism studenten har att lira och representera (jfr Gerrevall, 2017; se dven
SOU 2018:17). Nedanstiende tabell ir ett forsok att systematisera skillnaderna mellan
respektive idealtypisk ordning.
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Tabell 3. Tabellen visar skillnaderna mellan de bada idealtypiska skolordningarna. | spanningen mellan dessa tar den
lokala organisationens sjalvforstaelse och praktiker form — darmed ocksa dess professionalism.

En traditionsbaserad och kollegial skolordning
praglad av autonom professionalism

En politisk-byrakratisk skolordning praglad av
formell tjanstemannaprofessionalism

Fokus pa larande och kunskap som utgangspunkt for
forhandling om ett personligt forhallningssatt till det
sociala.

Fokus pa informations- och utférarprecision, dar den
ideala formen ar sitt eget mal. Social férhandling
onddig eftersom det foreskrivna ar det ideala.

Individen betraktas som socialt formbar och méjlig att
Overtyga, men i grunden ocksa svarberaknelig/oférutsagbar
i sina tankar och sociala praktiker.

Utbildning handlar om att disciplinera individen till
lojalitet infor det rddande politiska systemet. Det
politiskt givna ar det socialt giltiga.

Den sociala erfarenheten ar dels individuell — dels under
kontinuerlig formering i métet med andra.

Den individuella sociala erfarenheten &r av
underordnad betydelse jamfort den foreskrivna,
allméngiltiga erfarenheten.

Det sociala nuet &r en specifik historisk konsekvens — som
ocksa skulle kunna vara pa ett annat satt, exempelvis som
foljd av socialt engagemang eller politisk handling.

Det sociala ar som det ar, men om det behéver andras,
utgdr politiska instruktioner om vad som ska dndras,
liksom hur och nér.

All social handling forutsatter ett personligt forhallningssatt
och ansvarstagande (etik). | s& mening ar etiken det
personliga uttryckets relation till vad som pa kollektiv niva
skulle kunna anses socialt lampligt eller passande. Etiken
narmar sig harvid demokratins sociala praktiker.

Man gor som man blir anvisad. Etiken meddelas
utifran, som ett antal formella anvisningar om korrekt
beteende.

Skolan och undervisningen utgér den fria tankens och
diskussionens skyddsrum — men &r ocksé den kritiska
instansen for kollektiv etisk granskning och férhandling.

Den fria tanken &r problematisk, i s& mening att den
riskerar att reducera undervisningens effektivitet,
rationalitet och entydighet likval som méaluppfyllelse.

Skolan och undervisningen erkanner sociala motsattningar
och att den sociala sanningen ar under standig prévning
och omférhandling. Undervisningen odlar i ldrandet ocksa
viljan till frihet och social paverkan i legitima former.

Det socialt lampliga eller passande finns sprakligt
formulerat i styrdokumenten. Undervisningen odlar
forestaliningen om kunskapen som ett rent och kliniskt
instrument for sakerstallande av personlig framgang.

Att engagera eleverna i amnet ar centralt eftersom amnet
tar gestalt och far sin innebord inter esse.

Fokus ligger pa att alla blivit informerade, instruerade
och dartill producerar i enlighet med uppstallda mal.

Sambhéllet och dess historia, kultur och traditioner, bildar
grunden for antaganden och férstaliningar om framtidens
sociala alternativ. Amnesundervisningen ar till for att férsta
samhallet som historisk och sociokulturell process.

Samhallet &r ett distanserat objekt, om vilket man kan
&ga rationell (eller rationalistisk) kunskap. I s mening
ar samhadllet i vila. Det ar statiskt och slutgiltigt.

Lararen dger larofrihet under ansvar, och &r en
representant for en kollegialt garanterad etisk-moralisk
logik (rationale)

Léraren har att uppfylla kraven i ett standardiserat
kontrakt, formulerat enligt en ekonomisk-juridisk logik.

Den enskilda lararens undervisning ar en djupt personlig
foreteelse. Men av detta foljer ocksa majligheten att i
relationen till eleverna bygga upp olika grader av personligt
fortroende, tillit och social konsolidering. Lararen ar i
denna mening ett original.

Lararen dr statens sprakror i undervisningen, som sa
lang mojligt bor undvika att satta sig sjalv eller sina
personliga uppfattningar pa spel. Darmed ar varje
larare lik varje annan larare, och kan enkelt bytas ut
mot n&gon annan — i yttersta hand mot en maskin.

Den kollegiala ordningen ar ndgot varje medlem maste
vara mogen att forvalta men ocksa att forsvara. | detta
ligger det professionella ansvaret. Kollegiet blir darmed en
respektingivande forhandlingspart i relationen till
skolledning, férvaltning, akademi och politiker liksom
andra sociala aktérer.

Formell lojalitet mot den féreskrivna ordningen, liksom
graden av precision i handlingar och beteenden, avgor
professionaliteten. Att vara professionell &r att vara
politiskt palitlig, och uppvisa en standig beredskap och
formaga att utfora en ideal rutin. Kollegiet &r av
underordnad betydelse, da individens framsta socialt
bekraftande relation ar den till arbetsledningen.

Det finns en biopolitisk troghet i individens statliga
anpassning — till foljd av befintliga sociala strukturer och
institutionella ordningar. Den professionella individen
skyddas av institutionen och kollegialiteten mot utifran
kommande och omedelbar personlig styrning.

Snabb individuell biopolitisk anpassning och lojalitet till
foljd av styrningens direkta paverkan pa individnivan.
Individen utsatts for direkt och detaljreglerand styrning
av beteende. Det ar i teknikerna for matbar
maluppfyllelse som yrkesutévarnas kroppar regleras.
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Efter vad undersdkningen visar dr studenterna lika omedelbart som ovillkorligt
utldmnade at den sjilvforstielse och professionalism som rader inom den lokala
skolinstitutionen. Detta &r den institutionella praktiken. Men det dr ocksé den
sociala kod som gor verksamheten meningsfull for dem som redan ar dér.
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SLUTSATSER

Syftet med denna avhandling har varit att beskriva och f6rstd villkor och forutsittningar
i dmnesldrarstudenters lirande av praktiska yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd
utbildning. Problemformuleringen gillde & ena sidan de villkor varunder VFU-
studenterna hade att ldra sina praktiska yrkeskunskaper, 4 andra sidan vad som hinde
nir de (under en period) tog over undervisningen. For att si langt mojligt ticka
problemformuleringens ansprak fordrades i métet med empirin ett antal operativt
gangbara forskningsfragor. Dessa frigor inleder avsnitten nedan. Svaren pa dem bildar
undersékningens slutsatser.

Vad kinnetecknar de skolmiljoer vari VFU-studenterna lir sina praktiska yrkeskunskaper?

Den enskilda studentens lirande av praktiska yrkeskunskaper sker i en miljé som aldrig
kan vara allmingiltigt normerad. Varje institutionaliserad verksamhet representerar en
sarskild kod (och social etik) som haller samman en gemensam sjilvforstielse med
tillhérande praktiker. Denna kod kan framsta som entydig eller komplex, tillginglig
eller otillgiinglig — och den kan i hogre eller ligre grad te sig samstimmig med enskilda
individers uppfattningar och virderingar.

Den miljé studenten mdoter representerar en position mellan tvd professionella
ordningar: en tjinstemannaprofessionalism, en mera traditionell och autonom
professionalism. I den forra ar liraren en kanal f6r statens informationer och direktiv —
kontrollerbar uppifran, likvirdig och enkelt utbytbar. I den senare ir liraren en kollega,
som med sin insikt i professionens kultur och traditioner har att agera under personligt
ansvar. I tjinstemannaprofessionen utgér makten ett instrument f6r disciplinering och
kontroll — i den autonoma professionen dven en resurs for att kritiskt kunna forhalla
sig till olika frigor och problem.

En rérelse mot formaliserad professionalism indikerar en forsvagning av den
kollegiala samhérigheten till férman for politisk lojalitet och en individualiserad
arbetsgivarrelation. Detta innebir i sin tur en reduktion av lirarens roll som oberoende
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kritiker av den politiska ordningen — men #ven si i rollen som forsvarare av det
demokratiska samhillets principer for maktdelning och social kritik. Att acceptera
undervisningens former och innehill som givna, innebir siledes att uppge viljan till
prévning av alternativen.

For studenten giller samtidigt att framstd som socialt normal infor verksamheten.
Av detta foljer en ofrinkomlig spinning mellan en praktisk och socialt verksamhetsnira
normalitet (den institutionella koden), respektive den teoretiska normalitet som
styrdokumenten forutsitter. Medan den férra 4r i nigon mén socialt forhandlingsbar,
dr den senare en konstruktion for att forma likvirdiga aktorer inom en politiske
forutbestimd ordning. I praktiken kan VFU-studenterna knappast vilja ordning. Den
professionalism de méter 4dr den de har att foretrdda. I vilken grad politiken formar
praktiken foljer av styrkan i den lokala kontrollapparaten.

Forutsate tillricklig respekt for verksamhetens sociala kod (inbegripet dess etik),
ligger i studentens vilja till kritisk provning samtidigt utgdngspunkten for personlig
prigling av yrkesrollen. For att bli synlig fordras att studenten sitter sig sjilv och sina
uppfattningar pa spel. Att reflexivt tvivla pa den egna limpligheten for yrket, dr ate
virdera de egna férmégorna mot radande yttre krav. Att reflexivt éverviga den egna
praktiken dr ett tecken pa personlig strivan till 6kad funktionell anpassning liksom
oppenhet for pedagogisk fornyelse i motet med eleverna.

Hur tar studenten, handledaren och eleverna sina roller och positioner i undervisningen?

Studenten méter i sin VFU ett institutionaliserat system av sociala férutsittningar. Att
finna sin roll och position kan bara ske i motet och interaktionen med dem som redan
dr ddr. Resultaten pavisar fem idealtyper vid rolltagning.
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Tabell 4. | nedanstaende tabell sammanfattas studenternas rolltagning férdelad pa fem idealtyper.

Rolltagningens idealtyper

Den férsta typen (1) kannetecknas av att studenten erbjuds stor frihet och sjélvstandighet men saknar tilltro till sin
formaga att utnyttja densamma. Erbjudandet skapar i stéllet osakerhet hos studenten, som aterkommande soker
handledarens uttryckliga stod och/eller elevernas sociala bekréftelser. Osdkerheten kan dartill medféra forsok att
bedriva undervisning efter handledares eller annan larares exemplariska forebild — i mimetisk efterfoljd. Problemet &r
att denna strategi séllan leder till framgang. Snarare begransas forutsattningarna for de sociala férhandlingar som i
undervisningen ldgger grunden for bade fortroenderelationer och upplevelser av mening.

Den andra (2) kannetecknas av att studenten av handledaren erbjuds stor frihet men ocksé valjer att med tilltro till
egen forméaga prova en eller flera personligt varderade strategier i sin undervisning. Dessa studenter har vanligen en
stark forestélining om hur de vill ha sin undervisning, men ocksé vem de sjélva vill vara inom ramarna fér densamma.
En skillnad gentemot den forsta kategorin ar att dessa studenter i patagligt grad efterstravar att utveckla ett self — med
innebdrden att framsta som sjalvstandiga och initiativtagande. Studenter som tar denna roll far vanligen handledarens
acceptans och uppbackning. Samtidigt gor dessa studenter ett arbetskravande val, och det fordras viss berakning i
frdga om hur den egna kapaciteten forhaller sig till styrkan i det motstand som kan upptrada.

Den tredje (3) kdnnetecknas av att studenten av sin handledare sétts att genomféra vad som redan ar — ofta mycket
noggrant — planerat. Har erbjuds studenten en roll med starkt begransat handlingsutrymme. Ibland &r styrningen sé&
kraftfull att studenten i princip saknar utrymme for val av undervisningsinnehéll, undervisningsstruktur eller
arbetsformer. Utifran sin tilldelade position har studenten att foljsamt férséka agera inom givna ramar. Trots hard
styrning och underordning, finns inom denna kategori exempel pé& hur studenter vinner bade elevers och handledares
acceptans och tilltro. Samtidigt blir det vanligen svart att tillféra undervisningen nagon mera personlig pragel. Snarare
hamnar studenten i en situation dar det galler att under en period 6verta undervisningen i rollen som en kopia av
handledaren — helst utan att ndgon marker skillnad.

Inom den fjéarde (4) rader storre osékerhet kring vilken roll som studenten har att etablera i relationen till handledare
och berérda elever. Av olika anledningar finns inte ndgon émsesidigt erkand éverenskommelse om vem som ska ta
vilket ansvar eller vilka initiativ. Detta kan att leda till ett lika oberdkneligt som reaktivt maktspel om tillgangligt
utrymme och mandat. Motsattningar upptrader pa bred front och kan inbegripa allt fran kunskapssyn,
undervisningsstrategier och interaktionsmonster till sociala normer och véarden. Att eleverna far svart att forsta vilken
typ av praktik som &ger foretrade, riskerar i sin tur att undergrava fortroendet for bade handledare och student.

I den femte (5) aterfinner vi studenter som snabbt lyckas etablera en erkand kollegial position. Kannetecknande for
dessa studenters rolltagning ar att relationen till handledaren utvecklas i ett 6msesidigt fortroende med sadan respekt
(ibland &ven samsyn) att studenten och handledaren kommer att bilda ett arbetslag i miniatyr. Detta kollegiala
partnerskap innebar ocksa att studenten far tilltrade till den doman av fortroenden som ligger bortom det som
normalt visas upp infor en “vanlig” lararstudent. Inom denna kategori aterfinns vanligen mycket dmneskunniga och
didaktiskt reflekterande studenter med hég integritet. Dartill presterar dessa studenter redan fran borjan en
undervisning som haller kollegialt konkurrenskraftig niva. Vanligt ar dartill att dessa studenter uppfattas tillfora
arbetsmiljon ytterligare positiva varden, som exempelvis behovlig specialkompetens, unika erfarenheter eller kritiska
perspektiv som ger verksamheten pedagogiskt anvandbar input.

Yrkesrollen i undervisningen inbegriper att lira sig avviga egna handlingar si att de
moter elevernas sociala och kunskapsmissiga behov. En forutsittning dr emellertid att
kunna vara 8ppen och lyhérd for signaler som meddelar sidana behov. Att anta
yrkesrollen dr dirfor att med uppmirksamhet och kinslighet férsoka underkasta sig ett
socialt "hir och nu” dven i situationer dir detta inbegriper 6kad risk for sarbarhet. I
materialet framtrider en bred repertoar av hur studenter forhéller sig i dessa ibland
mycket utsatta situationer. Vissa personliga egenskaper, foretridesvis i kombination,
framstar i sammanhanget som mera gingbara. Hit hor personlig trygghet, god
dmnesforstielse  och dmnesoverblick — inbegripet personliga tankar om
dmnesundervisningens syfte och samhilleliga virde — social dppenhet och lyhordhet,
goda kommunikativa formagor samt timing (kairos).
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Detta for oss till behovet av att i undervisningen ha tagit personlig stillning till imnets
sociala virde och funktion. Amnet kan i undervisningen inte skiljas frin sin etik.
Dirmed blir ocksa (den blivande) lirarens férhandling av sina egna virderingar en
integrerad del i undervisningen, och den sociala interaktionen nédvindig for att
etablera professionell trovirdighet. Med denna trovirdighet blir det i sin tur méjlige ate
fa gehor for en pedagogisk strivan. Den pedagogiska ledarrollen forutsitter ddrmed
dtminstone tvd saker: att man lir sig agera pa ett sidant sitt att man av elever och
handledare erkidnns i ledarrollen, samt att man finner det allt mer naturligt att i
undervisningen iklida sig denna roll. For den erfarne liraren ir detta en sjilvklarhet —
som ocksa eleverna finner sjilvklar. Att kiinna igen en ldrare 4r att kinna igen nigon
som gjort det pedagogiska ledarskapet till en del av sig sjilv.

For att bli lirare behdver studenten séledes bli synlig i yrkesrollen. Detta forutsitter
emellertid négon grad av avvikelse eller “avdrift” jimfort reglerna. En synlig ldrare 4r
dirmed ndgon som vunnit elevernas fortroende, trots den avvikelse som vederborandes
praktiker eller personlighet innebir. Studenterna har siledes inte bara att lira sig
anpassning, utan ocksd vilken grad av yrkessocialt godtagbar avvikelse som den
institutionella koden medger. Detta ger en tinkvird konsekvens: Att forsoka iklida sig
en helt normenlig och konform yrkesroll skulle vara detsamma som att i socialt
avseende forsoka forsvinna. Dirmed torde ocksd gilla att ju starkare formaliserad
undervisning som studenten hivdar, desto svagare personligt uttryck. I sin ultimata
form skulle relationen mellan studenten (liraren) och eleverna helt férlora sin innebérd.

Vad héinder med inramningen nir en VFU-student tar jver rollen som undervisande
lirare?

Att uppvisa ldrarlika beteenden ir inte detsamma som att vara lirare — eller att kunna
erkinnanas som sidan. Dir studenter foretrider en starkt formaliserad inramning och
yrkesroll bekriftar resultaten den forskning som hivdar 6kad social distansering mellan
den som undervisar och den som blir undervisad. Studenten fokuserar sin egen ideala
performance framfor mera interaktiva — och dirmed mera socialt komplexa — praktiker
i en utforskande eller kritisk undervisning. Samtidigt forespeglar formaliseringen
trygghet genom forutsigbarhet. Det ideala uppnas forutsatt att instruktionerna ir
tillrdckligt tydliga och féljsamheten tillrickligt hog.

Att folja studenter i deras tidiga undervisningspraktiker innebdr att studera deras
kamp for att forstd sict mote med en (kollektivt buren) institutionaliserad erfarenhet.
Det ir dock langt ifrin givet att studenterna faller in i ”det vanliga”. Aven om vissa
viljer att lojalt identifiera sig med ordningen, viljer andra att utmana den, mer eller
mindre avsikdligt. Att i mera omfattande grad forsoka forindra undervisningens
ordning fordrar dock bide hirt arbete och ett fértroende som f6ljer av férmagan att
mota och hantera elevers motstind och ifragasittanden. Studentens framing (av sin
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undervisning) kan dirmed uppfattas som den samlande representationen av vad
studenten si langt forstitt av den normering som avgor elevernas upplevelser av
mening. Denna forstielse 4r i sin tur forutsittningen for att forindra nimnda
normering.

Studenternas tidiga undervisning priglas av att de sjdlva har en férestillning om vad
som ska bli gjort, men saknar erfarenhet av att forstd sin undervisning sadan den
forhaller sig till elevernas férutsittningar och behov. Utan erfarenhet av motstind finns
ingen utgangspunkt fér hur man limpligen erbjuder och kommunicerar imnet s att
det for eleverna blir tillgingligt och socialt angeliget. Hur studenterna forhaller sig till
motstindet (och dess yttringar) 4r dirmed inte bara en central del i en dmnesdidaktisk
diskussion. Att kunna sitt imne som undervisningsimne innebir att férstd de sociala
forutsittningarna vid erbjudandet av dmnet — och att ur interaktionen fortlpande
kunna dra slutsatser om elevernas villkor f6r fortsatt imnesanknuten delaktighet.

Studentens framing av sin undervisning handlar om hur eleverna erbjuds delaktighet.
Det ar knappast bara det som betecknar dmnet som behover goras gemensamt, ej heller
blott de tekniker som fordras for att nd bedombar prestation. Snarare dr det den kritiska
och prévande praktiken som kan skapa de socialt férdjupade och meningsfulla
relationerna till amnet. Framingen av imnet foljer dirmed dmnestraditionens fragor
men ocksd den hos studenten medvetandegjorda, personliga erfarenheten av imnet.
Det idr pa denna grund som studenten (liraren) kan erbjuda eleverna ingangar i
undervisningen. Den férhandlande dialogen 4r dirmed nodvindig for elevernas lirande
och kunskapsbildning. Men om undervisningen ar dmnet nzer esse, giller ocksd att (den
blivande) ldraren har att forstd sitt dmne som inte sjilvklart. Ej heller kan
undervisningens framing vara pi forhand given annat 4n som ett erbjudande fran
studenten (liraren). Framingen blir méjlig — och blir till — férst i motet mellan skilda
forestillningar. Om inte, bortser man frin behovet av att bekrifta eleverna som lirande
individer. Att bli ldrare dr siledes att lira sig skapa tilltro och delaktighet i
undervisningen trots elevernas ibland negativa forvintningar, misslyckanden, oro eller
konkreta motstind. Dirav foljer ocksa att tillignade kunskaper blir oméjliga att skilja
frin deltagarnas virderingar av dem. Studentens (lirarens) val av yrkessprik,
yrkesspriklig anpassning och interaktiva praktiker blir dirmed en i grunden
demokratisk friga. En undervisning utan motstind och friktioner, ir en undervisning
som upphort att paverka sina deltagare.

Vilka kunskaper, formdgor och resurser utnyttjar studenterna for att hantera sin
undervisning?

I materialet framtrider skillnaden mellan vad man kan gora eller visa — respektive vad
man kan siga. De kunskaper man behéver for att undervisa 4r varken bara rationella
eller bara sociala. De dr bade och — i si mening att man inte kan sirskilja den ena
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kunskapsformen fran den andra i undervisningens praktik, ¢j heller undervisningen
fran sina deltagare. Det i VFU:n "nya” for studenterna ir att pd vissa institutionella
villkor — och med stdd av en specifik social kod — kunna framtrida som trovirdiga i
yrkesrollen. Utan formaga till limplig social framing av undervisningen spelar de
rationella kunskaperna inte nagon stérre roll.

Den praktiska yrkeskunskapen ir langt ifran enkel for studenterna att verbalisera. Ej
heller finns alltid tydliga kopplingar till det som syns hinda i praktiken. Man behover
dirmed fundera 6ver forskningens intresse for studenters verbaliserade reflektioner dir
dessa inte ir satta i direkt forbindelse med undervisningens praktiker. I undersékningen
forsokte studenter begreppsligt beskriva (forvintade) praktiska yrkeskunskaper, for att
snart konstatera att de inte foref6ll sirskilt meningsfulla att sprakliggora. I avsaknad av
erfarenhet framstod de som underliga att tala om. Detta motsiger inte angeligenheten
i en (kritisk eller reflexiv) metadiskurs men vad som framgar 4r dess nddvindiga samspel
med erfarenheter ur egna (yrkes-)praktiker.

Forsoken att i den hogskoleforlagda utbildningen komma till ritta med detta
problem har formulerats i termer av att den i hogre grad behdver utgd frin studenternas
praktiska erfarenheter. Dirmed konstrueras ocksd motsigelsen mellan teoretisk och
praktisk kunskap. Den praktiska kunskapen blir fé6rmégan att prestera undervisning;
teorin blir hanteringen av de intellektuella redskapen for att beskriva, omtala, forsta
eller forklara densamma. Vad som forutsitter vad i denna process, liksom hur och nir,
dr ingen enkel friga. Diremot dppnar den for en kritisk diskussion om studenters
mojligheter att med tillgingliga teoretiska redskap och resurser faktiskt kunna siga
nigot meningsfullt om den egna praktiken.

Att studenter i tidiga faser av sin utbildning forsoker efterbilda vad de uppfattar som
typiska lirarbeteenden 4r inte ovanligt. Det 4r dock meningslost att mimetiske kopiera
handledarens eller andra lirares beteende, eftersom varje annan lirares undervisning
bygger pa en annan social relation 4n den som studenten kan ha till eleverna. Viljan till
mimetiskt efterbildande antyder diremot en kroppslig forestillning om lirarrollen i
verksamhet. Att mentalt slippa denna férestillning till f6rmén for ett ("hir och nu”)
fordjupat personligt engagemang i interaktionen med eleverna, verkar samtidigt vara
enda sittet att nd detta tillstind. Studenterna behover dirfor inte handledaren som ideal
forebild. Det ér inte i en ideal praktik som yrkesrollen formas. Det ir i den personliga
formdgan att anpassa praktiken till de sociala férutsittningarna. Diremot &r
handledaren ett konkret exempel pé ett socialt accepterat alternativ till hur man kan
forhalla sig i samspelet med savil elever som kolleger. Att utveckla yrkesrollen handlar
siledes om en fokusforflyttning fran egen performance till ate forsdka forstd den
interaktion vari berdrda parter tillignar sig eller har att omférhandla befintliga
kunskaper. Detta perspektiv pd lirande dr att borja forsta, men ocksd med sig sjilv som
redskap borja forma en specifik typ av socialpsykologiska processer. Bara genom
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lyhérdhet f6r andra kan man lira sig styra praktiken for dmsesidigt utbyte. Att bli lirare
dr inte att ldra sig utfora ideala handlingar. Det ir att pé lokala institutionella villkor
etablera en fértroendeposition varifrin man langsiktigt kan operera. I detta ligger ocksa
att borja forstd vad det innebir att vara elev i sin egen undervisning.

Maotet med elevernas motstand ir didrmed nodvindigt. Endast genom att préva sig
sjdlv infér dem man vill paverka, blir det majligt att gora sig en rittvisande uppfattning
om de egna forutsittningarna att skapa denna péaverkan. Man kan dirmed siga att
motstindet dr en forutsittning for bade yrkesrollen och méjligheten att etablera en
operativ position. Den praktiska (eller tysta) lirarkunskapen handlar siledes om att lira
sig avldsa och forstd de sociala villkor som mojliggor avsedd paverkan — av en viss grupp
minniskor, i en viss form, i ett visst 6gonblick. Dirmed giller att ingen handling i sig
sjalv kan nd sin innebérd forrdn den tillimpas i den sociala situationen. I si fall giller
ocksd att undervisningen paverkar beteenden och forhallningssitt utan att vi kan siga
— eller forutsiga — exakt hur. Ren kunskap pé ett rent sprik ir siledes ett ideal utan
praktik — dtminstone om skolan ir en institution med det sociala uppdraget att ocksa
fostra sina elever.

Samtidigt visar undersokningen att undervisning kan bedrivas i mycket enkla och
rutinmissiga former. Rutinmissiga undervisningshandlingar erbjuder ett sitt att
aterfinna stabilitet, trygghet och 6verblick. I sa mening kan man siga att de nollstiller
eller till ordningen aterfér situationer dir studenten (alternativt eleverna) ar pa vig att
tappa kontrollen. Dirmed uppvisar dessa praktiska rutiner en inbyggd motsittning.
Dir den sociala dynamiken rér sig mot oordning kan de hjilpa till att dimpa oron; dir
en funktionell ordning redan rider blir de snart enahanda och fordrar allt stringare
disciplinering for att uppritthéllas.

Medan den politiska konstruktionen av bade skola och hogre utbildning verkar
forutsitta en rationell och logisk-deduktiv inlirningsprocess, erbjuder studenternas
VFU snarare ett pirlband av undervisningsrelaterade erfarenheter, som i en induktiv
eller abduktiv process mojliggor allt mer kvalificerade antaganden om vad som i olika
situationer dr en funktionell praktik. Nir den skicklige studenten (eller ldraren) visar
sin forméga att undervisa, ser det som hinder ddrfor ut att vara socialt foljsamt pa ett
nirmast sjilvklart sitt. Svérare ir att forklara varfor det ser sa sjilvklart ut. For den
oinvigde, som ser undervisning utifrin, foljer dirmed risken att uppfatta den som en
serie mer eller mindre lyckade handlingar eller tekniker. I just detta ligger misstaget.
Den som inte dger ldrarens tysta kunskap kan bara se vad som hiander pd ytan, medan
den erfarne ldraren ocksa forstir de sociala forutsittningarna f6r denna praktik.
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FORSKNINGSMASSIGA OCH DIDAKTISKA IMPLIKATIONER

En undersokning av dmneslirarstudenters forutsittningar och villkor i lirandet av
praktiska yrkeskunskaper, innebir i valda delar dven en kritisk genomlysning av skola
och lirarutbildning. Undersékningens resultat och slutsatser har dirmed didaktiska
implikationer.

Metodmissigt beligger undersokningen majligheten till viss fornyelse av forskningen
om studenters lirande av praktiska yrkeskunskaper. Goffmans frame analysis'®' i
kombination med Bernsteins ramfaktorteori erbjuder en produktiv ingang till fortsatt
observationsbaserad forskning om lirarstudenters praktiska yrkeskunskaper.

Att resultaten i undersdkningen pavisar praktikens hoggradiga variation och
komplexitet, innebir att studenternas villkor och férutsittningar for sitt lirande
uppvisar hogst varierande passning till didaktisk och dmnesdidaktisk teori. Dirmed
stills ocksa utbildningen inf6r frigan om hur man kritiskt forvaltar denna diskussion,
liksom hur man i den hégskoleférlagda undervisningen forbereder studenterna infor
motet med de verksamhetsforlagda delarna. Det 4r formodligen i denna fraga — hur
man inom akademin beskriver men ocksa erbjuder studenterna redskap for att forsta
praktiken — som avhandlingen limnar sitt mest kritiska bidrag till den fortsatta
forsknings- och utbildningsdiskussionen. Att didaktiskt reflektera éver undervisning
blir bara meningsfullt om de som samtalar kan forankra det som sigs i besliktade
erfarenheter av personlig och professionell karaktir. Argument som saknar sidan
praktisk-reflexiv forankring 4r snarare politiska 4n professionella.

Vidare kan konstateras att sociala kunskapsformer och perspektiv spelar en
avgorande roll i studenternas lirande i praktiken. Samtidigt har dessa kunskapsformer
under de senaste decennierna tillmitts begrinsat virde vid utformandet av
lirarutbildningen — och motsvarande giller f6r ungdomsskolan. Utbildningskvalitet har
varit liktydig med utbildningsrationalism, formulerad i lirandemal dir konkret vetande
och evidensbaserad handlingsberedskap stdtt i centrum. Lika for alla i en likvirdig skola.
Detta har medfort en forindrad syn pd lirarprofessionen. En marknadsanpassad och
tjanstemannamaissig idealmodell har kommit att utmana en ildre uppfattning om
autonoma professioner. Att i praktiken utbildas till ldrare blir ddrmed ocksé en friga
om till vilken sorts professionalism, for vilka dndamal och med vilka lojaliteter.
Avhandlingens resultat 4r i sa avseende en utbildningspolitisk kritik, som efterfrigar en
fordjupad diskussion om hur man tar stillning dll frigor om vad skolan,
undervisningen och den hégre utbildningen ska vara, och vems syften den ska tjina.

161 Alternativt frame perspective.
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Avhandlingen profilerar sig i viss man mot valda delar utbildningsforskning. Mot den
relationella pedagogikens betoning av den autentiska relationens eller dialogens
betydelse stiller denna studie interaktionen.'®> Argument for interaktionens betydelse i
konstruktionen av samhillet — och den sociala kunskapen — forekommer redan hos
Dewey:

Society not only continues to exist by transmission, by communication, but it may fairly
be said to exist in transmission, in communication. There is more than a verbal tie
between the words common, community, and communication. (1916/2001, s 8)

Dirmed féregriper Dewey inte bara Polanyis diskussion om tyst kunskap, utan ocksa
Dreyfus och Dreyfus notering av det kinslomissiga engagemangets betydelse for
lirandet. I en formulering som skulle kunna vara himtad fran Freire forklarar Dewey:

Not only is social life identical with communication, but all communication (and hence
all genuine social life) is educative. To be a recipient of a communication is to have an
enlarged and changed experience. One shares in what another has thought and felt and
in so far, meagerly or amply, has his own attitude modified. Nor is the one who
communicates left unaffected. (1916/2001, s 9)

Utan ndgon aktiv mottagare for egna handlingar finns ingenting att lira om sig sjélv.
Poingen ir att det som undervisningen lir sina deltagare inte beror av vad négon eller
nagonting verkligen dr — eller graden av autencitet. Kunskap blir till kunskap genom
den sociala erfarenheten. Kunskaper foljer av interaktionens omedelbara paverkan pa
individen — i den roll som individen intar eller utovar. Dirmed framtrider en potentiell
skillnad mellan vad studenterna kan visa i sina praktiker — och vad de formar siga om
denna praktik. Att agerandet i yrkesrollen dessutom férutsitter stindig anpassning till
den sociala komplexitet som utmirker undervisning, gor det ocksd begripligt varfor
denna kunskap ter sig ytterligt svir act bide omrtala och med trovirdighet forsoka
beskriva i rationella eller rationalistiska modeller.

Dirmed foljer frigan om vad utbildningens VFU-ldrare stills infor nir de har att
virdera studenternas undervisningsprestation i férhéllande till uppféljande reflektioner
och forméga till teoretisk forankring. Av allt att déma 4r det kunskaper i tvd skilda
kunskapsformer som studenterna har att prestera — den ena tyst och integrerad i
praktiken, den andra en formaga att i verbaliserad form koppla samman specifik evidens
med forvintade delar i utbildningens teori. Dirmed férklarar avhandlingen —
dtminstone i nigon min — den skillnad som ibland uppkommer mellan studentens
formiga att iscensitta och bedriva undervisning — och férmédgan att (teoretiskt)

162 Hit kan knytas distinktionen mellan det sociala och det mellanminskliga, dir det forra frimst handlar
om styrning, det senare om en autentisk eller genuint personlig dialog.
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reflektera 6ver denna praktik. I si avseende utmanar studiens resultat argumentationen
for den verbaliserade reflektionens betydelse i lirandet av praktiska yrkeskunskaper.
Om de sociala relationerna fortlopande formas och férdjupas i det som hinder i
interaktionen, handlar den praktiska yrkeskunskapen snarare om en omedelbar och
intuitiv kinsla f6r pigdende kommunikativa samspel.

Om vad som i forestiende undervisning ir limplig praktik kan man bara gora
antaganden — forst i efterhand konstatera hur det blev. I ett utbildningsperspektiv 4r
det dirmed foga meningsfullt att tala om best practice — ej heller att hivda forestillningar
om att god undervisning ska vara strikt planerad. Diremot kan planeringen (for
studenten) fungera som socialt stdd vid framing, likavil som analytiskt redskap for att
forsta forhillandet mellan egna forestillningar om undervisningen och vad denna blir
som social praktik. Den praktiska yrkeskunskapen ar didrmed inte rationalism omsatt i
handling. For studenten — liksom for envar lirare — giller snarare att forsoka vara fulle
ut hir och nu i den sociala interaktionen. Det 4r genom att frstd vem man sjilv kan
vara — Ogonblick for ogonblick, face-to-face — som man lir sig avviga och bedoma
(effekterna av) egna handlingar. Denna process har inget slut. Diremot ir den
personligt erfarenhetsbaserad, tillika etisk. Den praktik man presterar har att virderas
utifrin ridande sociala villkor, dirtill utifrin sina praktiska konsekvenser och sin
hallbarhet.

Vad de uppféljande intervjuerna antyder ir att det med erfarenheten blir littare for
studenterna att verbalisera tankar om ett pagiende lirande, inte minst i bildliga eller
jimforande termer, men ocksi med 6kande analytiskt djup. En vidhdngande forindring
handlar om med vilken attityd, avslappning, distans och humor man forhaller sig i
sittet att tala om sig sjilv, sitt lirande och sin undervisning. Som successivt tryggare i
yrkesrollen fister studenterna storre vike vid sina egna synpunkter och gjorda sociala
erfarenheter, liksom vid sina val av forhéllningssitt, strategier och ambitioner.
Undervisningen ir pa vig att bli en personlig angeligenhet. I detta antyds en rorelse
bort frin teorier om lirande och undervisning. Snarare utnyttjas sociala minnen. Vad
som pd ett djupare personligt plan kan bilda forutsittningar f6r fortsatt undervisning,
blir viktigare 4n att vetenskapligt dissekera nigot som inte kommer att intriffa pa
samma sitt igen.

Vad avhandlingen illustrerar ir ging efter annan motsittningen mellan en (utifrin
kommande) efterfrigan pa vetenskaplig entydighet, och den personliga erfarenheten av
en socialt komplex och stindigt férinderlig praktik. Den erfarenhet som studenterna
gor, gar helt enkelt inte att hivda som enhetlig eller mojlig att sikerstilla. Snarare
oppnar och stinger undervisningen fortldpande méjligheterna for limpliga praktiker —
och just detta behover den blivande liraren lira sig bli lyhérd for. En undervisning som
inbegriper elevernas behov blir dirmed alltid i ndgon grad approximativ eller socialt
flytande. Dirmed inte sagt att den skulle sakna social ordning, riktning eller behévliga
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regler. Snarare tycks gilla: Man kan ur den sociala situationen hirleda de sociala regler
som tillimpas; men man kan inte forutsitta att tillimpningen av en regel ovillkorligen
leder till den sociala situation man onskar. En sprakligt foreskriven praktik riskerar
dirmed att forringa den sociala situationens inverkan p& minskligt beteende.
Studenternas lirande i praktiken kommer i sé fall inte att vara sirskilt likt kursmélen.

I den metodologiska reflektionen har genom undersokningen legat fragan om
resultaten skulle kunna anses ha bredare giltighet. Dir si varit mojligt redovisas
idealtyper eller idealtypiska villkor. Man bér samtidigt vara medveten om
undersokningens begrinsningar. Till f6ljd av dess ensidiga inriktning mot studenter
inom KPU:n och det begrinsade antalet deltagare giller forsiktighet i att uppfatta
resultat och slutsatser som allmingiltigt representativa. For sidana ansprak fordras
ytterligare forskning.

Med koppling till demokrati, makt och interaktion, finns i avhandlingen argument
for dtminstone ytterligare en studie i Goffmans efterfoljd. Vad som skulle kunna bilda
utgangspunke for en sidan ir begreppet footing. Detta begrepp svarar nirmast mot hur
deltagare i olika situationer — genom strategiskt eller taktiske utnyttjande av
(foretridesvis) sprikhandlingar — péaverkar varandra med avseende pa sociala
positioner.'” En studie av footing i undervisningen erbjuder i si fall inte bara
mojligheter att — i mera allmin mening — forsta en interaktiv praktik. En sadan studie
erbjuder ocksi mojligheter till fordjupade insikter i klassrummets (outtalade)
maktutdvning och vad denna innebir f6r elevernas sociala fostran. Utan kunskap om
hur footing paverkar undervisningens deltagarroller torde det for Gvrigt vara svért att
som (blivande) lirare bade forstd och leda en undervisning med tydliga demokratiska
fortecken.
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163 Persson (2012), definierar footing som hur den enskilda individen, mot bakgrund av sina erfarenheter
och sin definition (framing) av den férevarande situationen viljer att orientera sitt handlande (jfr s

316).
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SUMMARY

Teachers' practical professional knowledge often appears difficult to capture in words
and concepts. In different ways, this knowledge seems to offer resistance to being
advocated. This problem also appears in the education of prospective subject teachers.
Where this contradiction becomes particularly obvious is in the work-based parts of the
teacher education programs (VFU), where the students in practice have to achieve
certain goals that have been prescribed to them in linguistic form.

The tensions between language and practice appear in both supervision and criteria-
based assessment — but also in the relationships between academia and school. In
addition, the practice seems to involve an inevitable complexity and variation that
challenges any implied linguistic uniqueness. This can lead to significant differences
between the supervisor's and the VFU teacher's as well as the student's perceptions of
performance, learning and goal fulfilment. With reference to concepts such as the
internship or practice shock, the work-based education means an encounter with a
different kind of knowledge than the students are familiar with.

Purpose, research questions and theoretical starting points

The purpose of the dissertation has been to describe and understand the subject student
teachers' conditions and prerequisites in the learning of practical vocational skills in
work-based education. The fact that the attention has been directed towards practical
professional knowledge has meant that I primarily have studied the teaching, in which
they had to shape and conduct a comprehensible activity. This is also justified by the
governing documents issued. In the individual case, student teachers' internships are
associated with significantly different challenges, linked to both external or institutional
conditions and personal conditions. This also implies that different students in the same
education could learn partly different things, in partly different ways.
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My interest in knowledge can be specified as follows. On the one hand, it is about how
to describe and understand the conditions for students' learning of practical vocational
skills in work-based education; on the other, it is about how to understand (at a
structural level) how students' learning relates to society, school and education. The
empirical study is based on the four following questions.

e  What characterizes the school environments in which student teachers learn their
practical professional skills?

e How do the student teacher, supervisor and students take on their roles and
positions in the student teachers' teaching?

e What happens to the framing when a student teacher takes on the role of the
teacher?

e  What knowledge, abilities and resources do student teachers use to manage their
teaching?

The dissertation draws its theoretical starting points from Goffman and Bernstein. The
way to shape the theoretical basis has consisted of conducting a critical discussion on a
handful of central themes. In these discussions, I have tried to delineate and test a
number of key concepts as well as perspectives and explanatory models. The theoretical
basis thus has had a decisive influence on the field studies and analysis.

Method

Through the survey, I follow 14 (from the beginning 15) teacher students in the
supplementary pedagogical education (KPU). This offered the opportunity to follow
them through the entirety of the education's VFU courses within a limited period of
time. In addition, there was an advantage in that the students' academic studies were
formally completed (and examined). By this the practical vocational knowledge was
more clearly isolated to the students’ VFU.

The students are divided into humanities and science subjects. There are no
representation of social science subjects. Furthermore, there is a variation in the
students' age and background. Where students were slightly older, they usually had
another academic education and/or professional career behind them.

The prime empirical data consisted of lesson observations, one observation to each
student in each VFU period (a total of 3 observations per student). As a starting point,
group interviews were conducted regarding the students' expectations of their learning
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of practical vocational skills. These were followed by individual conversations in VFU
1, and follow-up interviews in VFU 2 and 3. In total, the material (in addition to pilot
interviews) includes 4 introductory interviews, 42 lesson observations and 28 follow-
up interviews.

While the initial interviews were subjected to thematic analysis, the follow-up
interviews had their main function as reference material for the observations. The
reason for this was not only the directness and fullness of the observations. The
interviews also had a tendency of moving away from the immediacy of the teaching. In
addition there was a somewhat unclear fit between what happened in the students'
teaching and what was said in interviews. At the same time I have perceived it important
to retain the students' voices and perspectives in my processing of the material. Without
this, the material would lose some of its personal coloration and reflexive sensitivity.

After rewriting, the analysis was carried out in two steps: first as a thematic colour
coding of the teaching's various activities, then as an in-depth analysis in Goffman's
follow-up with further support from Bernstein and the framework factor theory. In
addition, it was clear that the institutional conditions exercised a significant influence
over the role assigned to the student teachers, which in turn determined how they could
appear and behave in practice.

Certain teaching situations appeared to be particularly important in understanding
the student teachers' conditions and conditions in learning. These situations were thus
perceived as a kind of core in a learning with consequences for the students' continued
choice of attitudes and practices.

Results

The results of the survey are presented as follows: (1) perspectives and themes in the
student teachers' expectations, (2) the meeting with the school as a physical-
organizational institution, (3) the student teachers' conditions for role-taking and
positioning, (4) the teaching's staging and interaction and (5) the circumstances for
handling control and resistance.

Regarding students' expectations of their learning (1), discussions starts off on
practical issues, such as planning. What causes the students main concern, however, is
how they should be able to meet and manage the social expectations that they know
exist in the business — but whose practical meaning they can not know in advance. In
addition, there is great agreement that one's learning mainly takes place when
something does not go as planned, in situations of increased personal vulnerability.

The meeting with the school as a physical-organizational institution (2) is in turn an
attempt to describe the institutional and cultural conditions that the students are faced
with in VFU. This variation is noticeable — not least regarding the schools' expression
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of their (collective) self-understanding as well as how they signal their attitude and their
relationship to the surrounding society. Based on the variation the material shows, it
seems hard to imagine that students would learn the same things everywhere.

Sections (3-5) are a close analysis of a number of critical situations in student

teachers' teaching. Within each analytical theme these situations (in different ways)
intend to describe and understand what happens in the moments where the student
teacher's learning becomes, so to speak, impossible to avoid. These modes are not easy
to predict. The student simply finds himself suddenly in a situation that requires
immediate action — and where there usually seems to be only one alternative: to
mobilize the resources available so as not to lose face or credibility.
The results show significant variation in situations, but also that the students handle
them in different ways with different results. What challenges and demands the
students face is hardly given but seem to be connected with individual conditions to
assume the professional role. Requirements can also change rapidly. No teaching
situation is equivalent to the other. Therefore the student teachers' learning also
remains unfinished.

The results confirms that what the student teachers learn is primarily social forms of
knowledge. The problem is that these forms of knowledge usually operate in silence. In
various respects, they presuppose that those who are new to the business are able to read
what applies, and relate with judgment and respect to it. Where students deviate from
this implicit collective norm, they immediately risk being put under pressure or facing
various forms of resistance. At the same time, it is in these situations that the student
teacher has to pay special attention. It is here that the student has something to learn —
even if reactions or behaviours do but implicitly inform the student what this actually
is. This also entails the need for prospective teachers to try to understand their teaching
from the critical student's perspective.

Conclusions

The student teachers' learning can be formulated from three perspectives, where the
first is about the role taking and the social order (or code). To understand — and with
respect and loyalty be able to relate to the institutionally established order here seems
to be crucial. Against this order, the student's room for manoeuvre and opportunities
for recognition are determined. In parallel with adaptation, however, a process of
personal visibility is necessary. In this case, the students are in a field of tension between,
on the one hand being sufficiently formalized — on the other developing (and/or
maintaining) a se/f that is compatible with the professional role. Without this deviance
of personality, the student would not exert any influence on the social teaching or
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learning situation, nor make a contribution to the institutional culture or self-
representation.

An essential part of the practical professional knowledge thus is about learning to
read the social code that make the activity possible. In this lies an understanding the
social conditions that in teaching enable the intended influence of a certain group of
people, in a certain form, at a certain moment. The student teacher's ability to present
teaching thus can be perceived as the overall representation of what the student has so
far understood from the code that for the students determines experiences of meaning.

The student teachers' learning take place in the field of tension between two
professional schemes — on the one hand a civil servant professionalism, on the other
hand a more traditional, autonomous professionalism. In the former, the professional
activity focus formal precision to convey knowledge (information) and precise action
instructions, as well as handling necessary matters with guaranteed uniformity. Here,
the individual's loyalty is directed towards the state, and the announced rules. In the
second, more traditional and autonomous professionalism, loyalty is directed towards
the professional collective and its ethics. In this, however, lies not only the relating to
the collective's traditions and culture, but also in understanding how as a member of
this collective relate to surrounding society and state. As the collective is something
other than the state, this also means a critical approach to the political directives.
Within this system, the individual thus has a freedom (protected within institutions)
but also a responsibility based on professional ethics and for the protection of the
collective. In this sense, the different VFU schools represent significantly different
schemes. The problem for the student teacher is that he cannot choose the order. What
matters is to take the custom where you are.

The next perspective is about establishing an approach to the subject and teaching.
Understanding the social conditions is the prerequisite for being able to anchor the
subject among the students who participate in the teaching. The subject is therefore
not possible to distinguish from its subject didactic practices. Rather, practice is the
social form in which the subject is offered and becomes possible to relate to. Thus, the
subject in practice - how it is staged, negotiated, understood and affecting stakeholders
— is a basic precondition for the development of the classroom's social relations and
learning. The subject gets its meaning from the relationship of trust that can arise as a
consequence of the social interaction in the subject. Participation, comprehensibility
and meaning all seem to follow from the dialogue that shapes the subject. The subject
in the teaching thus always is a social construction, which in addition presupposes that
the student teacher have to understand his subject as not self-evident. Any attempt to
make the individual teacher's didactics a predicted best practice thus does not only seem
to risk weakening social relations. It also risks limiting the conditions for the formation
of knowledge that transcends the unproblematically formal.
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The third perspective concerns the management of teaching and the ability to have a
strategic overview. To want to lead someone in a certain direction or towards certain
goals is to initiate social influence. More difficult is to calculate the consequences, as a
significant part of the influence also comes from the ones taught. Thus it could be
argued that what students learn first and foremost in work-based education is about
social forms of knowledge for credibility, reliability and personal recognition in the
attempts to create a subject-related commitment and interest. Criticism and resistance
- as well as perceived failures — can in this context be perceived as necessary parts in
both the negotiation of what the teaching should be and what it can be expected to lead
to. Resistance also is the key to an understanding of the personal conditions for the
professional role and its operational position.
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Information till KPU-studenterna angiende studien
om liarande av yrkeskunskap i VFU

Inledning

Forskningsprojektet, med arbetstiteln ” Amneslirarstudenters lirande av
yrkeskunskaper under verksamhetsforlagd utbildning” &r en studie som inleds
varterminen 2018, och pagar till och med hostterminen 2019. Publicering vintas
ske under varterminen 2021. Studien orienteras mot fragor om hur
amnesldrarstudenter lar och utvecklar, men ocksé forstér och tinker kring,
dmneslérares yrkeskunskaper. For att fa en inblick i studenternas lirande och
utveckling dver tid, ar tanken att folja studenterna genom alla utbildningens VFU-
perioder. Avsikten ér att forsoka fanga aspekter av ldrandet genom olika typer av
intervjuer men ocksé genom t ex observationer med uppfoljande samtal och
reflektion.

Valet av undersokningsgrupp

Amneslirarstudenterna inom den kompletterande pedagogiska utbildningen utgdr
en for studien ndrmast ideal grupp. Anledningarna till detta &r flera, men hir kan
nidmnas fordelen av att formella &mneskompetenser redan &r etablerade, att det &r
en koncentrerad utbildning ver tre terminer, att det finns god kontinuitet och
véaxelverkan mellan utbildningsvetenskapliga kdrnkurser och VFU, och att
studenterna har hunnit etablera viss distans till egen tidigare skolgéng inom
ungdomsskolan.

Deltagande

Deltagande i studien innebér medverkan i olika typer av intervjuer (grupp eller
enskilt), men ocksé extra VFU-besok som omfattar observation med uppféljande
samtal eller reflektion. Beroende pé individuella och/eller kollektiva forutsattningar
over utbildningstiden, t ex vid VFU utomlands eller i annan del av landet, kan vissa
anpassningar behova goras betraffande detaljer i studiens upplagg, dess
kommunikationsformer och metod.

Efter vad som framgar i dagsldget omfattar deltagande i studien f6ljande: (a)
forberedande intervjuer i fokusgrupper, (b) observation med uppféljande samtal
under VFU, (c) uppfoljande intervjuer efter VFU, samt (d) eventuella
kompletteringar i form av kortare beréttelser, gestaltningar, eller reflektioner (i tal,
skrift eller annan ldmplig form). Med att studien omfattar ndrmare tre terminer
finns forstds mojlighet att i fortlopande samrad anpassa vissa moment utifran
raddande forutséttningar och villkor.



Efter de inledande intervjuerna i fokusgrupper, rorande forvéntningar och
forestillningar om larandet av yrkeskunskaper i VFU, koncentreras
undersokningen till utbildningens VFU-perioder. Virt att notera dr att mina extra
VFU-besok inte géller bedomning och examination, utan i stillet handlar om att via
observation och gemensam reflektion forsoka forsta och forklara hur studenter lar
och utvecklar sina yrkeskunskaper.

Vid ndmnda extra VFU-besok behdvs en lektion for att se studenten leda
undervisning, samt mojlighet till ett uppfoljande trepartssamtal (varvid jag, student
och handledare deltar). Samtalet berdknas ta 45 till 60 minuter i ansprak, och
genomfors med nérhet till den observerade lektionen. Under observationerna i
klassrummet for jag fortlopande anteckningar, ténkta att fungera som majliga
utgangspunkter i det uppfoljande samtalet. For att analytiskt kunna hantera
materialet fran trepartssamtalen liksom dvriga intervjuer, kommer dessa att spelas
in pa diktafon eller fickminne.

Etik och hantering av insamlat material

Allt material kommer att hanteras utifran forskningsetiska riktlinjer. Det
sistndmnda innebar bland annat informerat samtycke och frivillighet betrdffande
deltagande, anonymisering och beaktande av deltagares integritet, konfidentialitet,
séker uppgifts- och materialhantering samt gallring/destruktion av
forskningsmaterial enligt géllande regler (efter studiens slutférande).

Det bor understrykas att studiens fokus ligger pa ldrande och utveckling av
yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Studien behandlar dirmed inga
fragor eller uppgifter som skulle kunna uppfattas vara kéinsliga, eller falla under t
ex etikprovningslagen (2003:460) eller personuppgiftslagen (1998:204; 2008:192,
se dven GDPR Dataskyddsforordning fran 2018-05-25).

Intyg rorande deltagande

Studenters deltagande i studien ar givetvis mycket uppskattat. Intyg om deltagande
kommer att utga till de studenter som fullf6ljer studien.

Om nagon ytterligare student skulle vilja delta...

Forhoppningsvis ger ovanstaende beskrivning en god uppfattning om innehallet i
vart gemensamma samtal vid informationsmotet fredagen den 16/2. Skulle det
finnas behov av fortydligande, eller att det uppkommer fragor, 4r ni naturligtvis
hjartligt vdlkomna att hora av er Skulle dessutom ytterligare ndgon se mojlighet att
delta i studien, sé tveka inte att hora av er via mail.

Vinliga hdlsningar

Paul Strand
Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
paul.strand@uvet.lu.se
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Till handledare for student som deltar i studie om
larande i VFU

Under perioden vt 2018 till och med ht 2019 deltar nagra av
dmnesldrarstudenterna i en studie om lérande i
verksamhetsforlagd utbildning. Studien, som ligger inom &mnet
utbildningsvetenskap och utgor del i ett avhandlingsarbete, handlar om hur
dmnesldrarstudenter i den kompletterande pedagogiska utbildningen 14r och
reflekterar over sina yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Det
ror sig alltsd om en studie som riktar uppmirksamhet mot olika sétt forsta,
lara och ténka kring yrkeskunskaper. For att fa en uppfattning om
studenternas larande, avser jag att folja studenterna dver ldngre tid, och
forsoka fanga aspekter av ldrandet genom olika typer av intervjuer men
ocksa genom observationer med tillhdrande samtal och reflektion.

Under verksamhetsforlagda delar i utbildningen, syns det sérskilt vardefullt
att fa gora observationer av studentens undervisning, men dértill ocksa att fa
folja upp dessa observationer i samtal om hur yrkeskunskaper framtriader i
den egna yrkesutdvningen. Detta innebér att studenter som medverkar i
studien kommer att fa ett extra VFU-besok av mig i varje VFU-period.
Skillnaden jamfort ett vanligt VFU-besok ligger i att mitt besok orienteras
mot processer som ror larandet och utvecklingen av yrkeskunskaper, inte
bedomning och examination utifran kursens ldrandemal.

Vid det extra VFU-besoket behdvs en lektion for att se studenten i
undervisning, samt mdjlighet till ett uppfoljande trepartssamtal (varvid jag,
student och handledare ingar). Trepartssamtalet giller studentens pagaende
larande och utveckling av yrkeskunskaper. Handledarens roll i samtalet kan
vara att bidra med &vergripande perspektiv pa studentens ldrande och
utveckling under den aktuella VFU-perioden. Det kan ocksa vara att (utifran
radande omsténdigheter) uppmérksamma sérskilt intressanta inslag i
larandet, eller tillféra synpunkter rérande studentens utveckling av
yrkeskunskaper. Samtalet berdknas ta 45 till 60 minuter i ansprak, och
behover ske med nérhet till den observerade lektionen. For att analytiskt
kunna hantera materialet fran uppfoljande samtal och reflektioner, kommer
samtalen att spelas in pa diktafon eller fickminne.

Allt insamlat material kommer att hanteras utifran forskningsetiska
riktlinjer. Dessa riktlinjer innebér bland annat informerat samtycke och
frivillighet i frdga om deltagande, anonymisering och beaktande av



deltagares integritet, konfidentiell och sidker uppgifts- och materialhantering
samt gallring/destruktion av forskningsmaterial enligt géllande regler (efter
studiens slutférande).

Det bor understrykas att studiens fokus ligger pa ldrande och utveckling av
yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Studien behandlar dirmed
inte fragor eller uppgifter som kan uppfattas vara kénsliga, eller falla under t
ex etikprovningslagen (2003:460) eller personuppgiftslagen (1998:204;
2008:192, se &ven GDPR Dataskyddsforordning fran 2018-05-25).

Forhoppningsvis ger ovanstaende beskrivning en god uppfattning om vad
studien gér ut pa — och hur den paverkar deltagande studenter och er som
handledare. Skulle det finnas behov av fortydligande, eller att det
uppkommer fragor med anknytning till studien, dr ni varmt vilkomna att
hora av er.

Vinliga hdlsningar

Paul Strand

Forskarstuderande

Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
paul.strand@uvet.lu.se

Handledare ar

Anders Persson

Professor i utbildningsvetenskap
Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
anders.persson(@uvet.lu.se

Sinikka Neuhaus

Utbildningschef och universitetslektor
Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
sinikka.neuhaus@uvet.lu.se




Bilaga C

UNIVERSITET

2018-09-25
Utbildningsvetenskapliga institutionen
Paul Strand

Till handledare for student som deltar i studie om
lirande av praktiska yrkeskunskaper i VFU

Under perioden vt 2018 till och med ht 2019 deltar nagra av
dmnesldrarstudenterna i en studie om lérande i
verksamhetsforlagd utbildning. Studien, som ligger inom &mnet
utbildningsvetenskap och utgor del i ett avhandlingsarbete, handlar om hur
dmnesldrarstudenter i den kompletterande pedagogiska utbildningen 14r och
reflekterar over sina yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Det
ror sig alltsd om en studie som riktar uppmirksamhet mot olika sétt forsta,
lara och ténka kring yrkeskunskaper. For att fa en uppfattning om
studenternas larande, behover jag att folja studenterna dver ldngre tid, och
forsoka fanga aspekter av ldrandet genom bade intervjuer och observationer,
med tillhérande uppfoljningssamtal och reflektion.

Under verksamhetsforlagda delar i utbildningen, syns det sérskilt vardefullt
att fi gora observationer av studentens undervisning, men dértill ocksa att fa
folja upp dessa observationer i samtal om hur yrkeskunskaper framtriader i
den egna yrkesutdvningen. Detta innebér att studenter som medverkar i
studien kommer att fa ett extra VFU-besok i varje VFU-period. Skillnaden
jamfort ett vanligt VFU-besok ligger 1 att mitt besok orienteras mot
processer som ror ldrandet och utvecklingen av yrkeskunskaper, inte
bedomning och examination utifran kursens ldrandemal.

Vid det extra VFU-besoket behdvs en lektion for att se studenten i
undervisning, samt om mdjligt ett uppfoljande trepartssamtal (varvid jag,
student och handledare ingar). Trepartssamtalet giller studentens pagéende
larande och utveckling av yrkeskunskaper. Handledarens roll i samtalet kan
vara att bidra med &vergripande perspektiv pa studentens ldrande och
utveckling under den aktuella VFU-perioden. Det kan ocksa vara att (utifran
radande omsténdigheter) uppmérksamma sérskilt intressanta inslag i
larandet, eller tillféra synpunkter rorande studentens utveckling av
yrkeskunskaper. Samtalet berdknas ta 45 till 60 minuter i ansprak, och
behover ske med nérhet till den observerade lektionen. For att analytiskt
kunna hantera materialet fran uppfoljande samtal och reflektioner, kommer
samtalen att spelas in pa diktafon eller fickminne.

Allt insamlat material kommer att hanteras utifran forskningsetiska
riktlinjer. Dessa riktlinjer innebér bland annat informerat samtycke och
frivillighet i frdga om deltagande, anonymisering och beaktande av



deltagares integritet, konfidentiell och sidker uppgifts- och materialhantering
samt gallring/destruktion av forskningsmaterial enligt gillande regler och
rutiner (efter studiens slutforande).

Det bor understrykas att studiens fokus ligger pa ldrande och utveckling av
praktiska yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Studien
behandlar ddrmed inte fragor eller uppgifter som kan uppfattas vara
kénsliga, eller falla under t ex etikprévningslagen (2003:460) eller
personuppgiftslagen (1998:204; 2008:192), eller GDPR
Dataskyddsforordning fran 2018-05-25.

Forhoppningsvis ger ovanstaende beskrivning en god uppfattning om vad
studien gér ut pa — och hur den paverkar deltagande studenter och er som
handledare. Skulle det finnas behov av fortydligande, eller att det
uppkommer fragor med anknytning till studien, dr ni varmt vilkomna att
hora av er.

Vinliga hdlsningar

Paul Strand

Forskarstuderande

Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
paul.strand@uvet.lu.se

Handledare

Anders Persson

Professor i utbildningsvetenskap
Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
anders.persson@uvet.lu.se

Sinikka Neuhaus

Utbildningschef och universitetslektor
Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
sinikka.neuhaus@uvet.lu.se




Bilaga D

UNIVERSITET

2019-01-22
Utbildningsvetenskapliga institutionen
Paul Strand

Till handledare for student som deltar i studie om
lirande av praktiska yrkeskunskaper i VFU

Under perioden vt 2018 till och med ht 2019 deltar nagra av
dmnesldrarstudenterna i en studie om lérande i
verksamhetsforlagd utbildning. Studien, som ligger inom &mnet
utbildningsvetenskap och utgor del i ett avhandlingsarbete, handlar om hur
dmnesldrarstudenter i den kompletterande pedagogiska utbildningen 14r och
reflekterar over sina yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Det
ror sig alltsd om en studie som riktar uppmirksamhet mot olika sétt forsta,
lara och ténka kring yrkeskunskaper. For att fa en uppfattning om
studenternas larande, behover jag folja studenterna dver langre tid, och
forsoka fanga aspekter av larandet genom sévil observationer som
intervjuer.

Under verksamhetsforlagda delar i utbildningen, ar det sérskilt vardefullt att
fa gora observationer av studentens undervisning, men dartill ocksa att fa
folja upp dessa observationer i samtal om hur ldrande av praktiska
yrkeskunskaper sker i den egna yrkesutovningen. Detta innebér att studenter
som medverkar i studien kommer att fé ett extra VFU-besok i varje VFU-
period. Skillnaden jamfort ett vanligt VFU-besok ligger i att mitt besok
orienteras mot processer som ror larandet och utvecklingen av
yrkeskunskaper, inte beddmning och examination utifrdn kursens
larandemal.

Vid det extra VFU-besoket behdvs en lektion for att se studenten i
undervisning, samt om mdjligt ett uppfoljande trepartssamtal (varvid jag,
student och handledare ingar). Trepartssamtalet giller studentens pagéende
larande och utveckling av yrkeskunskaper. Handledarens roll i samtalet kan
vara att bidra med &vergripande perspektiv pa studentens ldrande och
utveckling under den aktuella VFU-perioden. Det kan ocksa vara att (utifran
radande omsténdigheter) uppmérksamma sérskilt intressanta inslag i
larandet, eller tillféra synpunkter rérande studentens utveckling av
yrkeskunskaper. Samtalet berdknas ta 45 till 60 minuter i ansprak, och
behover ske med nérhet till den observerade lektionen. For att analytiskt
kunna hantera materialet fran uppfoljande samtal och reflektioner, kommer
samtalen att spelas in.

Allt insamlat material hanteras utifrén gillande forskningsetiska riktlinjer.
Dessa riktlinjer innebér bland annat informerat samtycke och frivillighet i



fraga om deltagande, anonymisering och beaktande av deltagares integritet,
konfidentiell och séker uppgifts- och materialhantering samt
gallring/destruktion av forskningsmaterial enligt géllande regler och rutiner
(efter studiens slutforande).

Det bor understrykas att studiens fokus ligger pa ldrande och utveckling av
praktiska yrkeskunskaper i verksamhetsforlagd utbildning. Studien
behandlar ddrmed inte fragor eller uppgifter som kan uppfattas vara
kansliga, eller falla under t ex etikprovningslagen (2003:460) alternativt
personuppgiftslagen (1998:204; 2008:192), eller GDPR
Dataskyddsforordning frén 2018-05-25.

Forhoppningsvis ger ovanstaende beskrivning en god uppfattning om vad
studien gar ut pa — och hur den paverkar deltagande studenter och er som
handledare. Skulle det finnas behov av fortydligande, eller att det
uppkommer fragor med anknytning till studien, dr ni varmt vilkomna att
hora av er.

Vinliga hdlsningar

Paul Strand

Forskarstuderande

Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
paul.strand@uvet.lu.se

Handledare

Anders Persson

Professor i utbildningsvetenskap
Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
anders.persson@uvet.lu.se

Sinikka Neuhaus

Utbildningschef och universitetslektor
Utbildningsvetenskapliga inst. vid Lunds universitet
sinikka.neuhaus@uvet.lu.se




Bilaga E

Observationsguide VFU 1 vt 2018

1 | Ledarskap och fortroende (jfr auktoritet/utstralning/karisma)

2 | Att skapa intresse och delaktighet (egen instéllning till amnet — elevernas relation till
amnet)

3 | Anpassad undervisning (ratt nivd) — amnesurval och organisation av undervisning

4 | Kommunikation och moétet med eleverna — att skapa en larande dialog — bra
forklaringar

5 | Att hantera tillfalligheter — och oférutsedda situationer




Bilaga F

Observationsguide VFU 2 ht 2018

Ledarskap och fortroende (jfr auktoritet/utstralning/karisma) (suveranitet, auktoritet,
auktoritetskonflikter — utmaningar fran handledare och/eller elever, diskrepanser i
uppfattningar om skalighet i forhallande till etablerade rutiner (handledarens ordinarie
undervisning))

Att skapa intresse och delaktighet (egen instéllning till amnet — elevernas relation till amnet)
(hur skapas engagemang: eget forhallningssatt och egna strategier — och att forséka paverka
elevernas forhallningssatt och installningar)

Anpassad undervisning (ratt niva) — amnesurval och organisation av undervisning
(jfr suveranitet, beslutsratt och majlighet till urval och organisation av verksamheten — och
medvetna anpassningar)

Kommunikation och motet med eleverna — att skapa en larande dialog — bra férklaringar
(kunskapssyn och undervisningsstrategier: idéer och férestallningar om larande,
kunskapsbildning och kommunikationens roll och betydelse... innehall, former)

Att hantera tillfalligheter — och oférutsedda situationer (att méta fragor och situationer som
pa ett eller annat satt ar ovantade, utan tydliga granser/struktur, eller svara att hantera
utifran den komplexa kravbilden betraffande professionalitet och lararens ansvar)

Extra: Att forsta — och i praktiker kunna agera i — rollen som VFU-student (...mgjligheter och
begransningar i lokala forutsattningar for att studenten ska lara sig praktiska
yrkeskunskaper)



Bilaga G

Observationsguide VFU 3 vt 2019

Ledarskap och fortroende (jfr auktoritet/utstralning/karisma) (suveranitet, auktoritet,
auktoritetskonflikter — utmaningar fran handledare och/eller elever, diskrepanser i
uppfattningar om skalighet i forhallande till etablerade rutiner (handledarens ordinarie
undervisning))

Att skapa intresse och delaktighet (egen instéllning till &mnet — elevernas relation till amnet)
(hur skapas engagemang: eget forhallningssatt och egna strategier — och att forséka paverka
elevernas forhallningssatt och installningar)

Anpassad undervisning (ratt niva) — amnesurval och organisation av undervisning
(jfr suveranitet, beslutsratt och majlighet till urval och organisation av verksamheten — och
medvetna anpassningar)

Kommunikation och motet med eleverna — att skapa en larande dialog — bra férklaringar
(kunskapssyn och undervisningsstrategier: idéer och forestallningar om larande,
kunskapsbildning och kommunikationens roll och betydelse... innehall, former)

Att hantera tillfalligheter — och oférutsedda situationer (att mota fragor och situationer som
pa ett eller annat satt ar ovantade, utan tydliga granser/struktur, eller svara att hantera
utifran den komplexa kravbilden betraffande professionalitet och lararens ansvar)

Extra: Att forsta — och i praktiker kunna agera i — rollen som VFU-student (...mgjligheter och
begransningar i lokala forutsattningar for att studenten ska lara sig praktiska
yrkeskunskaper)



Bilaga H

Intervjufragor vid uppféljande intervjuer VFU 2

1. Hur vill du beskriva ditt larande av praktiska yrkeskunskaper, s& hér langt i utbildningens

VFU?

2. Hur ténker du om handledningen som mdjlighet for att framja ldrandet av praktiska

yrkeskunskaper?

3. Hur ténker du om dina framtrddande kvaliteter i egen undervisning?

4. Hur péaverkar samspelet med ldrarkollegerna (kollegiet) ditt ldrande av praktiska

yrkeskunskaper?



Bilaga |

Intervjufragor vid uppféljande intervjuer VFU3

1. Hur har utbildningen paverkat ditt satt att planera och genomféra undervisning?

2. Anvander du dig av nagra speciella strategier i din undervisning? Hur tanker du — mera
overgripande - om iscensattning och genomfdrande av din undervisning?

3. Ge ett positivt exempel pa elevernas utbyte av din undervisning.

4. Ge ett positivt exempel pa ditt eget utbyte av din undervisning.

5. Hurvill du beskriva dig sjalv som blivande larare? Vilka ar dina utmarkande egenskaper —
i undervisning och skolmilj6?



Bilaga J

Tematisk struktur i pilotintervju
Analysen av undersokningens pilotintervju indikerade att studenternas forvéntningar pa sitt

larande av praktiska yrkeskunskaper gér att redovisa i ett antal tematiska axlar. Vad dessa axlar
synliggdr dr inte bara det anférda temat (som innehdll), utan ocksd forestdllningar om att
larandet sker i ett spanningsfilt mellan tva poler, dir studenterna fortlopande tycks behdva gora

avvégningar for att fa praktiken att fungera. Analysen synliggjorde foljande tematiska axlar:

Forutsiattningar for kommunikativt utbyte
De egna dmneskunskapernas relevans -------------- Eleverna forforstaelse och &mnesperspektiv

Amnesdidaktisk kompetens
Att sjilv veta och kunna Formaga att ’fanga” och ldra ut &mnet till eleverna

Socialt engagemang och relationer (pathos)
Formégan att signalera entusiasm Social respons frén eleverna

Sjélvinsikt och elevinsikt”
Att kunna “’se” och forsta sig sjalv -------------- Att kunna ”se” och forsté klassen och individerna

Undervisningens dynamik
Behovet av kontroll, forutsagbarhet, stabilitet --------- Flexibilitet och hantering av det ovéintade

Overblick — i nuet och i helheter
Prestera undervisning hir och nu ----------- Langsiktiga strategier, ”ordningar”, processkontroll

Aktivitet och lirande
Att iscensitta aktiviteter Att fé till stdnd larande och (personlig) reflektion

Den tysta kunskapen (om yrkesrollen)
Att vara i studentrollen ----------------—- Att i praktiken borja forstd den professionella kunskapen



Bilaga K
Kodnyckel vid fargkodning (analysens forsta steg)

1. Ramfaktorteoretisk inramning och lokal kultur: skolans anda/etos och ev. synbara
styrningsmekanismer i den skolmiljo dér studenten lar sig att undervisa? Vilka framtrddande
drag kan identifieras i den institutionella kultur dér studenten lar sig undervisa? Vad
signaleras i den fysiska skolmiljon rérande sjélvbild och sjélvforstaelse? KOD: [INGEN
FARG]

2. Aktorernas roller och positioner. Hur de olika aktorerna (student, handledare, elever)
intar, bevakar och framtrider i sina roller och positioner. KOD: [BLA]

Forekommande begrepp: roll, rolltolkning, position, face/persona, body, signaler given/given
off, expressiv kontroll, flood out, primirt/sekundért etos.

3. Undervisningens framing och ”praktik”. Hur studenten iscensitter och erbjuder/bedriver

verksamhet och &mne, kommunikation och interaktion i undervisningen. KOD: [GRON]

e Vad dr det som fokuseras/uppmérksammas i undervisningen?

o [ vilka former (pé vilket sitt) erbjuder studenten eleverna amnet?

e Vilka former for kommunikation och interaktion aktiveras och praktiseras i
undervisningen? (och av vem)

e Vilken regi, koreografi, dramaturgi?

Forekommande begrepp: framing, interaktionsordning, performance inkl. intrycksstyrning,

iscenséttning, kommunikation och interaktion, meningserbjudande/affordance.

4. Vilka forhallningssiitt, sociala attityder, anstindighetsnormer och beteendekoder
aktiveras i motet/interaktionen mellan student och elever — respektive student och
handledare? Vilken ar — hos olika aktorer — acceptansen/respekten/fortroendet for det som
sker i undervisningen?

e Nir kan man — med avseende péd vad studenten leder undervisningen mot — tala om
foljsamhet, delade forestéllningar, stodjande samspel, forutsdgbarhet, ordningar, ritual?
KOD: [GUL]

e Nar framtridder motstand eller (for studenten) utmaningar och provokationer frén eleverna
— eller handledaren? KOD: [ROD]

e Nar framtrader situationer av sarbarhet, osikerhet, oklarhet/forvirring, eller behov av
forhandling av t ex roller, koder eller &mnesinnehéll eller undervisningens former? KOD:
I[GRA]

Forekommande begrepp: koder, normer, attityder, frame (jfr frame dissolution/dissonans),

samspel, samforstand, dynamik, power work/force, konfrontation, forhandling, undvikande.
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Det &r l4tt att man tinker att studenter lar sig det som star i
kursplanerna. Denna avhandling ifragasitter om sa ar fallet,
atminstone nér vi tittar in i amneslararutbildningens verk-
samhetsforlagda delar. Det skrivna ordet 4r ndgot annat 4n
praktiken. Dessutom &r det som hander i interaktionen med
elever och kolleger knappast nadgot som studenterna kan
férutse — dven om erfarenheten pa sikt gor skillnad. Samtidigt
foljer dagens skola och hégre utbildning en rationalistisk
styrningsmodell som kommit att marginalisera sociala
kunskapsformer — alternativt géra dven dessa till foremal for
ovillkorlig malstyrning. Om vad det innebér f6r studenternas
larande i praktiken, men ockséa for skolan och lararprofessionen,
berattar denna avhandling.
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