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Amnet som blev

Per-Olof Erixon, Anna Martin Bylund
& Jakob Cromdal

I din hand héller du konferensvolymen fran
den fjarde nationella konferensen i pedago-
giskt arbete, som holls vid Umed universitet
1augusti 2019.

Pedagogiskt arbete ar ett forhdllande-
vis ungt omrade, som genom Lirarutbild-
ningskommitténs forslag kunde inrittas
vid ett flertal larositen i Sverige i borjan av
2000-talet (Lofdahl Hultman, et al., 2016;
Reimers, et al., 2019; Vinterek & Arnqvist,
2014). Liksom andra forskningsomraden
har olika inriktningar och betoningar ut-
vecklats inom dmnet pedagogiskt arbete,
vilket kanske ocksé blir tydligt i denna kon-
ferensvolym. En sak som dock forenar de
olika betoningarna ar att utgdngspunkten i
den forskning som bedrivs tas i yrkesprofes-
sionen, dvs det pedagogiska arbetet.

Nir man betraktar lararutbildningens
historiska forandring i Sverige sedan fyrtio-
talet och Skolkommissions reformforslag
inte bara for skolvdsendet utan ocksd
lararutbildningen, finner man att denna
betoning av yrket och det pedagogiska ar-
betet, ocksa har formulerats tidigare, och
da liksom nu i opposition till andra sitt att
tinka om lararutbildningens forskning-
sanknytning. Det svenska skolsystemet ut-
gjordes under forsta halvan av r19oo-talet
som bekant av ett sa kallat binart system,
med laroverk och folkskola. Detta binira
system, eller som det kallades i den svens-
ka politiska debatten, ”parallellskolesys-
temet” gillde ocksd ldrarutbildningarna.

AMNET SOM BLEV

Liroverksldrarna genomgick en akademisk
utbildning vid ett universitet, medan folk-
skolldrarna utbildades i sa kallade seminari-
er, som lag utanfor universitetsstrukturerna.
Efter det forodande andra varldskriget
skulle den sa kallade Skolkommissionen
vdadra ut osunda politiska uppfattningar
inom utbildningsystemet och ta kontrollen
over utbildningen. I utstakandet av en vig
framdt var demokrati och akademisering
tva ledord som sirskilt betonades, vilket
organisatoriskt bland annat medférde att
parallellskolesystemet avskaffades. En av
de stindigt pdgdende diskussionerna om
lararutbildningens akademisering har se-
dan rort kopplingen mellan teori och prak-
tik och sarskilt utmaningen, hur lirare kan
utbildas for en praktisk skolverksamhet. I
det sammanhanget har det historiskt fun-
nits forsok att bygga ihop teori och praktik
genom ett sdrskilt amne, metodikdmnet.
Asa Morberg presenterade for cirka 20
ar sedan sin avhandling om metodikamnet
ildrarutbildningen. Titeln pd avhandlingen
var Amnet som néstan blev. I den ger hon
en historisk genomgédng av dmnet, som
Morberg menar, var ett unikt imnesomrade,
eftersom det huvudsakligen var avsett att
ge en teoretisk undervisning om det prak-
tiska lararyrket. Metodik infordes som ett
sarskilt amne forst genom 1968 drs lararut-
bildningsreform, dven om det i olika sam-
manhang tidigare talats om metodikamnet
(SFS 1968:318). Metodikdmnet overgick



sedan frdn att vara ett sireget amne i mot-
sats till amnesteori och dmnesstudier till att
inkluderas i imnesstudierna och dirmed bli
amnesmetodik och dirmed en praktisk del
som integrerade de teoretiska kunskaper-
na. I samband med akademiseringen av
lararutbildningen avvecklades dock meto-
dikdmnet.

I ett historiskt perspektiv kan man kan-
ske se framvixten av pedagogiskt arbete
efter lararutbildningsreformen 2001 som
en akademisk vidareutveckling av just
metodikdmnet med sitt fokus péd prakti-
knira forskning. Amnet som blev, blir d&
en passande parafrasering av Asa Morbergs
avhandlingstitel. Gemensamt for forskare
i pedagogiskt arbete ir samtidigt, for att
citera Irisdotter Aldenmyr i forestdende
volym, ”en uttalad ambition att med forsk-
ning bidra till skolans arbete och dess ut-
veckling” (s. 12). Amnet vixer och fordju-
pas alltjaimt med denna ambition, utifrdn
praktiknira och i hogsta grad tidsrelevanta
fragestillningar. Pedagogiskt arbete befin-
ner sig i oavbruten dialog med pagdende
pedagogiska praktiker savil i, som dven
bortom, skolans domin. Den hir konfer-
ensvolymen ar ett i raden av exempel pd att
pedagogiskt arbete ar ett hogst vitalt amne
som standigt bryter ny mark inom béde
teori och metod. Vi foreslar darfor en fort-
satt historieskrivning av pedagogiskt arbete
i termer av amnet som blir.

Som en av tvad keynote-foreldsare vid
2019 ars konferens lyfte Sara Irisdotter
Aldenmyr hur forskning inom pedago-
giskt arbete blir till, motiveras och med
nodvindighet bor vissas i samspel med
den aktuella kritik som riktas mot skola,
lararprofession och lararutbildning. Kriti-
ken, som bland annat siger att skolan i for
begriansad utstrickning vilar pd evidens-
baserad, vetenskaplig grund, dr symtom-
atisk for var tid, och avfirdas dirmed ofta
som generaliserande utifrdn en i pedago-
gisk forskning oinvigd horisont. Irisdotter
Aldenmyr argumenterar for att istallet
forsiktigt omfamna kritiken, undersoka

den och utvecklas som forskare i samspel
med dess mojliga, om an eventuellt mattliga
relevans.

Forskning i pedagogiskt arbete blir
ocksa till i relation till sjdlva larartillbliv-
elsen och utvecklingen av lirarutbildningen.
Annica Léfdahl Hultman och Katarina Rib-
aeus fokuserar i kapitlet ”’Det verkar som
om de vill att vi ska hoppa av’. Forskollarar-
studenters larartillblivelse i en performativ
lararutbildning” hur forskollararstudenter
resonerar kring krav, utmaningar och vi-
sioner om sitt kommande yrke. Med per-
formativ lararutbildning avses kraven pd
att visa upp sig, dvs for insyn, kontroll och
konkurrens inte bara vad géller sjdlva ut-
bildningen, utan ocks4 i verksamheten som
blivande forskollirare.

P4 temat lararutbildning har Zoi Kefala,
Nafsika Alexiadou och Linda Ronnberg i
sin tur intervjuat ldrarstudenter pa olika
lararprogram om hur de upplever det som
kommit att kallas internationalisering pd
hemmaplan (IPH), som jamte internatio-
nella utbyten och mobilitet blivit en del av
svenska ldrosdtens ambition att interna-
tionalisera sina utbildningar. Resultaten av
intervjuerna visar att lararstudenterna up-
pfattar sin utbildning som i huvudsak orien-
terad mot den svenska nationella kontexten
dar internationella inslag ofta lyser med sin
franvaro.

I Oleg Popovs kapitel riktas blicken
mot idén om beprovad erfarenhet, som ar
en av de lagstadgade kunskapsgrunderna i
svenskt skolvisende. Som framgar av ka-
pitlets litteraturgenomgang ar begreppet
beprovad erfarenhet méngfacetterat och
inte alldeles enkelt att definiera men det ar
tydligt att kravet pa vetenskaplig grund i
skolans utbildning kommer fran politiskt
hall, medan kravet pd beprovad erfarent
har sitt ursprung i det pedagogiska arbetet
och tar formen av kumulativ kunskapspro-
duktion i lararprofessionen. I detta kapitel
presenterar forfattaren en modell for hur
beprovad erfarenhet kan stirkas genom en
tydlig konceptualisering, som bland annat
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omfattar tydligare teoretisk inramning av
larares didaktiska erfarenheter och samver-
kan kring sddan kunskap inom ett bredare
utbildningsfilt, inte minst inom ramen for
lararutbildningen.

Lika central dr den forskning som bed-
rivs i samspel med ldrares undervisning och
elevers vardagliga skolpraktik. Huruvida
denna vardag ocksd kan mojliggora ett
politiskt samhillsengagemang diskuteras
av Jorgen Nissen, Eva Reimers och Linnéa
Stenliden i kapitlet ”Global statistik, al-
ternativa fakta och (o)mojligheten att ut-
veckla demokratisk subjektivitet bland
elever”. Studien ar genomford i samhall-
skunskapsimnet i grundskolan, dér elever
anvinder officiell statistik och ett visual-
iseringsverktyg for att undersoka globala
handelsmonster och forstd ekonomiska och
politiska samband.

I en global tid utvecklas inom peda-
gogiskt arbete ocksd den forskning som
fokuserar pd kommunikativa praktiker
och specifikt sprakliga engagemang. I ka-
pitlet ”Sprakliga resurser och digitala verk-
tyg i grundliggande undervisning inom sfi”
undersoker Annika Shaswar vad hon kallar
meningsférhandling genom klassrumsinter-
aktion kring elevers texter i form av talat
sprak i ndgra sfi-klassrum. Bland annat ly-
fter hon fram sprakelevers egen sprakpro-
duktion och olika inldrningsstrategier for
sprakutvecklingen.

Sfi ar temat ocksd i Berit Lundgrens
och Jenny Roséns kapitel som fokuserar
pa larares kollegiala utvecklingsarbete. 1
kapitlet redovisas en studie av ett utveck-
lingsprogram i vilken sfi-lirare auskulterade
pd varandras lektioner varefter man samta-
lade om undervisningens uppldgg och ge-
nomforande. Forfattarna visar hur dessa
samtal, under vilka man fordjupade sig i
olika fragor om didaktiska mojligheter och
utmaningar, mojliggor individuellt saval
som kollektivt lirande bland sfi-lirarna.

Aven skolhuvudmain spelar en viktig
roll i och for pedagogiska praktiker vilket
Johanna Sundstréom, Carina Hjelmér och

AMNET SOM BLEV

Anna Rantala uppmarksammar i kapitlet

”Att borga for likviardighet? — kommu-
nala tjinstemains iscensittning av en ny
liroplan”. Studien underséker hur, med
vilket innehdll och med vilka resurser den
nya laroplanen for forskolan, Lpfo 18, is-
censitts av kommunala tjdnstemin i ar-
betet med rektorerna i en svensk kommun.
Studien fokuserar siledes hudmannanivin
iforskolan, dvs. mellannivén i en policyked-
ja som i forskningen inte dgnats sa sarskilt
stort intresse.

Ytterligare ett omrdde dir forskning i
pedagogiskt arbete bidrar till att r6ja ny
mark dr skolan och marknaden. Tett kapitel
om svenska friskoleforetags utlandsetable-
ringar granskar Linda Ronnberg, Nafsika
Alexiadou, Malin Benerdal, Sara Carlbaum,
Ann-Sofie Holm & Lisbeth Lundahl fram-
vixten av en svensk utbildningsindustri
pé export. Forfattarna undersoker hur
forestillningar om skola och utbildning
forpackas och framstills av svenska fris-
koleforetag nir de etablerar sig och harmed
beskriver sig sjdlva i nya nationella kontex-
ter. Med exempel fran olika foretags etable-
ringar av skolor och forskolor i Tyskland,
Spanien och Indien bidrar kapitlet med ett
internationellt perspektiv pd kommersiella
aktorers roll i det pedagogiska arbetet.

Nir denna konferensvolym samman-
stills befinner sig pedagogiska praktiker i
en global kontext i det speciella lige som
Covid-19-pandemin orsakat. Ken Jones,
jamte Irisdotter Aldenmyr den andra av
20719 4rs keynote-foreldsare, inforlivar i det
kapitel som far avsluta den har konferens-
volymen, erfarenheterna av Covid-19-pan-
demin i termer av krisers potential att spegla
och kanske till och med forstarka samtidens
trender. Med utgdngspunkt i utbild-
ningssektorn i Jones hemland England, visar
han hur det tillstdnd som pandemin pa méan-
ga hall orsakat i termer av digitalt medierad
distansundervisning skapar en atstramad
och reducerad lirarroll som paradoxalt nog
rattfardigas av undantagstillstdndet men
samtidigt spelar de marknadskrafter som



sedan artionden satter likhetstecken mellan ~ fram emot forskning som pa olika satt

effektivitet och skolframgéng i hinderna. berors av eller tar sig an de pedagogiska
Amnet som blev och blir, fortsitter savil som politiska avtryck pandemin kom-

naturligtvis att utforska globala, tillika  mer att lamna efter sig i bide praktiker och

lokala pedagogiska praktiker ocksd i teorier.

kolvattnet av Covid-19-pandemin. Vi ser
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Pedagogiskt arbete och lararprofessionens
vetenskapliga grund

Sara Irisdotter Aldenmyr

ABSTRACT

Denna text tar sin utgdngspunkt i kritik som riktas mot skola, lararprofession
och lararutbildning. Det finns en stark kritisk front som menar att skolan i for
lag grad vilar pa evidensbaserad vetenskaplig grund. Denna text argumenterar
for att vi behover identifiera de skilda kunskapsanspridk som finns inom den

forskning som siger sig vilja bidra till kunskapsutveckling inom skola och ut-
bildning. Darefter fokuseras sarskilt den typ av forskning som utifran kritis-
ka, problematiserande perspektiv vill belysa skolans praktik och lararskapets

komplexitet. Min uppfattning ir att det just dr denna typ av forskning som ofta
kritiseras som dverflodig och snarare sigs bidra till oklarhet dn fordjupning inom

ldrarutbildning och ldrarprofession. I dialog med bland annat utbildningsfiloso-
ferna Richard Pring och David Bridges, stéller jag kritiska fragor till bland annat
delar av min egen forskning om socio-emotionella arbetsmaterial i undervisning.
For att kunna hivda sddan forsknings viktiga roll i sa vil lararutbildning som i

samverkan med verksamma lirare krivs att ocksa ta kritiken mot den, och dess

premisser i beaktan. Den mest centrala frdgan i denna kritiska belysning handlar
om pa vilket sitt sidan forskning formér att knyta an till praktikens villkor och

vardagsdiskurs.

INLEDNING

Nir kritik riktas mot skolan stdr inte sdllan  utifrdn vetenskaplig grund. I férlingningen
lararprofessionen, lirarutbildningen och  stills frdgan vilken typ av forsknings-
dess forskningsforankring i skottgluggen. forankring av lararutbildningen som leder
Lararprofessionens arbete granskas pd oli-  till bast rustade larare. Det dr viktiga fragor.
ka sitt, via granskning av lararutbildning, Samtidigt finns risker férenade med att fra-
granskning av lararstudenters tidigare stu-  gorna besvaras ensidigt och med for stor till-
dieresultat, mitningar av elevresultat och  trotill att en viss typ av forskning kan mota
i konkurrens mellan skolor. I skollagen  alla skolans utmaningar. P4 samma sitt som
formuleras det att skolans arbete ska vila  lararyrket ar ett komplext yrke med méang-
pa vetenskaplig grund och beprovad erfa- facetterade arbetsuppgifter och ansvars-
renhet. Diskussioner gér pa vissa hdll hoga  omrdden, ar forskning som belyser, proble-
kring vad det innebir for en larare attarbeta  matiserar och foreslar utvecklingslinjer for
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skola och lararprofession en komplex och
sammansatt forskningskropp. Den inrym-
mer flera olika vetenskapliga ideal, ansatser
och forskningsmetoder, och dterfinns inom
en rad olika vetenskapliga discipliner.

Nar lararutbildning kritiseras och kritik
riktas mot den forskning som lararstudenter
moter i sina studier, ter sig inte sillan kriti-
ken rent retoriskt som skarp, tvdrsiaker och i
flera fall svidande. Vissa forskningsansatser
doms ut som relativiserande och onddiga,
medan man ropar efter mer av annat. Det
ar latt att hamna i en ensidig forsvarsretorik
om man som forskare, lirarutbildare eller
larare kanner sig triaffad av dylik kritik.

I denna text, som utgar fran en keynote-
forelasning jag holl vid den fjarde nationella
konferensen i pedagogiskt arbete vid Umed
universitet, onskar jag dels belysa varifrdn
kritiken kommer och hur den kan forstas,
dels reflektera over vilka aspekter av denna
kritik som lararutbildare och lirarforskare
eventuellt behover ta i sjdlvkritisk beaktning.
Keynoteforeldsningen holls infor forskande
kollegor som i hog grad tillhor amnet peda-
gogiskt arbete. Forskare inom pedagogiskt
arbete representerar en stor bredd vad giller
forskningsansatser, metoder och teoretiska
utgdngspunkter. Det som i min tolkning
forenar oss, dr en uttalad ambition att med
forskning bidra till skolans arbete och dess
utveckling. Narheten till pedagogiska prak-
tiker gor ddarmed diskussionen om skolans
vetenskapliga grund hogst relevant for fors-
kare inom pedagogiskt arbete, oavsett om
kritiken mot lararutbildning och dess forsk-
ningsférankring upplevs som kritik mot den
egna forskningsinsatsen eller inte.

Diskussionen jag nu vill fora sker i tvd
steg. I det forsta steget onskar jag, i ljuset
av kritiken mot lirarutbildning och ut-
bildningsvetenskaplig forskning, identi-
fiera nagra skilda kunskapsansprak inom
den forskning som siger sig vilja bidra till
kunskapsutveckling om och for skola och
utbildning. Det ska inte forstds som en
ambition om att finga in och kategorisera
all forskning som kan sigas vara aktuell i

sammanhanget. Daremot ska det forstds
som ett forsok till att formulera en utgangs-
punkt for vidare diskussioner — en utgéngs-
punkt som inte bidrar till stallningskrig utan
snarare kastar ljus 6ver att olika ansprik
och ambitioner méste forstds och virde-
ras utifrdn olika logiker. I det andra steget
fokuserar jag sarskilt den typ av forskning
som utifrdn provande, problematiserande
perspektiv vill belysa skolans praktik och
lararskapets komplexitet utan att ge nagra
siakra svar pd vad skolan bor gora for att ar-
beta mer framgangsrikt mot sina mal. Min
uppfattning dr att det just dr denna typ av
forskning som ofta kritiseras och bedoms
som overflodig eller rentav kontraproduktiv
for larares arbete. Manga har tritt fram till
denna forsknings forsvar, ofta med argu-
mentet att forskningens betydelse dr grovt
missforstddd av sina kritiker. S& kan ofta
vara fallet, men jag vill ocksd berora fragan
om det finns ndgot i kritiken som behover
beaktas. I sa fall vad?

KRITIKEN MOT LARARUTBILDNINGEN
OCH SKOLAN OCH DESS GENSVAR

Talet om skolans kris, bristfalliga larare
och en undermalig lararutbildning dr ndgot
som skolans aktorer fitt lov att vinja sig
vid. ”Krisretoriken” kring larare och lirar-
kunskaper ar knappast ny. I media uttalar
sig debattorer och ”experter” utifran tanke-
figuren att sviktande elevprestationer vitt-
nar om savil lararutbildningens som ldrares
otillrackliga kvalitet (se t ex. Persson 2018).
Att lararprofessionens kompetens ifriga-
satts medialt beaktas i en studie av Silvia
Edling och Johan Liljestrand (2020), dir
de analyserat medias rapportering om den
bristfalliga skolan i Sverige. Dar beskrivs
en av media formedlad forestdllning om
att lararprofessionen brister pa grund av
sin oklara vetenskapliga bas. Edling och
Liljestrand menar att medias kritik mot sko-
lan ofta landar i att efterfriga mer evidens-
baserad forskning, som i sin tur har sin bas
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i en positivistisk syn pd vad som ar siker
kunskap.

En falang i den kritiska debatten utpekar
relativism som en vansklig ingrediens i lirar-
utbildningen. Denna position kan kopplas
till en vidare vetenskaplig debatt om vad
som bor betraktas som vetenskap 6verhu-
vudtaget (se exempelvis Olsson, Stilhoff S6-
rensen, Zetterholm, DN, 2018). I bakgrun-
den ljuder ideal om vad som kan betraktas
som tillforlitlig kunskap. Evidensbaserade
studier och s3 kallad effektforskning, tycks
ofta std som vinnare i argumentationen. Ett
exempel pd tilltron till sddan forskning ar
det genomslag som John Hattie (2012), som
kommit att bli en central representant for ef-
fektstudiernas virde, fitt i svensk debatt om
lirarkunskap. Magnus Henreksen, Inger
Enqvist, Martin Ingvar och Ingrid Wallgren
(2017) lyfter i sin bok “Kunskapssynen och
pedagogiken”, Hattie som ett gott exempel
pa den typ av forskare som bor ha inflytan-
de 6ver skolan, och som dirmed ocks3 bor
representera skolans kunskapssyn (s. 156).
I denna argumentation, och bland de me-
diala debattorer som gér i samma riktning
(se exempelvis Dousa, B, 2019, DN Debatt),
borde evidensbaserade forskningsmetoder
och rén inom exempelvis hjarnforskning fa
utgora ett dominerande inslag i lararutbild-
ning och i lararyrkets vetenskapliga grund.

Lirarutbildningskritikerna efterlyser
evidensbaserad utbildningsvetenskap som
vetenskaplig grund i lararutbildningen, med
en forestdllning om att den blir margina-
liserad av dem som har direkt inflytande
over lararutbildning och lararprofessio-
nens utveckling. Den evidensbaserade ut-
bildningsvetenskapliga forskningens status
isig framstdr dock inte som hotad. Tvirtom
vinner den gehor pé bred front i forskarsam-
hillet och i samhillsdebatten i 6vrigt. Ett
exempel pd det vittnar Magnus Levinssons
forskning om. Levinsson har, efter omfat-
tande studier av hur utbildningsvetenskap-
lig forskning hanteras i forskningsoversik-
ter, kunnat konstatera att evidensbaserad
forskning dominerar nar forskningsresultat

SARA IRISDOTTER ALDENMYR

syntetiseras och skrivs fram i forsknings-
oversikter. I detta sammanhang tycks den
medicinska forskningens tradition att uti-
fran evidens kunna jamfora olika studiers
resultat, konkurrera ut den kvalitativa
forskningens kontextndra, mer provande
forskningsresultat. Levinsson efterlyser
mer konfigurativa metoder for att synteti-
sera forskningsansatser som utifrdn andra
kunskapsteoretiska utgdngspunkter for-
soker beakta skolans komplexa praktik
(Levinsson, 2019). Med stod hos Gert Biesta
vill Levinsson pdminna om vikten av sddan
forskning som inte utgér ifrdn att besvara
frdgan "what works”, utan snarare staller
kritiska frdgor om vad som ar 6nskvirt.
Levinsson stiller sig foredomligt utanfor det
stallningskrig som latt tonar fram i debatten,
da han tillskriver forskningens mangfald
stort varde, men samtidigt konstaterar att
de méangfaldiga forskningsansatserna inte
ar likvirdigt synliggjorda i de forsknings-
oversikter som hittills sammanstillts inom
utbildningsvetenskap. Den forskning som
enligt kritikerna far for lite plats i larar-
utbildning tycks alltsd vinna desto mer ge-
horiallmin debatt och i sammanstillningar
av relevant forskning.

Har ndrmast vill jag nu gora ndgra ned-
slag i hur kritiken mot lararutbildning och
lararprofession bemotts av foretridare
som uppfattar sig som kritiserade. Susanne
Dodillet och Sverker Lundin (2018) gor
ett inldgg i diskussionen kring skolans
och ldrarutbildningens brister genom att
ifragasitta kritikernas problembeskrivning.
Dodillet och Lundin menar att kritikernas
vetenskapsteoretiska ideal bottnar i nypo-
sitivistiska forestillningar om att vad som
raknas som kunskap dr sddant som gar att
mita och virdera. Den analysen kinns
ocksd igen frdn Edling och Liljestrand
(2020), i deras granskning av medial kri-
tik mot I lararprofessionen. I sitt inldgg i
diskussionen hdvdar Dodilles och Lundin
en alternativ slagsida som de funnit i en
genomgdng av nyutgiven kurslitteratur for
lararutbildningen. I den genomgdngen
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tycker de sig se att “kritisk reflektion pa
alla nivder marginaliseras, till formén for
en undervisningspraktik som uteslutande
tar sikte pa att forbattra elevernas presta-
tioner, definierade utifrdn kursplanernas
krav och kriterier” (s. 156). Detta korta
nedslag fir tjaina som exempel pa att det ra-
der oenighet i sdvil analyserna av rddande
ldge i ldrarutbildningen, som i forestillning-
arna om hur skolans pastddda problem bist
atgardas. En rimlig tolkning kan vara att de
som analyserar sd vil lararutbildningarna
som skolutveckling i allmanhet tycker sig se
for lite av det de sjalva foresprakar och for
mycket av annat. De skiftande vetenskaps-
teoretiska idealen verkar genomgéende ut-
gora en skiljelinje i diskussionen.

Ett annat exempel pd gensvar pd kriti-
ken mot skolan och lararutbildningen hittar
vi hos Nora Hiamaildinen, docent i filosofi
(2019). Hennes diskussion tar utgangs-
punkt hos de kritiska roster som fragar
efter mer siker, vetenskaplig kunskap och
en uppvardering av faktakunskaper. Hon
tar ocksa fasta pa att denna kritik, pa en
vetenskapsteoretisk nivd, tar spjirn mot
och starkt ifrdgasitter socialkonstrukti-
vism och postmodern teori (till exempel
genom att kritisera den inspiration som
sdgs komma fran Michel Foucault). Hari
ligger hennes forsta kritik; emedan flera av
dem som kritiserar skolan dgnar sig 4t att
betona vikten av vetenskapligt kunnande,
konstaterar Hamaildinen att deras fram-
skrivningar av savil socialkonstruktivism
som postmodern teori dr starkt forenklade
och visar pd en ovilja att forstd nyanser och
de ansprak som gors. Med naturvetenskap-
liga metoder och forestillningar om objek-
tiv kunskap som ledstang, blir det till synes
enkelt att avfirda vissa vetenskapsideal och
arbetsmetoder som inadekvata och rentav
skadliga. Himaildinen skriver:

Det som oroar mig dr en bild dar
fakta, evidens, objektivitet, neutra-
litet, utgor grundnivdn for analysen.
Man gdr inte bakom den for att se

hur den dr funtad: vilka dr de rikt-
mdrken, praktiker, forestillningar
som bygger upp vdr uppfattning om
rationalitet, verklighet och provad
kunskap? Hur har de fordndrats
och varfor? Man antyder att det dr
farligt eller forvirrat att gora sd, for
vetenskapen ger oss det vi behéver
och korrigerar sina egna misstag

(2019,s17).

Aterigen ser vi tecken pa att skilda veten-
skapsteoretiska utgdngspunkter delar in
debattorerna i tvd liger. Den mest skarpa
kritiken anklagar viss icke evidensbaserad
forskning for att vara relativistisk, flummig,
otydlig, ideologiskt firgad, oklar, intet-
sdgande och i virsta fall understodja den
typ av politiska populism som ifragasatter
vetenskapligt belagda resultat (se exempel-
vis Olsson, Stilhoff Sorensen & Zetterholm,
2018). Svaret pd sddan kritik gar inte sillan
ut pd att hivda att kritikerna missforstdr
och tillater sig att marginalisera mer her-
meneutiska, kritiska forskningsmetoder
och kunskapsteoretiska utgidngspunkter.
Det finns dock ocksd exempel pd hur fors-
kare formulerat mer sjilvgranskande elabo-
rerade reflektioner 6ver sin egen forskning.
Har ar det vart att nimna Bruno Latours
(2004) egen uppgorelse med delar av sitt
eget kritiskt socialkonstruktivistiska arbete
med dekonstruerande ambition. Farhdgan
att hans eget arbete spelat faktafornekare i
handerna och gett dem de verktyg med vilka
de driver sina politiska agendor, fir honom
att vilja klargora den kritiska forskningens
roll; det ar skillnad pa att smula sonder
vetenskapliga fakta och att i kritisk anda
blottligga hur vissa fakta blir mojliga att
tala om, givet kontexten de blir till inom.

Ett aktuellt, svenskt exempel pd hur
forskningsansatser med olika vetenskaps-
teoretiska fortecken riskerar att konkur-
rera med varandra, formuleras av Anita
Norlund och Magnus Levinsson i debatt-
artikeln ”Forenklingar, myter och tveksam
nytta” (2018), i Pedagogiska Magasinet.
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De belyser kritiskt aspekter av den hjarn-
forskning som fatt genomslag i skola och
utbildning och konstaterar att det tycks
rada ett stort intresse for och tilltro till det
forskningsfilt som benimns som neurope-
dagogik. Dess slagkraft och status i veten-
skapssamhillet riskerar enligt Levinsson
och Norlund att avprofessionalisera larare
da viktiga didaktiska kunskaper och fra-
gestillningar trings undan till forméan for
betydligt mer ensidiga forestallningar om
undervisning och liarande. I artikeln kriti-
seras ocksd centrala skolaktorer som bidrar
till att forstarka “hjarnrorelsen”.

Debatten mellan olika forskningsldger
pagar dven internationellt. Utbildningsfi-
losofen David Bridges utgar fran savil ett
amerikanskt som ett engelskt utbildnings-
vetenskapligt forskningsklimat, och riktar
kritik mot att forskningsmedel i hog grad
styrs mot “what works”-forskning eller
”scientism™, som bedrivs empiriskt med
medicinsk forskning som forebild. Detta
sker pa bekostnad av mer teoretiskt och
filosofiskt orienterad utbildningsveten-
skap (Bridges 2017, s. 29). Den forskning
som Bridges vill kalla ”scientism”, som
inspireras frimst av medicinsk forskning,
ger en typ av kunskapsbidrag till larare.
Den kan visserligen vara vardefull, men
ingalunda tillracklig for att utgora det enda
forskningsbidraget for skola och utbild-
ning, eftersom ”scientism excludes criti-
cally important humanistic understanding”
(Bridges 2017, s. 47). Utbildningsfilosofen
Richard Pring (2015, s. 97) belyser laget
for utbildningsvetenskaperna pa liknande
sitt, nir han betonar att ”[t]hose who want
researchers to cut the theory and simply to
say ‘what works’, forget that what counts
as ‘working’ makes many unquestioned as-
sumptions that need to be examined”.

Bridges gar vidare med att poidngtera,
att risken for att utbildningsvetenskapligt
relevant forskning reduceras till att enbart
omfatta “what works”-diskursen, kan
motarbetas genom att forskarsamhillet
ateraktiverar insikten om att utbildnings-
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vetenskap vilar pa flera grundlaggande ve-
tenskapliga discipliner:

It may nevertheless assist the bro-
ader campaign against this kind of
reductionism if we can more confi-
dently lay claim to and demonstrate
the discipline(s) that underpin(s) the
variety of research traditions with
which the educational research
community is now engaged (2017,
s29).

I Bridges (2017) analys ar det sociologi,
psykologi och filosofi som utgor utbild-
ningsvetenskapens rotter. En paminnelse
om detta fordjupar ocksd insikten om att
flera olika kunskapsideal och forskning-
sambitioner méste fa fungera sida vid sida
for att mota det utbildningsvetenskapliga
behovets bredd.

Slaget om vad som ar hallbar lirar-
kunskap pagér sdledes, men ingen av fore-
tridarna for respektive héllning tycks vara
nojd med det genomslag och/eller erkan-
nande man forvintar sig att se i lirar-
utbildning, skolforskning, skola eller sam-
hillsdebatt om skolan. Kan vi, genom att
ta David Bridges pdminnelse om ”the im-
portance of being able to combine different
disciplinary approaches in the exploration
of educational theory, policy and practice’
(2017, s 13), pa allvar, soka konstruktiva
vagar till att erkdnna ritt typ av forskning i
forhéllande till ratt typ av fraga?

>

FORSKNINGENS AMBITIONER OCH
KUNSKAPSANSPRAK

Debatten om skolan och lararyrkets veten-
skapliga grund har kommenterats pa klo-
ka satt i olika sammanhang (se t ex Roth,
2019; Dodillet och Lundin 2018, Himalai-
inen, 2019, Blennow, 2018). Hir ovan har
jag forsokt att skissa fram de centrala dra-
gen i debatten, inklusive hur de olika veten-
skapliga lagren bemoter varandra.
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Jag limnar nu fragan om olika veten-
skapsideal, vetenskapsteoretiska utgings-
punkter och forskningsmetoder diarhin for
tillfllet och later den fungera som en fond
for forstaelsen nir jag tar mig vidare i mina
reflektioner. T ett forsok att teckna en tro-
virdig utgdngspunkt for vidare diskussion
vill jag nu ta Richard Pring (2015, s 72ff)
vid handen och leda uppmirksamheten till
frdgor om olika grundliggande kunskap-
sansprdk: Vad dmnar forskaren gora med
sin forskningsinsats? Vilka dimensioner av
skolans praktik, insikter om den eller fra-
gor till den, amnar forskningen bidra med?
Om forskare har olika motiv for sin forsk-
ning dr det inte sarskilt markligt att deras
bidrag svarligen kan bedomas i enkla jam-
forelser eller utifrdn den enkla frigan ”vil-
ken forskning bor riknas?”. Vetenskaplig
kritisk granskning méste paga — det tillhor
det vetenskapliga arbetets natur — men all
forskning som beror skolan kan inte varde-
ras i eller kritiseras utifrdn jimforelse med
all annan forskning som beror skolan.

Evidensbaserad forskning soker ofta evi-
dens for exempelvis vilka insatser, utgangs-
punkter och metoder som fungerar for att
nd onskviarda mal. Den kan i s3 fall sagas
soka svar pa frigan ”what works?”. Den
kan knappast samtidigt, tminstone inte
pa djupet, hantera frigan vad som borde
vara mélen for skolans arbete. Den allmint
vedertagna utgdngspunkten for vad som bor
gilla, vad som ar skolans syften och upp-
drag, blir ockséd i nigon mening utgangs-
punkten for den forskning som stiller fra-
gan “what works”. Det dr rimligt att man
fragar efter sidan forskning nir man i sam-
hallsdebatt uppfattar det som att de mal vi
hér och nu enats om som efterstravansvar-
da, inte nds. Samtidigt finns det skal att vir-
na om den forskning som sdval i forhallande
till framgangsrika pedagogiska praktiker,
som i forhallande till praktiker som inte ar
lika framgangsrika, ifragasitter skolans mal
och arbetssitt. Gert Biesta betonar vikten
av forskning som snarare reser fradgor runt
”what it should work for”, och vem som har

ritt att avgora detta (Biesta, 2007, s. 5).

Mer provande, kritiska eller beskrivande
forskningsansatser hanterar fragor som ”vad
armeningen med detta?”, ”varfér bor vi stra-
va hitdt?”, ”finnsandra viktigare mal?”. Jag
lanar har Biestas terminologi och refererar
till sidan forskning som orienterad mot fra-
gan “whatitshould work for”. Virdetavden
typen av forskning ter sig mindre sjalvklar i
en samhillsdebatt dir man redan bestamt
sig for vad som ar efterstravansvirt. Biesta
(2015) gor en distinktion mellan den norma-
tiva frigan om ”god utbildning” (good edu-
cation), den mer tekniska frigan om "effektiv
utbildning” och den konkurrensorientera-
de frigan om excellent utbildning”, och
efterfrigar ett 6kat fokus pd den normativa
diskussion som tillater oss att stilla fragor
om utbildningens syfte. Nir sddana fragor
stdlls maste ocksd utbildningspraktikens
komplexitet bejakas; fragestillaren maste
prova sig fram for att hitta nya vagar for att
nd insikter. Inte sdllan maste sidan forskning
ocksa noja sig med att resa en frdga utan
att finna sikra svar. Sddan forskning maste
tillitas att ifrdgasitta vedertagna sanning-
ar, utan att for den sakens skull avkrivas
nya leveranser pd alternativa sanningar. I
sammanhanget ar det ocksa relevant att no-
tera Richard Prings pdminnelse om att de
kvantitativa data som idag ses som stabila
och sikra, en géng varit foremal for sociala
processer genom vilka kategorier, begrepp
och forestallningar om virlden etablerats
(Pring 2015 s. 671f).

Givetvis fidngas inte all utbildnings-
vetenskaplig forskning i dessa tva frageo-
rienterade kategorier (”what works” versus

”what it should work for”). Mojligen kan
anda dessa breda fragekategorier, med am-
bitionen att ringa in olika kunskapsansprik,
anda fungera som en utgdngspunkt for vi-
dare diskussion.

Det dr inte markligt att forskning som
mest faller inom ramen for den andra ansat-
sen, den som i grunden fragar efter utbild-
ningens syfte, ar svarare att direkt applicera
eller formulera om som redskap och vigled-

16 TILDE ~ SKRIFTSERIE NUMMER TRE — AMNET SOM BLEV



Grundldggande fragestallning/forskningsambition:

Kunskapsansprak:

1. ”What works?” /Vad fungerar? Forskning som utgar frdn givna mal/rddande férestéllningar
om skola och utbildning. Den séker exempelvis finna de
bédsta metoderna eller utgdngspunkterna for att nd mélen.

2. “What it should work for”/Varfér det bor fungera Forskning som soker identifiera, beskriva och tolka befintlig

praktik och rddande ideal, ofta med kritiska/ifragasattande
ambitioner.

Figur 1: Olika ansatser, olika typer av kunskapsbidrag

ning for larare. Men om vi alltjamt menar
att den har ett virde for skolan, liraren och
samhallsutvecklingen, bor det iandd vara
mojligt for larare och andra skolaktorer,
utanfor forskarsamhallet, att ta del av den,
ta den till sig och forsta att den angér den
egna praktiken. Och det dr i detta led jag
menar att kritiken mot den har ndgot viktigt
att siga, bortom de vetenskapsteoretiska
och metodologiska olikheterna. Vad som
star pa spel ar sdledes erkdannandet av sa-
dan forskning som manar oss till att forsta
och ifragasitta oss sjdlva och manniskans
villkor, till férmén for forskning som utgar
frén sddant vi redan tror oss ha forstatt.
Vittnar kritiken delvis om ett behov av att
pa ett tydligare sitt kommunicera dessa
forskningsansatsers kunskapsansprik?
Finns det ett glapp mellan det forskarna vill
bidra med och det skolans icke-forskande
aktorer uppfattar att de bidrar med? I sam-
manhanget dr det ocksd relevant att nimna
att flera studier visat att lirarstudenter upp-
lever ett glapp mellan teoretiska studier och
praktisk lararverksamhet; lirarutbildning-
en har inte forberett dem for yrket pa ett
adekvat satt (Alvunger & Wahlstrom 2018).

Hir narmast vill jag dgna mig &t att for-
djupa diskussionen om den interna sjalvkri-
tik som formuleras inifrdn de forskningsfalt
som stiller provande, forstaelseorienterade
eller kritiska fragor till skola och utbildning.
Fragan i fokus dar: Om denna typ av forsk-
ning (som har mycket grovt férs samman
under paraplyet "what it should work for”)
avfirdas i sivil mediadebatter som av fors-
kare med andra typer av kunskapsanspriak
- finns da skal att diskutera om den kan
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relevansgora sig pa ett battre satt?

SKOLANS VARDAGSFORNUFT I MOTE
MED "WHAT IT SHOULD WORK FOR”-
FORSKNING

Richard Pring betonar att utbildningsve-
tenskaplig teori finns dar for att informera
det professionella omdomet (Pring 2015, s.
141). Forskningen placeras i skolans och
samhaillslivets tjanst. Det betyder inte att
den ska gé i rddande institutioners ledband,
men den har heller inget virde om den bara
finns till for sig sjdlv. Men moétet mellan
forskarens sprakbruk och teorier och la-
rarens vardagsfornuft ar inte alltid enkelt
att hantera. Richard Pring problematiserar
relationen mellan & ena sidan forskarens
teoretiska begrepp och perspektiv och &
andra sidan det ”sunda fornuft” som for-
enar ldrare i en praktik och som i sig vilar
pé vardagsfornuftets lardomar och erfaren-
heter. Forskningens teoretiska sprakbruk
aterger och omdefinierar, for att ibland
ifrdgasitta, det som sker i vardagspraktik.
Men de problem eller forhallanden som det
teoretiska sprakbruket soker beskriva, for-
std, systematisera eller forandra, ar alltjamt
sprunget ur en praktik och dir formulerat
i vardagsfornuftets diskurs. Ett mote mel-
lan dessa sprakbruk méste kunna ske, men
detta dr ingen enkel frdga. Pring formulerar
den sa hir:

We need to ask how far research

should employ the more theoretical
language of specialist disciplines,
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thereby distancing itself from the
everyday discourse of the teacher,
and how far it might remain within
that discourse with all its impreci-
sion and ambiguities (2015, p. 97)

Pring (2015, s 102 ff) efterfragar vidare en
medveten bro mellan vardagsfornuftets dis-
kurs och en teoretisk diskurs. Utan denna
bro lar forskningen aldrig kunna pédverka
varse sig policy eller praktik; den blir till for
sig sjdlv. En frdga som behover stillas i sam-
manhanget ar alltsd hur ldngt ifrdn varandra
forskningens och vardagspraktikens sprak
kan leva. Detta dr en frdga om en avvigning
mellan niarhet och distans, dir forskare be-
hover friga sig sjdlva om, och i sa fall nir,
de behover anvinda sig av en mer renodlat
teoretiskt buren, specialiserad sprakdrike,
och nir de inte behover gora det. Vi talar
om att ldrare, inte minst genom lararutbild-
ningen, behover bli forskningslitterata (det
vill siga 6va upp formdagan att lasa och ta
till sig forskning). Det finns ocksa anledning
att vinda pa begreppen och efterlysa prak-
tiklitterata' forskare, det vill siga forskare
som formar att forstd den vardagspraktik
larare och elever verkar i, finga upp savil
dess fortjanster som problem, och vidare
kommunicera sina kunskapsansprak pa ett
satt sd att exempelvis ifrdgasiattandet av det
sunda fornuftet inte gir dess barare forbi.
Pring havdar att vardagsfornuftet bygger pa
vil beprovade teorier om verkligheten och
ddrmed borde vara den sjilvklara utgangs-
punkten for all forskning. Det dr en miss-
uppfattning att pasta att vardagsfornuftet ar
a-teoretiskt, bara for att det inte alltid vilar
pa vetenskaplig teori.

Common-sense belifs need to be
questioned, but the language of
common sense embodies a complex
way of understanding the world,

which at one level is not to be dis-
pensed with and at another level is
the best that we have. Research has
to relate back to it, and the philo-
sophical underpinnings of the rese-
arch cannot ignore what common
sense has to say about the reality to
be researched into” (2015, s 108)

Hiri vilar en stor respekt for det vardags-
fornuft som varje larare bdr, de ambitioner
som formuleringar i skolans liroplaner vitt-
nar om och de arbetssitt och kulturer som
skolor soker forfina och utveckla. Dessa vil
beprovade vardagsteorier dr och forblir det
basta vi har att utgd fran i de analyser och
diskussioner som forskningen har att ta sig
an (se t.ex. Young & Miiller 2013).

Har dr det forstds pa sin plats att pa-
minna om att det finns en 1dng rad forskare
som gjort det till sin frimsta mission att
overbrygga glappet mellan forskningens
vetenskapliga teori och praktikens bepro-
vade erfarenheter och vardagsteoretiska
kunskap. Kunskapsbidragen skrivs da ofta
fram som ett direkt resultat av en vixelver-
kan mellan forskningspraktik och under-
visningspraktik (se exempelvis Afdal 2008,
Berg & Persson 2020, dir det fors explicita
resonemang om vardet av att lita lararprak-
tik befrukta det vi kallar forskningsresul-
tat). I sammanhanget vill jag ocksd nimna
forskningsbidrag som lyfter lirarkollegiets
egen formaga att bilda intellektuella forum
for motstand, motdiskurs och larardriven
professionsutveckling. Joseph Smith (2019)
talar om den ”diskursiva dans” som pagér
mellan policy och praktik, och dir prak-
tikens aktorer maste stodjas i att utveckla
sina professionella diskurser och darmed
kunna péverka sin egen verksamhet (Smith,
2019). Forskningens bidrag ska inte forstas
som enbart riktade mot policy; det ar fullt
tankbart, och ofta onskvirt, att forskare

1 Praktiklitteratictet och forskningslitteracitet ir ett begreppspar som kom att framstd som centralt d jag och Mattias
Gradén, Hogskolan Dalarna, under 2019 planerade ett nu pagaende projekt. Projektet bedrivs inom ramen f6r Hogskolan
Dalarnas arbete med det statligt initierade ULF-projektet (Utveckling, lirande och forskning) och gir i korthet ut p4 ate till-
sammans med verksamma lirare lisa aktuell forskning och samtidigt prova huruvida forskarna i sina texter kommunicerar en
beskrivning av skolan som lirarna kinner igen och kan ta till sig av.
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Grundldggande fragestillning:

Kunskapsansprak:

Relevansgorande utanfor
forskarsamhallet:

det borfungera

beskriva och tolka befintlig praktik
och rddande ideal, ofta med
kritiska/ifragasdttande ambitioner

1. ”What works?”/Vad fungerar? Forskning som utgar fran givna mal/ Kunskapsanspraket att ge svar pa hur
radande forestéllningar om skola skolan bast narredan vedertagna mal
och utbildning, och soker finna borgar for att forskningen anses ha hog
exempelvis de basta metodernaeller | relevans. Forskarens ambitioner (och
utgangspunkterna for att na malen. iviss man dven sprakbruk) arredan

inforlivat i praktiken.

2. “What it should work for”/Varfor Forskning som sokeridentifiera, Kunskapsanspraket att med nya

(teoretiska) begrepp beskriva, tolka
och dven ifragasatta praktikens mal
och metoder 6kar kraven pa att méta

praktikens vardagsfornuftiteoretisk
diskurs.

Figur 2.: Olika ansatser, olika typer av kunskapsbidrag, olika krav pd relevansgérande utanfor forskarsamhdillet

och ldrare gor gemensam sak for att pa-
verka policy. En sddan tankefigur kan vara
biarande for arbetet att bygga den bro som
Pring efterfrdgar och for detta arbete krivs
praktiklitterata forskare i ndra samverkan
med forskningslitterata lirare. Men dven
forskning som inte i praktiken gor gemen-
sam sak med pdgdende praktik, behover
hitta vagar for att kommunicera med paga-
ende praktik, och det dr framfor allt detta
spar jag nu vill diskutera vidare.

Forskning som ifragasitter och soker
omprova vardagspraktikens ”sunda for-
nuft” moter rimligen storre motstdnd och
ger mindre synlig effekt i praktiken dn sa-
dan forskning som utgar fran redan veder-
tagna idéer om vad skolan bor strava efter.
En del av detta motstdnd kan bero pa att
forskarsamhallet underkommunicerar sina
kunskapsansprik och ambitioner. Forsk-
ningens syfte och kunskapens karaktir blir
diarmed svar att uppfatta utanfor forskar-
samhillet. En annan orsak till motstandet
kan ocksd handla om pa vilket satt forsk-
ningen relevansgor sig genom att mota och
ta utgdngspunkt i den vardagspraktik den
vill bidra med kunskap till. Att ta tydlig
utgdngspunkt i vardagspraktiken betyder
inte nodvandigtvis att man som forskare
gor gemensam sak med praktikens aktorer.
Daremot behover den praktik som stér i fo-
kus forstas och beskrivas utifran de villkor
som dar géller. Om den berorda praktikens
aktorer varken kanner igen sig i problem-
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beskrivningar eller begrepp och om de
upplever att deras vardagsforutsdttningar
forbises av forskare, minskar chansen rim-
ligen att forskningen uppfattas som relevant
(se figur 2 ovan).

Jag vill hir ytterligare utmana debatten
om lararprofessionens vetenskapliga grund
genom att uppmana forskare som gor an-
sprék pa att bidra till lirarkunskapen att
redogora for sina kunskapsansprak. Har
krdvs ocksd en 6dmjukhet i att, i forhéllan-
de till annan typ av forskning, redogora for
vad man inte onskar bidra med. Hir tror
jag att lararutbildningarna kan och bor
omfatta en méngfald av ansatser, men att
de ocksa skulle vinna pa att tidigt bjuda in
lararstudenterna i diskussionen om olika
typer av kunskapsansprdk och forsknings-
bidrag. Alla lirare behover f3 tillgdng till
att se att forskarsamhallet inte ar ett enda
samhaille med en gemensam agenda. Endast
pa det viset kan de rustas for att bedoma pa
vilket sdtt de ska forstd och reflektera kring
forskning som pa ett eller annat sitt beror
deras praktik. Och endast pa det viset kan
de rustas for att bedoma vilken typ av forsk-
ning de ska beakta i vilka lagen.

AVSLUTNINGSVIS
Nir jag nu pétalat vikten av att forskare

redogor for sina kunskapsansprik och
kommunicerar forskningens relevans, vore
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det forstas pa sin plats att retrospektivt
titta pd mina egna forskargirningar. I min
keynoteforeldasning i Umed i augusti 2019,
stillde jag de frdgor jag rest i denna text,
till delar av min egen forskning. Har vill jag
enbart kort beréra nagra av de fragor som
jag reflekterade 6ver da.2

Frin 2010 och ndgra ar darefter var
jag involverad i ett forskningsprojekt om
den dmnesliknande skolaktiviteten ”livs-
kunskap”. Forskargruppen hade sivil
didaktiska som utbildningsfilosofiskt och
utbildningspolitiskt drivna frdgor pa sin
agenda. Ansatsen var i hog grad forestaelse-
orienterad, men dven kritiskt hallen. Vi vil-
le studera och narmare forstd ett komplext
fenomen (Irisdotter Aldenmyr, red. 2014).
Om jag placerar projektet i en av de grovt
skissade kategorierna ovan foll det klart
inom ramen for frigekateorin ”what it
should work for”.

Jag var bland annat delaktig som fors-
kare i att granska arbetsmaterial som an-
vindes i skolors livskunskapsaktiviteter. De
metaforer, exempel och argumentationslin-
jer som motte eleverna sattes i en studie
under existentialfilosofisk lupp. Analysen
visade hur en stark individualist med god
kontroll 6ver sina kdnslor och kunskap om
vilka kidnslor som ar acceptabla, tridde
fram som ett ideal (Gronlien Zetterqvist &
Irisdotter Aldenmyr 2013). I en annan del-
studie var ldrares egna installningar till och
berittelser om sitt arbete med livskunskap i
fokus. Lirarnas utsagor granskades utifran
politiskt filosofiska tankefigurer. Analysen
visade hur elever uppmuntrades till att soka
i sitt inre med syftet att eleverna skulle bli
starkta av en 6kad kontakt med sina egna
kanslor. T ett nista steg forvantades de dela
med sig av sina kinslor. I detta delande
tycktes kdnslorna bli foremal for kollektiv,
emotionell fostran, vilket kan forstds som
ett skifte gillande syfte och ambition med
aktiviteten (Irisdotter Aldenmyr & Olson
2016).

Detta dr exempel pa analyser som i bista
fall kan ge liarare mojligheter att inte bara
ta del av “vad som enligt forskning funge-
rar”, utan ocksd ta vilinformerad stillning
till frdgan “bor det fungera?”. Nar den pro-
vande, kritiskt undersokande forskningen
erbjuder lirare underlag for att stilla denna
fraga i och till den egna praktiken, har den,
vill jag tro, ett direkt virde for skola och
utbildning. Den har i sin bista utformning
formaga att bjuda in lirare till en viktig
reflektion som inte nédvandigtvis behover
leda till omedelbar forindring eller nya
arbetsmetoder, men som kan berika och
utveckla i mdnga andra avseenden. Om
forskningen daremot inte lyckas kommuni-
cera med dem som stdr i denna skolpraktik
riskerar den att forbli en distanserad analys
som enbart talar till en mindre krets utanfor
skolans praktik.

Nir jag tianker tillbaka pa den skolprak-
tik vi som forskare motte inom ramen for
det nimnda projektet, vill jag minnas att de
larare vi motte ofta hade en klar dvertygelse
om att de arbetade forskningsbaserat med
livskunskap. Flera av de program och ar-
betsmanualer de arbetade med var namligen
baserade pé olika typer av evidensbaserade
studier, alternativt formulerade med stod i
psykologiska teorier. En fraga som gnager i
mig, ar huruvida de aktuella lirarna erbjods
tillracklig mojlighet att orientera sig i ett
forskningslandskap dar de forst praktiserat
ndgot i tron om att denna praktik vilade pa
vetenskaplig grund, for att sedan, efter att
ha mott en annan typ av vetenskaplig ana-
lys, stilldes infor beskedet att de genomfort
nédgot som inte borde ha genomforts.

Hir blir det angelaget att dtervinda till
David Bridges (2017) och piminnas om att
utbildningsvetenskaplig forskning i grun-
den dr sprungen ur (minst) tre olika disci-
pliner, och att vi dirmed bor forvinta oss att
olika typer av kunskapsansprik formuleras
gentemot skolan. De ldrare jag motte var
i hog grad informerade av forskning som

2 Enmer detaljerad genomgang av dessa sjilvgranskande fragor till min egen forskning aterfinns i Irisdotter Aldenmyr, S.

(kommande, 2020).
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niarmast kan hirledas till den psykologiska
disciplinen medan mina kunskapsansprak
var av mer filosofisk karaktir. Att ta fasta
pé detta faktum ér ett exempel pa jag som
forskare badde hade kunnat kommunicera
mina egna kunskapsansprik battre, men
ocksa relevansgjort mitt bidrag genom att
mer lyhort ta utgdngspunkt i lararnas pa-
gdende vardagspraktik. En inledande dis-
kussion om hur ”what works”-forskning
kan motas upp av “what it should work
for”-forskning hade kunnat utgora en mer
solid utgdngspunkt for sdvil mig som fors-
kare som for mina informanter. Nir olika
disciplinara ansatser gor ansprak pé att vag-
leda skolan utan att kdnnas vid varandra
limnas dock liraren dirhin i en debatt dar
det ter sig som om olika kunskapsansprik
inte kan bidra sida vid sida. I en komplex
praktik behovs professionella lirare som
ges mojlighet att ta valinformerad stillning
utifrdn en pluralistisk vetenskaplig grund.
Det ar just darfor varje forskare som talar
till och om skolan tydligt bor kommunice-
ra sina grundldggande vetenskapliga am-
bitioner och kunskapsansprak samt lagga
sin vinn om att forstd och ta utgdngspunkt
i den vardagspraktik som forskningen vill
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”Detverkar som om de vill att vi ska hoppa av”:

Forskollararstudenters larartillblivelse i en
performativ ldararutbildning.

Annica Lofdahl Hultman & Katarina Ribaeus

ABSTRACT

Artikeln fokuserar hur forskolldrarstudenter resonerar kring sina upplevelser
av krav och utmaningar samt visioner om sin kommande profession. Syftet dr
att fran studenternas perspektiv bidra med kunskap om larartillblivelse i for-
skolldrarutbildningen. Empirin bestdr av 47 inspelade och transkriberade samtal
mellan forskare och forskollirarstudenter. Samtalen har dgt rum pa campus och
under studenternas VFU. Teoretiskt forstés lirarutbildningen som en performativ
utbildningskontext dar krav om att visa upp en god kvalitét internt och externt
bidrar till hur utbildningen formas. Det handlar om hur lirarutbildningen drivs
att fylla kurser till bridden med faktakunskaper fér att inte missa examensmalen
och hur ldrarutbildare kimpar med att uppfylla dessa mal i sin undervisning.
Studenters handlingsberedskap tolkas med stod i teori om ldrares agens ( Teacher
Agency), dir studenternas erfarenheter, visioner och méten under utbildningen
bidrar till deras blivande ldrarroll. Resultaten visar att studenterna upplever
stofftrangsel, med fokus pa faktakunskap, dir det finns lite tid till fordjupad
reflektion. De upplever dven bristande mojligheter att skapa goda relationer
till lirarutbildare. Resultaten relateras till vilken kunskapssyn som praglar en
performativ utbildning, vilka mil som uppnds samt méjliga konsekvenser for
forskolans praktik nir framtidens forskollirare, formade inom en performativ
utbildning, ansvarar fér undervisning, barns utveckling och lirande i forskolan.

INLEDNING

I den hir artikeln resonerar vi kring for-
skolldrarstudenters utryck for sin larartil-
Iblivelse och hur dessa uttryck kan forstds i
en kontext av performativa krav pa lararut-
bildning och lararutbildare. Empirin utgors
av de mdnga samtal vi forskare kontinuer-
ligt f6rt med en grupp forskolldrarstudenter
under deras utbildning. Sammanhanget ar
en svensk forskollararutbildning som om-
fattar bdde campusforlagda teoretiska stud-
ier och verksamhetsforlagda mer praktiskt
inriktade studier. Artikeln ska forstds i re-

lation till en forskollararutbildning som ar
utsatt for flera olika granskningar. Det han-
dlar om studenter som ska vilja utbildning
och studieort och om interna kvalitetskrav
inom akademin samt skilda kvalitetskrav
fran statliga organ for kvalitetsgranskning.
I detta fall Universitetskanslersambetet som
regelbundet granskar utbildningens kvalitet
for att bedoma om larositet far behélla sin
examensritt. Det betyder att utbildningen
ar utsatt for performativa krav, d.v.s. ett
sammanhang dar det handlar om att visa
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upp en sd bra och gedigen utbildning s att
staten godkanner den och sd att studenter
béade vill vilja att pdborja utbildningen och
att inte hoppa av. I artikeln anvander vi be-
greppet performativ for de sammanhang
inom vilket studenternas uttryck kan tol-
kas. Artikeln ska ocksa forstas i relation till
en samhillskontext med stor brist pa utbil-
dade forskollarare. Det innebar att forskol-
or tvingas anstilla outbildade pedagoger
och att manga studenter redan arbetar som
vikarier inom foérskolan. Ett flertal studenter
har pd sa vis kunskaper om hur praktiken
fungerar, som kanske inte alltid stimmer
med akademins kvalitetskrav. Det ar har, i
detta spanningsfilt mellan lararutbildnin-
gens krav och innehéll och studenternas
erfarenheter, som en viktig del av studen-
ternas lirartillblivelse tar form. Aven om
studenterna ger uttryck for ménga positiva
aspekter, relaterat till sin utbildning, har vi
i denna artikel valt att fokusera pé de sit-
uationer dar studenterna ger uttryck for
sddana spanningar. Detta d4 dessa aspekter
av forskolldrarutbildningen inte tidigare
beforskats. For amnet pedagogiskt arbete
ar det av stor vikt att belysa den praktik som
larare arbetar inom, men dven den praktik
inom vilken larare blir till, det vill sdga lira-
rutbildningen, vilket denna artikel avser att
bidra med.

Syftet ar att, utifrdn studenternas pers-
pektiv, bidra med kunskap om larartillbliv-
else i forskollararutbildningen utifrdn de
spanningar som kan uppstd mellan studen-
ternas erfarenheter och lirarutbildningens
krav. Forskningsfrdgorna som vigleder
analysen ar:

e Vilka betydelser for studenters larar-
tillblivelse har de krav och utmaningar
som forskolldrarstudenter stills infor
under utbildningen?

e Vilka betydelser for studenters larartil-

Iblivelse har de performativa krav som
forskolldrarutbildningen omfattas av?
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FORSKNINGSOVERSIKT

Stofftrangsel

Stofftrangsel i undervisning — vare sig det
handlar om grundskola, gymnasiesko-
la eller hogre utbildning har still stor del
fokuserat pa forstdelse av naturvetenskapli-
ga begrepp. Ledord som ”less content, more
learning” (Fensham, 2000) har forts fram
i diskussionen om att undervisningen har
varit alltfor fylld med olika innehall pé be-
kostnad av elevernas lirande. Millar, (1996,
i Almers och Ostklint, 2003, s. 2) definierar
stofftrangsel som”...before you have fully
grasped one idea you are on to another”.
Situationen kédnns igen i en mangfald av in-
ternationella forskningssammanhang och
att stofftrangsel leder till ytligt lairande har
beforskats sen 1960-talet. Inledningsvis var
dessa studier nastan uteslutande baserade
pa forskarens teoretiska perspektiv och
psykologisk teoribildning dir studenters
kognitiva formdgor och motivation fokuse-
rades (Entwistle, Karagiannopoulou, Olafs-
dottir & Walker, 2016). Senare forskning
pa omradet uppmarksammar hur synsitt
och metoder for att studera lirande i hogre
utbildning har férandrats. Dessa studier har
dven omfattat kunskaper om betydelse av
innehéllet och av den akademiska kontext
i vilken lirandet forvintas ske (Entwistle
et.al., 2016). Till exempel visar Swan
(2006) i en studie om gymnasieelevers
inflytande hur elevers arbete med ett om-
fattande kunskapsstoff leder till ... att de
“tvingas” till ett ytinriktat lirande eftersom
det dr snabbare dn ett djupinriktat och
eleverna hinner pd det sittet med en storre
kvantitet” (sid. 143). Vidare menar Swan
att stofftrangsel kan vara en forklaring till
atteleverna inte problematiserar det de laser
och pa sd vis kan stofftrangsel ses som en
aspekt som i sin tur leder till brister i elevers
inflytande.

Vad vet vi dd om studenters ldrande i
hogre utbildning? Det dr ett omfattande
forskningsfilt som rymmer sdvil teoretiska
som metodiska aspekter. Ett temanummer
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i Educational Psychology Review (2017,
volume 29, Issue 2) visar att, 4ven om det
finns ett flertal likheter gillande resultat i
de omfattande review-studier som gjorts, sa
saknas konsensus kring hur larande i hogre
utbildning gér till. Snarare dn att formulera
en meta-teori menar Alexander (2017) attde
underliggande fragorna som behover ford-
jupas handlar om hur innehall disponeras
och laggs fram, den kontext som utbildnin-
gen ryms inom samt hur kontinuitet beaktas.

I foreliggande artikel 4r vi mindre in-
tresserade av att forklara och visa pd att
stofftrangsel i lirarutbildningen leder till
ett ytligt larande och att tiden for kritiskt
tankande och reflektion minskar. Det ar
ganska sjilvklara kunskaper. Snarare bidrar
vi med kunskaper om vilka betydelser larar-
studenter sjilva menar att sidana aspekter
har for deras larartillblivelse

Handlingsberedskap,

utmaningar och reflexion

Vad vet vi om ldrarstudenters larartillbliv-
else? Ett satt att forstd detta pa dr att stud-
era studenters handlingsberedskap/agens
och den kontext dir agens ska utvecklas.
Det idr naturligtvis olika for olika individer
och olika faser i lararstudenters utbildning.
Generellt menar Toom, Pietarinen, Soini
och Pyhilté (2017) att “/.../there exists
surprisingly little empirical research on
student teachers’ professional agency, es-
pecially in terms of the professional com-
munity and in relation to the characteris-
tics of teacher education.” (sid. 127.). Ett
overgripande mal med svensk hogre utbild-
ning enligt Hogskolelagen (SFS 1992:1434,
Kap 1, §8) dr bland annat att utveckla
studenters formdaga att gora sjilvstindiga
och kritiska bedémningar och att utveck-
la en beredskap att mota forandringar i
arbetslivet. Vi forstar detta i relation till
forskollararutbildningen som att studenter
ska utveckla sin formdga att kritiskt reflek-
tera over bade utbildningens innehall och
over samhillsfenomen som beror deras
kommande yrke. Att utbildningen ska vila

pa vetenskaplig grund och pd beprovad
erfarenhet utgor grundstenar i Hogskolela-
gens malformulering (SFS,1992:1434, Kap
1, §2). Men vad begreppen innebdr ar inte
alltid sjalvklart. I en studie av styrdoku-
ment for Barnehageldrarutdanning i Norge
visar Grindheim (2017) pa hur reflektion i
termer av kritiskt tinkande bade ses som ett
vetenskapligt forhdllningssitt och som ett
sdtt att tinka om sin egen larartillblivelse.
Grindheim finner dock att de sdtt som be-
greppen skrivs fram p4 inte alltid stimmer
overens. [ analyser av forvintningar kring
kritiskt tinkande dras slutsatsen att det inte
enbart behover vara en positiv egenskap.
Begreppet madste ses i relation till kontext,
varderingar och 6vergripande mal med
utbildningen for att inte bli redskap som
stottar och bevarar enformiga tankemon-
ster eller etablerade orattvisor. P4 sa vis
kan de flerdimensionella funktioner som
efterstrivas inom den utbildning Grind-
heim studerar motverkas. En viktig funk-
tion i sammanhanget dr att utveckla sin
handlingsberedskap eller sin professionella
agens som Toom et al., (2017) beskriver
det. I deras studie om finska lararstudenters
forsta r i lirarutbildningen framkom redan
tidigt larandemiljons betydelse for student-
ers kdnsla av professionell agens. Dartill
spelade sociala relationer en sarskilt viktig
roll for studenternas upplevelse av agens,
som att f4 mojligheter att gemensamt med
studiekamrater bli utmanade och reflektera
over problem som uppstar. Att relationen
mellan universitetslirare och student ar
viktig for en god larandemiljo och for att
studenter ska utveckla sina kunskaper dr
sedan lange kant inom forskning av hogre
utbildning (Se t.ex. Trigwell, K., Prosser,
M., & Waterhouse, F., 1999). Forskning
inom detta omrade betonar konstruktiva
relationer och en miljé som bekriftar stu-
denten (Toom, et al., 2017).

Performativitet, oro och professionalism
Forskning som belyser performativitet i
undervisningssammanhang fokuserar ofta
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larare och deras professionella hillning
inom forskolor/skolor vars lirare tvingas
visa upp sin verksamhet i en alltmer konkur-
rensutsatt resultat- och redovisningsinrik-
tad skolmarknad (Ball, 2006a). Att lirarut-
bildningen befinner sig inom en liknande
situation har mer sillan beforskats. Men
vilka kinnetecken finns pa en performativ
forskola/skola, pa larares professionalism,
och kan vi forstd lararutbildningen pa li-
knande vis? Inom policyforskning kritiseras
ofta standardiserade modeller som via dver-
statliga institutioner forts fram de senaste
decennierna som frimjande for en effektiv
undervisningspraktik (OECD, 2005, 2009).
Dessa anses utgora ett hot mot lirares mo-
jligheter att utveckla en ansvarsfull profes-
sionalism (se t.ex. Solbrekke & Englund,
2011). Tvdrtom skapar de en professional-
ism som dr begriansad av kontextuella fak-
torer och en standardiserad laroplan (se t.ex.
Oolbekkink-Marchand et al. 2017).

Det har ocksa visat sig i att lirare som
befinner sig under en performativ press
funderar pa att sluta arbeta som ldrare da
det professionella handlingsutrymmet ter
sig alltfor begrinsat (Holloway & Brass,
2018). Studier av performativitet i forsko-
lan har visat att larare skapar strategier for
att komma undan de krav som stélls och
istillet strivar mot en egen professionell
hdllning (Lofdahl & Perez Prieto, 2009a,
2009b). Resultat visar dock hur foérskollira-
re, trots forsok att behalla en specifik och
unik forskolldrarprofession, alltmer likrik-
tas och anpassas till en nationell standard
dar laroplanens formuleringar blir till deras
professionella sprak (Lofdahl, Folke Fichte-
lius & Lofgren, 2016). P4 liknande vis har
studier om excellenssatsningar pa larare
visat att liarare begransar sitt sprék till den
standard som rdder och pd sd vis riskerar att
begrinsa sina mojligheter att tinka kritiskt
och didrmed fordndra sina handlingsreper-
toarer (Biesta, Priestley & Robinsson, 2017;
Bergh, Lofdahl Hultman & Englund, 2018).

Vi menar att det ar mojligt att anta att
forskollararutbildningen, som ar styrd

av examensmdal och standardiserade
kunskapsmal kan liknas vid forskolans/
skolans utbildningspraktik. Det innebar
att vi kan forsta den forskolldrarutbildning
som utgor ett sammanhang for véra studier
om studenters lirartillblivelse som en per-
formativ praktik. Ett rimligt antagande ar
att svensk lararutbildning inte dr unik utan
dess forutsdttningar liknar utbildningar i
hela varlden, aven om kvalitetsgranskning-
ar har sina specifika karaktaristika och dar
de performativa kraven kan ta sig olika utt-
ryckssitt. Murray (2012) menar att “... the
increase in performativity cultures is a glob-
al phenomenon which has impacted in some
way on all who work in teacher education,
wherever their university is located and
whatever the national context.” (sid. 19).
Aven om lirarutbildare, som Murray ocksa
antyder, ofta anpassar sin undervisning till
att vara mer diskuterande och relaterad till
pedagogiska dilemman, s betraktas sddan
undervisning som alltfor tidkravande och
dessutom svdr att mita och redovisa, vilket
resulterar i att den ofta forblir osynlig. Det
innebdr att lararutbildare, om det ens gors
mojligt, far dgna sig it sddan undervisning
vid sidan av for att anpassa undervisningen
till de kvalitets- och granskningskrav som
den performativa kulturen kraver.

TEORETISKA RAMAR

For att tolka och forstd de sammanhang
som utbildningen dger rum inom anvinder
vi oss av Stephen Balls tankar om performa-
tivitet (2003, 2006a, 2006b) som en styrn-
ingskultur. Det handlar om att forskolldra-
rutbildningen har krav p4 sig att visa upp
sin verksamhet och gora den synlig. Fram-
foralltirelation till de kvalitetsgranskningar
som staten, via Universitetskanslersimbetet
genomfor, men som aven omfattas av lo-
kala granskningar och kvalitetsbedomn-
ingar pé styrningsniva inom ldrositet och
av kvalitets- och utvirderingar pa kursniva
bland de involverade lararutbildarna och
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deltagande studenter. P4 sa vis kan vi forsta
forskolldrarutbildningen som en performa-
tiv ldrarutbildning, stindigt oppen for insyn,
kontroll och konkurrens. Att vara delaktig i
en performativ lararutbildning leder ocksa
till det Ball kallar ontologisk osidkerhet.
Den innebir en kinsla av instabilitet och
otrygghet i att stindigt bedomas med olika
medel och pa olika grunder, f6ljt av fragor
som ”Are we doing this because it is import-
ant, because we believe in it, because it is
worthwhile? Or is it being done ultimately
because it will be measured or compared?”
(Ball, 2006a, s 148 ). Det finns bade regler
och normer for hur en utbildning ska for-
mas och genomforas som vi kan jaimfora
med en policy som skapar mojligheter for
vissa innehdllsliga aspekter, men som ocksa
skapar en viss oro hos de som ansvarar for
lararutbildningen. En oro for hur utbildnin-
gen kan komma att bedomas och hanteras
och hur detta kan l6sas i den dagliga verk-
samheten och som, enligt Balls resonemang
“pose problems to their subjects, problems
that must be solved in context” (Ball, 2006a,
p. 21). Det ar i det sammanhanget vi kan
se performativitet som en styrningsmodell
baserad pa redovisningsansvar och konkur-
rens, dar synliggorandet har en nyckelfunk-
tion. I den performativa forskollararutbild-
ningen tvingas savil lararutbildare som
styrningen for utbildningen att hantera
sin oro genom att "ladda” med innehéllss-
toff och visa upp specifika innehall s att
alla examensmal garanterat uppnds och
att inga tomrum kan tolkas som brister i
genomforandet. Studenter i den performa-
tiva lararutbildningen forvantas hantera
alla dessa innehdll, reflektera over dess
vetenskapliga grund och beprovade erfaren-
het - och samtidigt utveckla sin lirarprofes-
sion. Men kraven pé vilka kunskaper som
ska utvecklas hos studenter i en utbildning
ar inte nodvandigtvis ndgot som studenter
tar till sig och tolkar pd samma vis som de
som anordnar utbildningen. Bade lararut-
bildare och studenter bidrar till att lirarut-
bildning formas i de sammanhang som de

befinner sig inom och med de kontextuella
forutsattningar som finns dari.

For att tolka och forstd hur forskollarar-
studenter utvecklar sin profession till larare
anvinder vi oss av teorier om lirares agens,
TA (Teacher Agency), (Biesta, Priestly &
Robinsson, 2015). Centrala utgdngspunk-
ter inom TA ar de temporala dimensioner
dar tidigare erfarenheter samspelar med de
sociala, kulturella och materiella aspekter
som formar de ssmmanhang som studenter
moter och som bidrar till hur de kan utveck-
la sin handlingsberedskap i sitt kommande
yrke som forskolldrare. TA fokuserar pd att
nuet involverar en kapacitet att bide lara sig
fran datid liksom att uttrycka forestdllning-
ar om en dnnu inte nddd framtid. For att till
fullo greppa komplexiteten i hur studenter
formar sin ldrartillblivelse behover samt-
liga tre tidsdimensioner finnas med. Det
betyder att de erfarenheter som studenter
har frén tidigare arbetserfarenheter, fran
tidigare kurser under utbildningen och fran
sin verksamhetsforlagda utbildning, VFU,
bidrar till hur nuet tolkas och forstas. Hur
dessa erfarenheter i nuet upplevs bidrar till
att forma en handlingsberedskap som blir
en del av studenters larartillblivelse.

DELTAGARE OCH EMPIRISKT
MATERIAL

I studien har 15 forskollararstudenter som
paborjade sin utbildning under 2017 delt-
agit. Vi valde att folja en och samma grupp
studenter under hela deras utbildning for
att folja deras larartillblivelse genom ut-
bildningens olika innehall och former. In-
ledningsvis fick hela gruppen om ca 110
studenter en inbjudan att limna intresse for
att delta i veckovisa samtal med en grupp
om fyra forskare (varav tva ar artikelfor-
fattare) om sin utbildning till forskollarare.
15 studenter, bide man och kvinnor i olika
aldrar, visade intresse for att delta i projek-
tet och lamnade dven sitt samtycke till att
delta i det forskningsprojekt som bygger pa

ANNICA LOFDAHL HULTMAN & KATARINA RIBAEUS 27



innehallet i dessa samtal. Ndgra av dessa
har lamnat projektet av olika anledningar
under tiden for projektet och ndgon stu-
dent har tillkommit. Sammantaget har ca
8-15 studenter deltagit i de samtal vi haft,
men i nagra enstaka samtal har endast 2-3
studenter deltagit. Studenter har frivilligt
valt att delta i dessa moten forlagda utanfor
deras schemalagda tid. Ovriga lirare inom
lararutbildningen har inte informerats om
vilka studenter som deltagit, dock har det
varit omojligt att helt skydda deras iden-
titet da de sjdlva valt att beritta for sivil
studiekamrater och lararutbildare. De
fyra forskare som deltagit arbetar inom
lararutbildningen men under tiden for de
empiriska studierna har ingen av forskarna
undervisat eller examinerat de deltagande
studenterna.

I artikeln anvinds data fran samtliga 47
samtal med studenter under de fyra forsta
terminerna av den totalt sju terminer ldnga
utbildningen. Empirin bestdr dels av in-
spelade och transkriberade samtal frén 37
timsldnga samtal med gruppen studenter
under deras campusforlagda tid. Samtalen
har dgt rum i grupprum pd campus. Dels
bestar empirin av 10 inspelade och tran-
skriberade samtal om ca 2 timmar, med
delar av eller hela gruppen studenter under
deras VFU. Dessa samtal har 4gt rum pa
studenternas olika VFU-forskolor. De fyra
forskarna har inte deltagit i alla samtal
samtidigt utom ndgon enstaka gang samt
vid samtalen under VFU. For att skapa en
kontextuell kunskap om de delar forskarna
vanligtvis inte varit engagerade i som lira-
rutbildare pd campus besoktes samtliga
studenter under deras VFU-period i termin
1. Innehall i samtal fran dessa besok har
generaliserats och foljts upp i gruppsamtal
pa Campus.

Samtalen har handlat om allt frén hin-
delser som skett i det omgivande samhillet
till specifika hindelser under deras utbild-
ning. Inledningsvis valde vi forskare att in-
itiera ett innehdll specifikt om aspekter av
demokrati inom utbildningen och i samhal-

let. Efter hand har samtalen allt mer varit
initierade av studenterna och deras behov
av att belysa olika aspekter av utbildningen.
Vi har d& mer och mer blivit jimbordiga
samtalspartners. Samtalen har dd kommit
att handla mer specifikt om deras framtida
yrkesroll som forskollirare, om utbildnin-
gen och de krav, utmaningar och brist pa
specifika utmaningar som de upplevt. Ofta
har aspekter av demokrati belysts och di-
skuterats utan att det har varit ett riktat
innehall. Vi vill betona att studenterna ger
uttryck for manga positiva aspekter relater-
at till sin utbildning och sin larartillblivelse.
Sammantaget overviger de positiva erfar-
enheterna. I foreliggande artikel fokuseras
dock studenternas uttryck for det motsatta,
nar det uppstar spanningar mellan lararut-
bildningens krav och innehdll gentemot
studenternas erfarenheter, handlingar och
visioner.

RESULTAT - | SPANNINGSFALTET
MELLAN UTBILDNINGENS
PERFORMATIVA KRAV

OCH LARARSTUDENTERS
LARARTILLBLIVELSE

Resultatet av vara analyser presenteras
inledningsvis som spanningsfilt mellan
utbildningen krav och lirarstudenternas
upplevelser av utbildningen och hur de re-
laterar innehdll, krav och utmaningar till
mojligheter att utveckla sin lararprofession.
Samtliga transkriptioner har list igenom
och studenternas uttryck har tolkats. Tva
overgripande spanningsfilt har identifierats
som illustrerar forskollararstudenters larar-
tillblivelse i relation till utbildningens kom-
plexitet och performativitet sirskilt med
fokus péd den kontext i vilken utbildningen
sker. Analyserna ar teoridrivna da vi, uti-
fran studenternas samtal, sokt efter uttryck
for performativitet i forskolldrarutbildnin-
gen och efter agens/handlingsberedskap i
studenternas ldrartillblivelse.
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Stofftrangsel versus reflexion

Vid flera tillfdllen kommer studenter till
vdra triffar och ir oroliga, stressade och ir-
riterade 6ver miangden innehdll som ska be-
handlas pa en kort tid i de campusforlagda
kurserna. Vi far till och med berittat for oss
om studenter som upplevt sig sd pressade
att de fick ta mediciner for att genomfora
examinationer. Det upplevs frustrerande att
inte hinna med att férdjupa sig i de innehall
som presenteras. Vid ett av vara tillfillen
kom vi att samtala om stofftrangsel och hur
stofftrangseln i sig gor att det inte finns utry-
mme for mer fordjupande, utmanande och
praktiskt inriktade uppgifter.

Student: Jag kdanner att man skulle ha
haft mer kott pd benen...jag vet inte hur
man ska sdga...men nu dr det mycket
man ska ldsa bocker och det handlar om
hur man ska skriva men det dr inte my-
cket, det kanske kommer sen men, men
pa riktigt det praktiska bur man gor.
Ebb...i vissa situationer. Mer praktiskt,
inte bara ldsa bocker och som nu att vi
har haft faltstudier.

Forskare: Hur tinker du dd med falt-
studier. Ni kommer i alla fall ut i for-
skolorna?

Student: Ja men vi dr inga forskare nu
och det kanske inte dr alla som kom-
mer bli det heller. Jag hade velat ha
mer praktiskt och mer lbsningar. Jag
har kompisar som sdger att varfor har
man sd mycket planering nir det man
behbver vara bra pd dr att vara flexibel.
Man vet aldrig, dven om vi har suttit och
gjort en dag med forberedda aktiviteter
for faltstudierna sd vet man aldrig hur
barnen mar den hir dagen, hur vidret dr
om det dir for varmt eller blétt osv.

Forskare: Vad hade du for bild innan?
Tiankte du att det skulle vara mer prak-
tiskt?

Student: Ja jag vill ha mer problem-
I6sningar med det som uppstdr ute nir
jag jobbar. Det hade jag velat ha mer
svart pd vitt.

Forskare: Ar det dd en forvintan infor
fortsittningen?

Student: Ja, det har varit sd svdara up-
pgifter. Det dir ju brist pd forskolldrare
och ibland far man ndstan kinslan av
att de vill att man hoppar av. Alltsd ndir
det dr sd markliga uppgifter.

Exemplet kan tolkas ur lararutbildningens
perspektiv ddr ambitionen att koppla teori
med beprovad erfarenhet konkretiseras
i faltstudiebesok. Det dr en viktig aspekt
som betonas i lararutbildningens styrdo-
kument. I samtalet med studenterna visar
det sig att det dar nadgot som saknas for att
erfarenheterna pa filtet ska bli en del av stu-
denternas handlingsberedskap. Studenten
ger uttryck for att det behovs mer praktiskt
och losningar och att fa svart pa vitt. Nar
uppgifter blir 6vermiktiga och inte upplevs
ha relevans s far studenterna en upplevelse
av att utbildningen ”testar” dem hur myck-
et de klarar av utan att hoppa av.

Andra exempel inom temat stofftrangsel
belyser nir gruppen studenter och forskare
diskuterar aspekter av omvirlden och relat-
erar till larartillblivelsen. Vid detta tillfille
diskuterar vi valrorelsen, det kommande
riksdagsvalet och hur antidemokratiska in-
nehdll verkar ges utrymme i debatten. Stu-
denterna menar att det dr ett viktigt innehall
som beror deras handlingsberedskap som
blivande forskollarare, men som inte ryms i
kurserna i tillrdckligt stor utstrackning. En
student sdger: ”Att ses i den hir gruppen nu
kdnns an mer viktigt an for ett 4r sen som
ett resultat av samhillsforandringarna™.
Vi diskuterar vidare hur viktigt det ar med
kritisk reflektion och hur de kan forhélla
sig till fakta som presenteras om forskolan
och lararyrket.

Nir vi diskuterar om de far mojlighet att
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reflektera kritiskt kring fakta och innehall
som presenteras i utbildningen sa ar det
inget de ens tankt pa skulle vara mojligt. Det
skulle ocksa ta tid och den tiden upplever
studenterna inte finns. Enligt studenterna
berors vikten av kritisk reflektion i utbild-
ningen, men endast i relation till media och
en mer overgripande samhillsdebatt. Vi
kan forstd det som ett glapp mellan en am-
bition att fostra kritiskt reflekterande stu-
denter generellt och hur fakta presenteras i
utbildningen. Det saknas dock tid och mo-
jligheter for studenterna att inte bara vara
kritiskt reflekterande utan att relatera det
till sin handlingsberedskap som forskollara-
re. Att mojligheten till kritiska reflektion-
er inte framtradder i relation till innehall i
utbildningen lyfts av studenter vid flera av
vara samtalstriffar. I ndsta tema belyser vi
narmare hur det ocksa péverkar studenter-
nas upplevda relation till lirarutbildare.

Relation till lararutbildare versus
faktabaserat innehall - pa campus

Vi vet att goda relationer mellan ldrarut-
bildare och student ir viktiga for att stu-
denter ska utveckla sina kunskaper. Vid
upprepade tillfillen berattar studenterna
om det motsatta. Det handlar om hur de
kéanner sig nervirderade av foreldsare. Ett
exempel dr foreldsare som ar sd sikra pa
sin sak att de inte vill lyssna pd motargu-
ment, trots ivriga forsok fran flera student-
er. Andra exempel visar pa hur studenterna,
ndr de inte hiller med lararen, upplever att
deras kunskaper ar virdeldsa. En student
med flera rs erfarenhet av arbete i forskola
berdttar hur hen testar en foreldsare med
frdgor som hen vet svaret pa och uppticker
att forelasaren har fel.

I vara analyser har vi funderat 6ver vilk-
en kunskapssyn som praglar dessa och li-
knande méten mellan studenter och lararut-
bildare. Nar kunskaper formedlas i fix och
fardiga forpackningar sa tolkar vi det som
ett uttryck for den performativa lirarut-
bildningen. Som en radsla for att innehdllet
ska glida ivdg och examenmalen ska missas.

Det handlar om vad som pa engelska ofta
beskrivs som ”hitting the target but miss-
ing the point” (Green, 2010, S6derstrom &
Lofdahl Hultman, 2017), det vill siga att
nd mélet men missa sjdlva poingen. Poan-
gen hir ser vi som att skapa mojligheter for
studenter att utveckla sin lirarprofession i
dialog med mer erfarna lararutbildare och
att bygga relationer av tillit. Nar lararut-
bildare framstir som normativa forebilder
och barare av den kunskap som forvantas
visas upp, snarare an att mota studenter i
deras funderingar, ta till sig av synpunkter
och bjuda in till ett 6ppet samtal missar stu-
denterna poiangen med just det momentet i
sin utbildning.

Relation till ldrarutbildare

versus triviala innehall - pa VFU

De flesta studenter ser fram emot att gora
sin verksamhetsforlagda utbildning (VFU)
och de flesta dr ocksd mycket nojda, men
vid négra tillfillen berittas det om besvike-
Ise Gver att inte fa prova sin yrkesroll. ?Man
far va’ som en tomte i hornet” siger en stu-
dent och menar att man inte lar sig genom
att titta pd. Andra fyller pd med synpunk-
ter om att de sillan blir utmanade av sina
handledare. I detta sammanhang uppstar
en diskussion dar en student som inte up-
plever utmaningar stiller fragan till stud-
iekamraterna "Hur kianns det att bli utma-
nad, vad betyder det att bli utmanad?” Flera
studenter menar att det dr en utmaning i
sig att vistas som lararstudent i forskolan,
andra menar att bli utmanad maéste vara
en aktiv handling frdn handledaren som
att kritiskt fraga och undra kring de akti-
viteter och handlingar som studenten utfor.
Det vicker tankar hos oss om att begrep-
pet “att bli utmanad” behover tydliggoras
och nyanseras. I relation till vér teoretiska
ansats om Teacher Agency behover lara-
rutbildare under VFU ta tillvara studenters
tidigare olika erfarenheter och bidra till
samtal om hur studenterna kan utveckla
dessa innehdll och pa s vis skapa visioner
och handlingsberedskap som blir till viktiga
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delar i studenterna larartillblivelse.

VFU- perioderna upplevs av vissa stu-
denter som att de forvintas bidra med nya
kunskaper till det praktiska arbetet snarare
an att de far ta del av och lira sig av han-
dledarnas beprovade erfarenheter. Men
studenter berittar ocksd om negativa erfar-
enheter av att de ibland ses som en forlangn-
ing av de teorier som ldrare under praktiken
dissar med kommentarer likt ”... sdnt har vi
inte tid med i barngruppen” och att deras
VFU begrinsas till enkla uppgifter som inte
erbjuder vare sig motstind eller utmaning-
ar. I vira samtal med studenter fore, under
och efter VFU delar de med sig av savil bra
som mindre bra erfarenheter och pa sa vis
delas en kunskap av hur olika forskolor kan
fungera. Vi blir mer medvetna om vikten
av goda relationer med tillgdngliga och
ndrvarande handledare for att studenter
ska utveckla sin lararprofession under VFU.
Framst framstdr studenternas énskan om
att bli utmanade i de aktiviteter de genom-
for. Det handlar om att inte bara bli ber6md
och bedomd enligt en checklista for att ha
gjort en godkind aktivitet utan fa samtala
om vad som kunde gjorts annorlunda, hur
de kunde ha tinkt och vad som kanske inte
blev sa bra. Vi tolkar studenternas berat-
telser om VFU som att motet med erfarna
forskollarare méste overskrida bedomda
aktiviteter och innehdlla gemensamma
reflektioner om vad som ar beprovat och
varfor det har blivit det. Forst pa det viset
menar vi att VFU-periodernas potential ut-
nyttjas som bidrag i studenternas utveckling
av handlingsberedskap.

Professionen, stoltheten

och handlingsberedskapen

De spinningsfilt mellan utbildningens per-
formativa krav och studenternas lirartill-
blivelse som vi beskrivit och resonerat om
ovan, paverkar sammantaget studenters
tankar om professionen, stoltheten kring
sitt yrkesval och den handlingsberedskap
som utvecklas under utbildningen. Student-
erna som vi mott har ofta gett uttryck for en

stolthet over att utbildas till forskollarare.
Vi har konfronterat dem med det sd kallade
Forskoleupproret som i sociala medier ger
uttryck for ett pressat lige i dagens for-
skolor (#pressatlidge). Detta ar ingenting
som studenterna rids, snarare har vi hort
dem beritta om hur de lingtar efter att f&
komma ut och “kunna gora skillnad” for
de barn som befinner sig i ndgon form av
svarighet. Efter lite langre tid i utbildnin-
gen och flera perioder av VFU moter vi anda
studenter som menar att allt kanske inte dr
mojligt att genomfora i forskolans praktik.
Vi moter kritik mot att utbildningen inte re-
laterar till dagens verklighet utan stannar i
det hypotetiska resonemanget. En student
uttrycker det sa har:

” Ingen foreldsare tar upp ast det

kaaanske inte dr mojligt att genom-
foravissa saker. Det var ju sju ungar
som spydde, typ”.

Vi forstdr det som att vissa innehdll ska
formedlas som mojliga praktiska handl-
ingar i verksamheten, medan studenterna
saknar en reell diskussion om hur en mer
flexibel professionell beredskap kan utveck-
las i relation till mojliga iscensdttningar i
praktiken. Har tolkar vi studenternas utry-
ck som ett glapp i utbildningen som i sin tur
paverkar deras larartillblivelse. Onskemal
om att fa trana sig pa att vara flexibla uttry-
cks dterkommande av studenterna. Istillet
for att beskriva detta i gamla ordalag som
”praktikchock” sd viljer vi snarare att tolka
det som en ”praktikkunskap” om att det
ar annorlunda i praktiken én i teorin, och
nagot som studenter vill problematisera. Vi
stoder oss pa uppgifter fran studenterna om
erfarenheter fran arbete i forskolan bade
fore och under tiden for utbildningen. De
fa studenter som inte har egen erfarenhet far
and4, genom samtal bdde inom vért projekt
och i andra méten under utbildningen, del
av studiekamraternas ofta farska kunskaper
och erfarenheter.

Vi samtalar ofta med studenterna om
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lararyrkets status och hur lararutbildnin-
gen bidrar till att stiarka deras professionel-
la handlingsberedskap. Vid flera tillfillen
moter vi en oro Over att just bendmning
forskolldrare verkar forknippas med en lag
status jamfort med att studera till grund-
eller gymnasieldrare. ”Jag brukar sidga att
jag studerar till larare, for det later battre”
sdger en student och menar att manniskor
i allminhet inte forstdr vad arbetet som
forskolldrare innebar. Vi funderar 6ver vad
det innebir att vilja en utbildning och att
inte alltid vdga ge uttryck for utbildningens
innehall? Vilken handlingsberedskap bidrar
ett sddant synsitt till och kan det vara sd
att studenterna, genom sitt sitt att prata
om ldraryrket bidrar till att positionera
forskolldrare som en lagstatusroll? Ar det
ndgot som utbildningen bidrar till? Vi
noterar ocksa hur studenterna ar besvikna
over att visst imnesinnehall som studeras pa
campus inte forvintas resultera i praktiska
ovningar under VFU-perioden. Mojligen ar
naturvetenskapligt kunskapsinnehdll som
exempelvis periodiska systemet ett uttryck
for den performativa lirarutbildningens oro
Over att missa ett examensmal. Men det for
med sig att praktiska innehll, sisom exper-
iment med inriktning pa kemi, inte kan ge-
nomforas av studenter under VFU pa grund
av att vissa sikerhetsforeskrifter inte kan
infrias. Under den VFU-period som ingér i
en termin med naturvetenskapliga dmnen
berittar studenterna om hur de genomfor,
som vi tolkar, ganska enkla praktiska akti-
viteter i barngruppen, sdsom att lata barnen
f& klippa med en sax eller att kla ut sig till
péskhare och lita barnen f4 leta dgg. Vi ser
det som sjilvklara delar i forskolans verk-
samhet, men stiller oss ocks3 undrande till
om det bidrar till deras ldrartillblivelse och
vilken handlingsberedskap som utvecklas.
Hir ser vi en risk att studenterna berdvas
pd erfarenheter under sin VFU-forlagda ut-
bildning.

Via studenterna forstar vi att det inom
utbildningen ibland diskuteras negativt
kring arbetet p& avdelningar for yngre barn

( 1-2-4ringar), sisom att det ar fysiskt tungt
och mindre viktigt an arbetet med de idldre
forskolebarnen. Vissa delar i utbildningen
riktas specifikt mot de yngsta barnen vilket
bdde betonar vikten av arbetet med de
yngsta barnen men som ocksé konstruerar
en bild av en tudelad lirarprofession. Nar
studenterna berittar, si betonar de att de
faktiskt tycker att det ar lika viktigt att
arbeta med de yngsta barnen. Vi tolkar
deras uttryck som en motberittelse och som
en striavan efter att legitimera sitt yrkesval. I
véar tolkning av hur professionen, stoltheten
och handlingsberedskapen hinger ihop fun-
derar vi over hur status inverkar och vad
som inverkar pa att forskolldrarstudenter
kdnner att de valt en lararutbildning med
lag statusinriktning. Den performativa lara-
rutbildningen strdvar efter att skapa en vid
kompetens och sirskiljer arbetet med yn-
gre och dldre forskolebarn for att tydliggora
och synliggora skillnader. I studenternas
berattelser uppstdr en paradox di kom-
petensen att arbeta med de yngsta barnen
upplevs bidra till att yrket bibehaller en
lag status medan studenterna siager sig up-
pskatta just denna kompetens. Hur denna
paradox paverkar larartillblivelsen behover
studeras nirmare.

SLUTSATSER OCH DISKUSSION

Under utbildningens ging har studenterna
utvecklat en specifik kompetens som hand-
lar om att forhélla sig kritiska till utbildnin-
gen, savil innehdll som form. Det ser vi som
att utbildningen bidragit till att uppna Hog-
skolelagens mal om att utveckla studenters
formdga att gora sjdlvstandiga och kritiska
bedéomningar med mera. Vi har dven sett att
alltfor kritiska och sjalvstindiga studenter
blir ett hot mot det pd forhand inplanerade
kunskapsstoff som ska betas av. Studenters
krav pa att fa bli utmanade och att f4 mer
tid for reflexion stiller ytterligare krav pa
lararutbildare och pa organisationen. Detta
stalls mot de kvalitetskrav och redovisning-
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ar som inte bara staten stiller, utan som
dven utvecklas till kvalitetskriterier internt
inom larositen —och som vi kan anta blir en
del av lararutbildares identitet och agency
(Jfr, Murray, 2012).

I vara analyser och slutsatser har vi har
stravat efter att inte lita en enskild ldrarut-
bildare eller ens ett lararprogram ska fram-
std som ansvariga till dessa performativa
handlingar. Snarare har vdr ambition varit
att visa pa vad Green (2010) menar utgor
en paradox inom utbildningsinstitutioner
och andra liknande offentliga institutioner
vars processer mots av krav pa att bli mer
synliggjorda. Ilikhet med Green sa funderar
vi, utifrdn att ha tagit del av studenternas ut-
tryck, om den performativa lararutbildnin-
gen gor “education less educative”(Green,
2010, sid. 2.).

Genom att betrakta forskolldrarutbild-
ningen som en performativ verksamhet
har vi sett att utbildningen rymmer en rad
spanningar som bidrar till en komplexitet
i studenternas larartillblivelse som vi stud-
erat. Vi har sett att studenterna ger uttryck
for att de vill fa prova sina erfarenheter och
fa diskutera vetenskapliga grunder som
stracker sig bortom de bedéomningsgrun-
dande aktiviteter som ryms i deras befint-
liga forskollararutbildning. De vill bli mer
utbildade och bildade och snarare ligga tid
pa fordjupade resonemang och utmanande
praktikuppgifter dn att bli “korvstoppade”
av uppgifter pd campus och av triviala upp-
gifter under praktiken.

Avslutande diskussion

Men vad betyder resultaten i ett vidare
perspektiv for forskolans praktik ndr des-
sa studenter borjar arbeta som ldrare i
forskolan? Vad ar det for vetenskapliga
grunder och beprovade erfarenheter som
studenterna kan omsitta i forskolans un-
dervisning, i lek och i moten med barn, kol-
legor, fordldrar och policymakare? Vi ser
en risk att den performativa lararutbildnin-
gen verkar forebildligt och att forskolans
praktik och undervisning blir 4n mer per-

formativ dn vad tidigare studier visat. Vi
ser ocksa en risk att de kunskaper som stu-
denter i allminhet erbjuds att utveckla inte
i tillrackligt stor grad bygger pa studenters
erfarenheter, att utmaningar uteblir och att
larartillblivelsen inte utvecklas i relation
till mer erfarna lararutbildare pA Campus
och pd VFU. Vilka kunskaper om barn, om
forskolepedagogik och om mojligheter att
lata forskolan vara en arena dar barn far
utveckla sin sjalvstandighet och dir barn far
stilla kritiska fragor utvecklas i den perfor-
mativa forskollararutbildningen? Utifrdn
véra samtal med studenterna ser vi att de
har potential och vilja att utveckla sin larar-
profession. Studenter vill och vigar — men
hir krivs att dven lararutbildningen vagar
slippa sina krav. Det handlar om att visa
upp andra aspekter av kvalitet som gynnar
studenters mojligheter att fa bli utmanade
och att fa reflektera kring innehdll och
kring sin kommande profession. P4 s3 vis
skulle studenter f& uppleva att de deltar i
en bildningsresa och soka vidare utbildning
inom sitt omrade snarare dn att kdnna sig
korvstoppade och vilja hoppa av utbildnin-
gen. Vdra resultat indikerar att studenters
utveckling av kritiskt tinkande och reflex-
ion kring vetenskaplig grund och beprévade
erfarenheter behover studeras vidare. Vad
kan det betyda for lararutbildningen - trots
mangérig kunskap om negativa effekter
av stofftringsel- att kurser 4nda planeras
fyllda till bradden med litteratur och up-
pgifter som forvintas l6sas snabbt innan
nasta uppgift presenteras?

Den kunskap och forstdelse om student-
ers larartillblivelse som artikeln bidrar med
ar ett viktigt tillskott till imnet Pedagogiskt
arbete och kan ligga till grund for fortsatt
forskning om forskolldrares praktiska ped-
agogiska arbete och pé sd vis starka den
pedagogiska praktiken i forskolan.
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Internationalisera mera pa hemmaplan:

Lararstudenters erfarenheter av utbildningens

internationella dimensioner

Zoi Kefala, Nafsika Alexiadou & Linda Ronnberg

ABSTRACT

Det hir kapitlet undersoker lararstudenters upplevelser av sa kallad interna-
tionalisering pd hemmaplan (IPH) och hur exempelvis interkulturella och in-
ternationella dimensioner inlemmas och kommer till uttryck i undervisningen.
Den svenska hogskolan har en historia av att arbeta proaktivt med internation-
aliseringsfragor, men det har ofta kommit att forstis som en friga om mobilitet
och utbyten av olika slag. P4 senare tid har dven IPH lyfts fram som en allt
viktigare internationaliseringsambition for landets larositen (SOU 2018:3). I
detta kapitel analyseras intervjuer med 23 studenter frdn olika program inom
lararutbildningens omrdde. Resultatet visar att 4ven om studenterna resonerar
mycket insiktsfullt om sdvil interkulturella kompetenser som fardigheter ar de
internationella dimensionerna de mott i sin utbildning starkt begriansade. Larar-
utbildning som kunskapsfilt uppfattas i mangt och mycket som en utbildning
orienterad mot den nationella sfiaren och det paverkar hur studenterna moter de
amnesmassiga inslagen i utbildningen liksom hur de forbereds for det framtida
yrkeslivet. En central slutsats utifran studenternas berittelser ar att det finns
ett betydande utrymme for att utveckla goda interkulturella och internationella
larmiljoer som kan méta de krav som stills pa sdvil en hogkvalitativ utbildning
som i den kommande yrkesutévningen.

INLEDNING

Det hir kapitlet bygger pé resultat frén
ett pdgdende forskningsprojekt som un-
dersoker internationalisering i svensk
hogre utbildning'. T detta kapitel lyssnar
vi till studenternas roster och deras erfar-
enheter av hur internationella dimension-
er kommer in i deras utbildningsprogram
inom lararutbildningens omréade, med ett

sarskilt fokus pa deras upplevelser av as-
pekter som ror sa kallad internationaliser-
ing pd hemmaplan (IPH). Vi kopplar var
analys till det dmnesmaissiga filtet ped-
agogiskt arbete i relation till bland annat
anvandningen av interkulturella och inter-
nationella kunskaper och perspektiv inom
lirarutbildningen. Det finns onekligen en

1 Projektet heter ”Att internationalisera hogre utbildning: Utmaningar och méjligheter for Universitet och akademiker i Sverige”
och finansieras av Vetenskapsridet 2019-2023, Dnr 2017-0343 4. Det vergripande syftet dr att 6ka kunskapen om hur hégskolans
internationaliseringsprocesser styrs, vilka resultat de far samt hur lirositen, medarbetare och studenter paverkas.
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tydlig politisk forvintan om att de olika
lararutbildningarna ska hjilpa studenterna
att utveckla interkulturell och internationell
kompetens och relevanta fardigheter. Inter-
nationalisering pd hemmaplan kan i detta
sammanhang fungera som ett sitt att ge
studenterna efterfrigade internationella
erfarenheter och kompetenser. Vi vet dock
mycket litet forskningsmassigt om och hur
detta arbete gors pa lararutbildningarna.
Dessutom har lararstudenter sallan statt
i fokus for forskning om IPH. Exempel-
vis Abraham & von Bromssen (2018) och
Svensson & Wihlborg (2010) har efterlyst
okad kunskap om internationaliseringspro-
cesser och deras paverkan pd svensk hog-
skoleutbildning. Syftet med detta kapitel dr
att bidra till den tidigare forskningen genom
att lyfta fram a) hur lararstudenter sjialva
beskriver att de moter internationalisering
i deras utbildningar, b) vilka begriansning-
ar och mojligheter som de kan identifiera
samt ¢) hur de beskriver det blivande yrkes-
omradets nationella och internationella
kunskapsbas.

I det f6ljande kommer vi inledningsvis
att fora en teoretisk och begreppslig diskus-
sion om internationalisering och IPH med
utgdngspunkt i tidigare forskning. Sedan
beskrivs material och metod ndarmare. Dar-
efter foljer de empiriska resultaten i form av
tre teman som utkristalliserats i litteratur-
genomgdngen och intervjumaterialet. Den
avslutande diskussionen lyfter fram inter-
vjustudiens huvudsakliga resultat och ater-
kommer till frdgan om pedagogiskt arbete i
en global tid liksom till implikationerna av
vad som framkommit i studenternas berit-
telser om internationalisering.

PERSPEKTIV PA
INTERNATIONALISERING
I HOGRE UTBILDNING

Under de senaste 30 dren har begreppet in-
ternationalisering varit ett flitigt forekom-
mande honnorsord inom hogskolesektorn,

savil internationellt som i Sverige. Ett ge-
nomgéende grundantagande har varit att
internationalisering dr viktigt for att for-
battra kvaliteten i hogre utbildning, som
exempelvis i de Wits ofta dberopade defi-
nition dar internationalisering ska bidra till
att ”forbattra den hogre utbildningens mal
och funktioner samt dess genomforande
och pd sa vis hoja kvaliteten pa utbildning
och forskning” (de Wit, 2011, s. 7, se dven
Jacob & Meek, 2013; Streitwieser, 2014).
Internationalisering av hogre utbildning har
ofta kretsat kring fragor om studenters och
larare/forskares internationella mobilitet
och fragor om IAH har i sammanhanget
haft mindre utrymme och betydelse (se dven
Stier, 2018).

Internationalisering dr emellertid varken
ndgot entydigt eller vildefinierat begrepp
utan ges olika betydelser beroende pa sam-
manhang och anvindare. Dess innebord
anpassas till och formas av dess sociokul-
turella kontext (Yang, 2002). Internation-
alisering kopplas vanligtvis samman med
rorlighet och 6kad studentmobilitet och
forskarutbyten, inte sillan med en ekon-
omisk/kommersialiserad eller teknologisk
slagsida (Altbach, 2013). Samtidigt finns
en pagdende och mer kritiskt orienterad
hallning i litteraturen, inte minst vad galler
virdet for studenterna i en sd kallad *om-
fattande’ internationaliseringsansats (’com-
prehensive internationalization’, Hudzik,
2015) ndr all hogskoleutbildning ska om-
fatta internationella och globala perspektiv.
Dessa perspektiv kan stillas i relation till de
mer instrumentella ansatser som ocksa dter-
finns i litteraturen, dar utveckling av nya
innehdll, sammanhang, kunskapsutbyten
och interkulturella méten lyfts fram som
efterstrivansvirda (Gacel-Avila, 2007; Stier,
2003). For att nd den typen av eftertraktade
mal och utveckling finns det i huvudsak tva
slags vigar, namligen a) internationaliser-
ing via utresande mobilitet (’pad bortaplan’)
och b) via dtgirder som frimjar interna-
tionalisering ’pd hemmaplan’, med malet
att skapa ett lirande som genomsyras av
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relevanta internationella dimensioner vid
det egna lirositet (Mittelmeier m. fl., 2020).
Denna studie ir forankrad i det sistnimnda
perspektivet.

Internationalisering och

svensk hogre utbildning
Internationaliseringsfrdgorna har varit ak-
tuella under flera decennier i Sverige men
accentuerades inte minst vid intradet i EU
och via det sd kallade Bolognasamarbetet.
En nationell strategi for internationaliser-
ing av hogre utbildning beslutades &r 2005
(Prop. 2004/05:162). Ar 2017 beslutade
regeringen att uppdra 4t en sarskild utre-
dare att bland annat foresla nya mal och en
ny nationell strategi for internationaliser-
ing i hogre utbildning. Mdlet var att 6ka
Sveriges attraktivitet som studiedestination
och kunskapsnation (Kommittédirektiv,
2017). Utredaren redovisade sina slutsatser
i tvd omfattande rapporter (SOU 2018:3;
SOU 2018:78), som bland annat inneholl
forslag pd nya mél och en ny internation-
aliseringsstrategi med fokus pd ett mer in-
tegrerat och systematiskt internationaliser-
ingsarbete. Detta arbete ska omfatta svil
regerings- och departementsnivd och myn-
digheter inklusive larosdtena, dess personal
och inte minst de enskilda studenterna. IPH
lyfts som ett centralt verktyg for att inter-
nationalisering ska né ut till alla studenter
(Alexiadou & Roénnberg, 2021).

Ett av de dtta mélen i forslaget till ny in-
ternationaliseringsstrategi (SOU 2018:3) ar
att se till att alla studenter som tar examen
frén hogskolan har utvecklat sin interna-
tionella forstdelse och interkulturella kom-
petens. Darfor foreslar utredaren att hog-
skolelagen ska dndras s att det understryks
att de formagor studenterna utvecklar un-
der utbildningen ska kunna anvindas i ett
internationellt eller interkulturellt samman-
hang (SOU 2018:3, s. 22). Utredningarna
ska ses som en fortsittning pa tidigare for-
da debatter om internationalisering pa den
hogre utbildningens omrade (Svensson &
Wihlborg, 2010). En central och dterkom-

mande problematik i dessa diskussioner har
varit den generellt ldga rorligheten bland
svenska studenter. Det giller inte minst
den ytterst 13ga internationella mobiliteten
hos studerande p4 lararutbildningar (UKA,
2019; se dven Abraham & von Bromssen,
2018; Nilsson, 2019). Ar 2009 noterade re-
geringen att studentmobiliteten inom ramen
for lararutbildningen minskat och under-
strok “vikten av internationell erfarenhet
for larare i skolan, bade som ett medel for
att oka kvaliteten i den egna utbildningen
och for att de ldttare ska kunna inspirera
eleverna till att sjdlva forldgga en del av
sina studier eller sin praktik utomlands”
(Prop. 2009/10:89, s. 39-40). Trots denna
politiska viljeriktning dr mobiliteten inom
lararutbildningen fortsatt mycket ldg. Som
enillustration var det ungefar en procent av
de som examinerades fran forskollararpro-
grammet ar 2017/18 som hade erfarenhet
av att ha studerat utomlands, jamfort med
48 respektive 41 procent av studerande med
civilekonom respektive juristexamen (UKA,
2019). Givet den ldga mobiliteten pa lira-
rutbildningarna kan internationalisering
pa hemmaplan vara ett centralt verktyg for
att dstadkomma de mal och forvintningar
som finns i de politiska reformdokumenten
(Prop. 2009/10:89; SOU 2018:3).

Internationalisering pa hemmaplan

Idén om IPH dok upp i hogskolevirlden i
Europa och i Sverige pad 199o-talet. Precis
som “internationalisering” har begrep-
pet ”internationalisering pd hemmaplan”
definierats av flera olika forskare (se t ex
Knight, 2004; 2006; Leask, 2015; OECD,
1996; Wachter, 2003). I det hir kapitlet an-
vander vi oss av Beelen & Jones (2013, s.
69) definition, diar IPH ”innebir att inter-
kulturella och internationella dimensioner
inlemmas i alla studenters kursplaner och
erfarenheter under hela studiegdngen”. En
barande tanke dr att alltsd IPH medverkar
till att studenterna utvecklar exempelvis
interkulturell kompetens utan att ha stud-
erat utomlands eller att de varit geograf-
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iskt rorliga (Soria & Troisi, 2014). Fokus
ligger alltsd pad studenter som ldser vid
sitt ”hemmauniversitet” och inte sillan i
en ganska homogen kulturell kontext dir
utvecklingen av interkulturella fardigheter
ar central (Harrison, 201 55 Robson, Almei-
da, & Schartner, 2018). Denna form av
internationalisering ar sdledes inriktad pé
larandesituationer pd hemmaplan, som ex-
empelvis inforandet av interkulturell peda-
gogik och skapandet av kulturellt lyhorda
och inkluderande undervisningspraktiker
(Hellsten & Reid, 2008). Dagens studenter
lever i mangkulturella samhaillen och i det
kommande yrkeslivet kommer de att mota
och arbeta med manniskor som har en an-
nan bakgrund 4n de sjilva. Kanske kommer
de dven att arbeta i andra linder (Crowther
m.fl., 2000). Aven om IPH har ront tillta-
gande forskningsmassigt intresse (Harrison,
20715) finns det flera som pétalat vikten av
ytterligare studier och kunskapsbehov inom
omrédet (Robson, Almeida & Schartner,
2018; Wihlborg & Robson, 2018).

En genomgdng av litteraturen ger vid
handen att IPH kan delas upp i tre dimen-
sioner; mangfald som tillgdng, internation-
aliserat kursinnehall och kulturellt lyhord
pedagogik (Harrison, 201 5). Mdngfald som
en tillgang ar en dimension av IPH som sit-
ter interkulturalitet i centrum. Det handlar
dels om motet mellan hemmastudenter
och internationella studenter och dels om
interaktion mellan studenter med olika
kulturella bakgrunder (Harrison, 2015). I
detta sammanhang har exempelvis sprak-
barridrer (Ippolito, 2007), kulturskillnader
eller ridsla att férolampa (Dunne, 2009;
Peacock & Harrison, 2009) lyfts fram.
Bristen pd interaktion giller bade inom och
utanfor studierna (Hyland, m.fl., 2008).
Undersokningar som funnit positiva exem-
pel pa interaktion mellan internationella
studenter och hemmastudenter vittnar om
att det ar viktigt att hemmastudenterna vi-
sar nyfikenhet, intresse och omsorg (Dunne,
2013) samt innehar goda kunskaper i frim-
mande sprak, mangkulturell erfarenhet

och en generell 6ppenhet (Harrison, 2012,
se dven Baldassar & McKenzie, 2016; Jon,
2013). I detta sammanhang ar det ocksa
centralt att universitetslirarna kan och vill
tillimpa en kulturellt lyhord pedagogik som
ger akt pa angeldagna globala fragor (Clif-
ford, 2005; Robson, Almeida & Schartner,
2018). Bell (2004) fann i sin studie att uni-
versitetslararnas dsikter om IPH gick isir.
A enda sidan ansdg universitetslirare att
t ex internationalisering av kursplaner ar
viktigt av pedagogiska och sociala skil. A
andra sidan ansag vissa universitetsldrare
att en sddan utveckling kunde ta tid och
utrymme frén undervisningen och i virsta
fall skada ”amnets integritet” (Bell, 2004,
s. 5). Liknande resultat redovisas ocksd av
bland annat av Sawir (2011) och Hyland
med kollegor (2008).

Ett internationaliserat kursinnebdll
omfattar exempelvis kunskap om interna-
tionella frdgor, kunskap om andra linder
och kulturer, anvindning av frimmande
sprak, utveckling av kritiskt tinkande och
fardigheter for interkulturell dialog samt
utveckling av empati och ett globalt synsitt
och medborgarskap (Gacel-Avila, 2007;
Harrison, 2015; Lilley, Barker, & Harris,
2015; Simm & Marvell; 2017; Svensson
& Wihlborg, 2010). Ett internationaliserat
innehdll bor atfoljas av en kulturellt lyhérd
pedagogik dar studenters olikheter gors till
en killa for larande (Crowther m.fl., 2000).
Svensson & Wihlborg (2010) betonar be-
hovet av lirandemiljoer dar studenterna
kan anvinda sig av sina tidigare erfaren-
heter och kunskaper i méten som bygger
pé kulturella utbyten. I detta sammanhang
har givetvis spraket en viktig roll. Engel-
skans stallning som vérldssprak har skapat
mojligheter for korsbefruktning av idéer,
moten mellan manniskor och spridning av
forskningsbaserad kunskap. Men dess he-
gemoni i den akademiska virlden har ocksé
kritiserats och fatt vissa att varna for en kul-
turellt homogen globalisering (Svensson &
Wihlborg, 2010).
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METOD, MATERIAL
OCH ANALYSPROCESS

Inom ramen for det 6vergripande forsk-
ningsprojektet genomfors flera delstud-
ier. En av dessa hade fokus pa studenter
pd grund- och avancerad nivd. Under
lasdret 2018—2019 genomfordes totalt
71 intervjuer med studenter som stud-
erade vid de naturvetenskapliga och sam-
hillsvetenskapliga fakulteterna vid tva
av Sveriges storsta larositen. Studenterna
rekryterades pé flera olika sdtt men framst
genom att vi kort presenterade projektet i
samband med foreldasningar och frigade
efter frivilliga. Vilade ocksa ut forfragan om
att f intervjua studenter pa larplattformar
vid de tva universiteten. I det har kapitlet
anvinder vi oss av en delmingd av dessa 71
intervjuer, namligen 23 intervjuer med stu-
denter som laser pa olika program och kurs-
er inom lararutbildningens omréade. I detta
urval ingdr studerande fran grundlararpro-
grammet, forskollararprogrammet, ldra-
re med inriktning mot arbete i fritidshem
samt studie-och yrkesvigledarprogrammet.
Samtliga beniamns som lararstudenter dven
om vi dr medvetna om de skilda villkor
som praglar respektive program. I vissa
fall kommer det framga av studentcitat och
berattelser vilket lararutbildningsprogram
som studenten laser. Alla intervjuade hade
fullfoljt minst tvad och oftast tre drs hog-
skolestudier. Vi gav studenterna mojlig-
heten att vilja om de foredrog att intervjuas
enskilt eller i grupp. 13 studenter inter-
vjuades enskilt och dessa intervjuer varade
i genomsnitt cirka 40 minuter. Tre grupp-
intervjuer genomfordes ocksa och i dessa
deltog totalt 1o studenter. Dessa intervjuer
varade lingre, cirka en timme. Aven vid
gruppintervjuerna besvarade samtliga stu-
denter alla fragorna, vilket gor att de enskil-
da och gruppbaserade intervjumaterialen
kan analyseras tillsammans. De allra flesta
intervjuerna genomfordes pa plats pa res-
pektive lirosdte men i undantagsfall genom-
fordes intervjun via Skype pa grund av den

geografiska distansen mellan respondenten
och intervjuaren. Ungefir hilften av de
studerande intervjuades pa engelska och vi
har dversatt deras intervjuutsagor till svens-
ka i detta kapitel. Studien har informerat
om och noga foljt Vetenskapsradets etiska
riktlinjer (2017) och betonat att deltagandet
ar frivilligt och att de niar som helst kunde
avbryta sin medverkan samt att materialet
kommer att férvaras och behandlas konfi-
dentiellt. Det betyder bland annat att vi inte
anger studenterna vid deras riktiga namn
vid avrapporteringen.

Vad giller urvalet forefaller det sanno-
likt att de studenter som tackade ja till att
medverka i en intervju var intresserade av
amnesomrédet internationalisering och i
viss mén positivt instillda till detsamma -
dock inte odelat, vilket vi kommer att re-
dogéra for i kapitlets resultatdel. A andra
sidan har tillvigagangssittet inneburit att
vi intervjuat informanter som kunnat ge oss
rik empiri i termer av att de varit villiga och
intresserade av att fora ett samtal med oss
som ror internationalisering. Vi har genom-
gdende hallit urvalet med sjalvselektion i
atanke vid analysen av intervjuerna och vill
podngtera att detta urval tecknar en bild
av just dessa studenters erfarenheter och
upplevelser och saledes inte kan 6versittas
till svar pd hur de olika utbildningarna
pd de tva ldarositena de facto ser ut eller
organiseras. For en sddan studie behovs
ytterligare och annat empiriskt material.
Mot bakgrund av att studenters perspektiv
i stort sett saknas i forskningslitteraturen
om IPH, savil nationellt som internationellt,
har viidenna studie valt att fokusera pa just
studenters intryck av internationalisering i
hogre utbildning.

Intervjufrdgorna tog sikte pd att ut-
forska interkulturella och internationella
dimensioner i studenternas utbildning och
larmiljoer. Materialet analyserades med
hjilp av tematisk kodning med fokus pa
studenternas forstdelse och beskrivning av
internationalisering och IPH ur olika as-
pekter, som exempelvis inter- och mangkul-
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turalitet, undervisningens uppliggning
och eventuella internationella dimensioner,
amnets karaktdr och framtida yrkesplaner.
Analysarbetet borjade induktivt dér vi lyss-
nade och transkriberade de inspelade in-
tervjuerna. Darefter grovsorterades utdrag
ur transkriberingarna utifrdn formulerade
teman som fingade upp studenternas olika
asikter och erfarenheter. Analysprocessen
fortskred darefter med att koda materi-
alet i relation till intervjumanualen, med
begrepp och uttryck som ligger nira de
som intervjupersonerna sjilva anvinde.
Detta var i hog grad en 6ppen kodning.
Direfter formulerades teman och kate-
gorier av andra ordningen som var pé en
hogre abstraktionsniva. I det tredje steget
granskades teman och kategorier av andra
ordningen i ljuset av forskningsfragorna
och i explicit relation till forskningslittera-
turen (se Gioia, Corley & Hamilton, 2012).
I detta arbete tridde tre dimensioner fram
som bildar struktur for den kommande pre-
sentationen av resultaten, namligen i) inter-
kulturell kompetens som formaga och far-
dighet, ii) upplevda begransningar med IPH
och iii) lararutbildning som kunskapsfalt.

RESULTAT OCH ANALYS

Interkulturell kompetens

som férmaga och fardighet

Samtliga ldrarstudenter som deltog i
vér studie var intresserade av den inter-
kulturella dimensionen av sina utbild-
ningsprogram och tyckte den var viktig.
Majoriteten av de intervjuade sdg ett nira
samband mellan interkulturella fragor
och internationalisering och pekade
ut exempelvis klimatférandringar och
migration som ndgra av samtidens stora
globala utmaningar. Studenternas svar
tyder dock pd att det finns motsdttningar
mellan det som de tycker ar viktigt och vad
de har upplevt inom ramen for utbildningen.
Glappet mellan den kognitiva forstaelsen av
begreppet interkulturalitet och mojligheten

42

att uppleva interkulturalitet i en relationell
och akademisk kontext tar sig olika uttryck
ivdra intervjudata.

De studenter vi intervjuade var odelat pos-
itiva till vardet av kontakter med utlandska
studenter och det framgick tydligt att de
intervjuade studenterna sig mangfald som
en tillgdng. Interaktion med studenter fran
andra lander sdgs som ndgot som ger under-
visningsmassiga fordelar och som ett sittatt
integrera interkulturella dimensionerilaran-
det. Studenterna uppgav dterkommande att
kunskap om minniskor frén olika linder
och kulturer dr oerhort viktig for att utveck-
la interkulturell kompetens och forstdelse.
Universiteten erbjuder vissa, men begrin-
sade, mojligheter till interaktion med min-
niskor med annat ursprung enligt student-
erna. Genom att aktivt anvinda méangfald
och interkulturell interaktion inom och
utanfor undervisningen kan studenterna fa
en djupare forstaelse av de svarigheter som
minniskor med olika ursprung moter och
stills infor. Dock var egna utbildningspro-
grammet inte en optimal plats for att méota
olika bakgrunder: Flera av de studenter vi
intervjuade upplevde att deras program var

“kulturellt homogena” (Fia) eller till och med
”etnocentriska” (Olga).

Studenterna uppgav enhailligt att inter-
aktion med studenter med olika ursprung
har som fordel att man vidgar sin egen intel-
lektuella och sociala horisont. I motet med
maéngfald breddas alltsd tankandet, och det
kan leda till 6kad empati for manniskor
som har en annan kulturell bakgrund. Stu-
denten nedan pépekar att kan detta ocksa
blir en tillgdng infoér det kommande, nir
studenterna ska gd ut i arbetslivet och mota
med elever med olika ursprung:

”De [andra studenter pd universi-
tetet, var anm.] har kunskap om hur
det dr att vara invandrare i Sverige
eller komma till Sverige som flyk-
ting ... Och vi kommer att méta
skolelever med olika bakgrund, sir-
skilt flyktingar, och [att fd méta och
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ldra av, var anm.] de hdr studenter-
na kan hjdlpa oss att forstd aspek-
ter som vi typiska svenska studenter
aldrig skulle ha tankt pa” (Nora).

Studenterna ser sina moten med méngfald
som ett sitt att bygga upp interkulturell
kompetens, vilket exempelvis innefattar
formédgan att kdnna empati, vara 6ppen
och frimja ett samhalle som bygger virde-
ringar som respekterar och omfattar alla.
Motet med *andra’ innebér att studenterna
inte bara lyssnar till och forstdr svarigheter,
utan dven de kan ta politisk stdllning mot
utanforskap och marginalisering av exem-
pelvis barn med olika bakgrunder. Citatet
nedan belyser fragan att tillfora ett kritiskt
perspektiv som ger studenter drivkraften
att forandra saker och ting i sin framtida
praktik:

”Det fanns tvd eller tre personer [i
klassen, vdar anm.] som hade annan
kultur och religion och som stdllde
sig och berdttade om det och hur
de kdnde ndr de gick i forskolan
och skolan. Jag tyckte att en del av
berdttelserna var valdigt sorgliga,
hur de blev bemdotta, och jag kdnde
att jag skulle gora ndgot annorlun-
damed det.” (Johanna)

Studenternas erfarenheter av interkultur-
alitet handlar alltsd i forsta hand om att
komma i kontakt med andra studenter som
bor i Sverige och som har exempelvis invan-
drar- eller flyktingbakgrund. Interaktionen
med utlindska studenter var emellertid
mycket marginell, om den ens forekom.
Studenterna understrok att eftersom all
undervisning dr pa svenska dr det mycket
svart for internationella studenter att delta
i deras programkurser. Vi dterkommer till
sprakfragan mer ingdende senare i analysen.

Nir studenterna ombands resonera om
kursernas internationella dimensioner var
svaren betydligt mindre positiva och de
flesta studenterna uppgav att detta ges en

alltfor liten plats i deras utbildningar, for-
visso med vissa skillnader beroende pa de
enskilda programmens inriktning. Inter-
nationella fragor tas ofta upp genom hin-
visning till andra linders utbildningssystem
och ibland, men inte systematiskt, genom
jamforelser mellan delar av dessa system
och den svenska motsvarigheten. Student-
erna uppgav att exemplen i forekommande
fall ofta himtades fradn nordiska, vist-
europeiska eller anglosaxiska lander, och
att stora delar av virlden sdledes forbigicks
och uteslots. En del studenter berattar om
att tex film anvants i undervisningen for att
skildra situationen i andra lander, eller om
hur vissa lander kan bidra till imnesméssiga
lirdomar, som “vad Sverige kan lira sig av
finsk yrkesvigledning” (Jana). Det fore-
kommer ockséd enstaka foreldsningar av
internationella gastforelasare.

Internationella frigor och medverkan
fran gistforeldsare dar ndgot som de flesta
studenterna 6verlag ar positiva till, efter-
som det framjar reflektion om bade det egna
och andra utbildningssystem och att det
bidrar med kunskap om alternativa sitt att
organisera lirande och undervisning. Flera
intervjupersoner tog dock upp tendensen att
Sverige anviands som ”det goda exemplet” i
jamforelser med hur saker och ting gors pa
andra hall. Detta idealiserande av Sverige
uppfattas som ndgot som syftar till att
ingjuta fortroende for det svenska utbild-
ningssystemet bland blivande larare, som
ju ska arbeta i detta system efter examen.
Detta dr emellertid ndgot som fortjanar att
granskas ytterligare och diskuteras kritiskt,
som Olga beskriver:

“det kan vara vildigt problematiskt
(...) att prata om bur bra den svens-
ka forskolan dr och hur inga andra
forskolor dr lika bra, for det betyder
att vi okritiskt virderar dem utifrin
vdr egen kulturella standpunkt och
ur vdrt eget nationella perspektiv”
(Olga)
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Aven om det finns exempel pa hur kompar-
ativa, internationella och interkulturella di-
mensioner och att internationellt tinkande”
(Molly) inlemmas i diskussioner i klass-
rummen, upplevs en stor del av det inter-
nationellt orienterade innehéllet ocksa som
”osammanhingande” eller till och med ”yt-
ligt” (Annika). Studenterna lyfter flera fragor
som ror sdvil kvalitet som kvantitet i friga
om internationaliseringsinslagen. Hanna
pekar till exempel pa bristen pa integration
av olika delar och det oklara syftet med vissa
internationella inslag pd hennes program:

”Ja, vi hade en internationell
foreldsare fran USA och forra ter-
minen hade vi en gdstforelisare
fran Sri Lanka. Och det var bara
en tvdtimmarsforeldsning om Sri
Lankas utbildningssystem. Sjilva
programmet dr vildigt fokuserat pd
den nationella nivin och de svens-
ka skolsystemen, den svenska ar-
betsmarknaden och sdvidare ... som
sagt, tvd gastforeldsare, och i bada
fallen kdndes det lite pdklistrat ...
syftet var lite oklart dven om det dr
valdigt intressant att fd hora de per-
spektiven. Ndgra i min klass tyckte
typ, vad ska vi med det har till, jag
menar, vad dr det hdr?” (Hanna)

Studenterna ir 6verlag ganska kritiska till
sina kurser for att de internationella inslag
som erbjuds inte dr integrerade i kursens
upplagg eller inlemmas i kursinnehéllet pa
ett satt som studenterna upplever att de
kan ha nytta av. ”Det skulle ha varit bra,
for som studie- och yrkesvigledare méter
vi ju minniskor med skilda kulturella bak-
grunder” (Nora)

Ett antal studenter kunde ocksa reflek-
tera over de interkulturella och internatio-
nella inslagen utifrdn egna personliga erfar-
enheter. Det var studenter med antingen a)
egen invandrarbakgrund och/eller b) som
hade bott kortfristigt och/eller studerat i
andra ldnder. Studenterna konstaterar att

dessa erfarenheter ger dem mojlighet att
reflektera over och jimfora sina egna ut-
bildningserfarenheter och kulturella erfar-
enheter med studiekamraternas. Det ger
mojlighet till personlig reflektion och kan
ge insikter om att hur man vill utforma sin
framtida undervisningspraktik i ljuset av
den egna upplevelsen, som exempelvis att
vistas i ett annat land:

”... man kan bli vilsen i sociala sit-
uationer och det dr valdigt bra for
mig pd ett personligt plan, sdrskilt
ndr jag kom tillbaka till Sverige.
Jag kdanner att jag fick en storre
forstdelse och acceptans for att
saker inte alltid gdr sd smidigt i
interaktionen med utlindska som
kommer till Sverige. For det dr inte
latt, ... det har jag sjdlv fatt kanna
pd” (Elba)

“att prova pd hur det dr att vara den

som inte behdrskar sprdaket sd bra
[under praktik pd en forskola utom-
lands, vdr anm.] 6kar forstdelsen for
de fordldrar som jag kommer att
trdffa ndr jag jobbar hir i Sverige
och som inte kan svenska sd bra”
(Lena)

I dessa exempel dr interkulturella firdig-
heter och virdet av internationalisering inte
bara ndgot som forstds teoretiskt utan nagot
som ocksa bottnar i nagot sjdlvupplevt som
skapar empati.

Upplevda begransningar med IPH

Sammantaget pekar intervjuerna ut ett
flertal hinder och svérigheter nir det géller
att genomfora IPH pé ett meningsfullt
satt. Majoriteten av de lirarstudenter vi
intervjuade gav olika exempel fran sina
universitetsstudier som forsvérar interna-
tionaliseringsstrivandena. Det kunde han-
dla om kursstrukturen och utformningen av
programmet eller kursinnehéllet, som var
alltfor nationellt fokuserat enligt student-
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ernas uppfattningar. Som tidigare nimnts
var det ocksa flera som kinde besvikelse
over bristen pd interaktion med interna-
tionella studenter. Vart empiriska material
kommer fran studenter vid tva stora uni-
versitet som bada har ett stort antal inter-
nationella studenter. Aven om studenterna
pa bada universiteten har mojlighet att
delta i internationella arrangemang sd del-
tog de lararstudenter vi intervjuat i mycket
liten utstrackning i sddana aktiviteter. For
att mota internationella studenter och fa
utrymme for meningsfull interaktion maste
studenterna sjilva vara aktiva och ta initia-
tiv. Det géller dven andra sociala aktiviteter,
som studenterna foreslog att universitetet
skulle kunna hjilpa till att organisera men
att det dr ndgot som inte gors i tillracklig
utstrackning:

”Det finns alltid majligheter, fragan
bara dr hur mycket man gor for att
hitta dem och bur aktivt man letar
... letar man efter dem sd finns de
dar, och man kan ocksd skapa dem
sjdly, men jag skulle inte siga att det
gors tillrdckligt. ... Har har vi inte
sdrskilt mycket studentaktiviteter
jamfort med pa till exempel KTH
[Kungliga Tekniska Hégskolan,
vdrt fortydligande], det gdr inte att
jamfora overbuvudtaget” (Peter)

”Pd vdrt ldrosdte, dtminstone pd vir
institution och pd vdrt program, dr
vi inte sd engagerade i fritidsaktivi-
teter pd universitetet. Vi hdller oss
for oss sjilva och till och med da
sd dr det valdigt svdrt att organisera
ndgot som att till exempel ga ut och
dta eller sd. Sd dtminstone for min
del sd har vi inte direkt haft ndgon
interaktion utanfor klassrummet

. ingenting som organiserats av
larosdtet (Jana)

Att umgds med andra studenter utanfor
sjdlva kurskontexten ar ett personligt val
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och kriver en anstringning som manga av
de studenter vi intervjuade ofta inte gjorde,
aven om det fanns enskilda undantag. Nar
det giller mojligheterna att studera utom-
lands eller dka pa utbyte sidg studenterna
ocksa svarigheter med informationsgivning-
en. Studenterna konstaterade att informa-
tionen ”fanns att hitta” om man ville, men
de var kritiska till att universitetet och in-
stitutionen inte tar hjdlp exempelvis av tidi-
gare utresande programstudenter som har
erfarenheter att dela med sig av:

”Det dr synd, for vi har ndgra stu-
denter som har dkt utomlands och
som har ldst pd det hdr program-
met, men vi har inte haft mojlighet
att trdffa ndgon av dem. Det hade
kunnat vara bra om vi kunnat di-
skutera och fraga "Hur var det for
dig?’ och "Kan du berditta bur du
organiserade det?’ *Gillade du det?’
eller bara lagga upp en text pd uni-
versitetets hemsida frin studenter
somvill berdtta hur det var for dem,
men vi har ingenting sant.” (Kaisa)

Intervjuerna pekar pd att studenter som vill
studera utomlands sjilva aktivt méste leta
upp information: ”Vi var tvungna att leta
upp informationen sjilva” (Emma) och
”institutionen gjorde inte sdrskilt mycket
reklam for mojligheten att ldsa utomlands”
(Edith), vilket kan innebdara en risk for att
studenter exempelvis fir reda pd mojlig-
heten for sent under programmet.
Studenterna pekar ocksd pa andra miss-
ade mojligheter att ta del av internationell
forskning och kunskap under studierna.
Sdsom antytts ovan skulle en majoritet
av studenterna vilkomna kurser som
presenterar och granskar andra utbild-
ningssystem och att fi ett internationellt
perspektiv pa valda aspekter av kursen och
att studera internationell forskning inom
sitt omrdde. Sddan kunskap har ocksa
en nira koppling till den framtida yrkes-
utovningen. Och sddan kunskap kan vara
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till nytta nar de ska undervisa eller vigleda
barn och unga i framtiden:

”Att ldra oss mer om exempelvis det

tyska utbildningssystemet ur ett
perspektiv som vi skulle ha glidje
av i vdrt yrke lingre fram: Hur ror
man sig over grinserna, hur kom-
mer man tillbaka och hur far man
det man har med sig validerat, till
exempel. Och sedan ... vi kommer
aldrig riktigt in pd de europeiska
bestimmelserna, EU-reglerna ...
det dr meningen att det ska finnas en
europeisk marknad for arbete och
studier ... men vi har inte ens pratat
om Bolognaprocessen.” (Hanna)

”Jag tycker att det skulle vara
givande att hora mer ur ett inter-
nationellt perspektiv och héra om
saker som dr annorlunda pd andra
stdllen ... Jag tror att barn som kom-
mer till Sverige, jag antar att de bara
sdtts i skolan och kanske har helt
andra erfarenheter av skolan over-
lag. Dd skulle det vara vildigt bra
for mig som blivande ldrare att ha
den kunskapen.” (Jobanna)

Tanken p4 att ldra sig om andra system,
bade for att f4 anvindbara komparativa
kunskaper och for att bittre forstd under-
visningssammanhanget och forutsittning-
arna i framtida klassrum och pé framtida
arbetsplatser dr ocksd kopplad till erfaren-
heter av att leva och studera i olika kontex-
ter. Studenterna betonar att Sverige ar ett
maéngetniskt och mangkulturellt samhaille
med en allt mer heterogen befolkning och
menar att den méngfalden borde terspeglas
pa universitetet. Tva studenter riktade stark
kritik mot att deras program var alldeles for
vitt” (Molly) och efterlyste en betydligt mer
mangkulturell ansats inom programmet
som mycket tydligare skulle lyfta fram be-
hovet av mangkulturella firdigheter. Bristen
pé interkulturell forstaelse och inkludering

samt interkulturella firdigheter innebar
att programmet “inte forbereder” (Nour)
studenterna for de mangkulturella miljoer
de kommer att mota i sitt framtida yrke.
En annan aspekt, som kritiseras av Kaisa
i citatet nedan, var att internationalisering
inte dar ndgot som faller sig “naturligt”
for studenter som inte kommer frin en
traditionell akademisk bakgrund. Det ar
ndgot som universiteten borde ta fasta pa
och forsoka gora nagot at, anser hon:

”... folk som inte kommer frin aka-
demikerbem, for dem kommer inte
den hdr tanken pad att dka utom-
lands naturligt. Jag tycker att ett sd
pass stort steg dr ndgot som mdste
borja pd universitetet, jag tror att
om man pratade mer om de har
mojligheterna, hjilpte dem mer,
berittade for dem om andra stud-
enter, dd skulle de inte tycka att
det var en sd stor grej. Och om de
forstdr bur viktigt det dr for fram-
tiden” (Kaisa)

De begriansningar som studenterna iden-
tifierar visar sammantaget pd behovet av
att slippa in mer kritiska och komparati-
va perspektiv i utbildningens kursinnehall
och att aktivt introducera och uppmuntra
inslag som kan bidra till att vidga studenter-
nas vyer och mojligheterna till reflekterande
praktik.

Lararutbildning som kunskapsfalt

Attkunskapsfiltet uppfattas som dverviagan-
de nationellt forankrat och orienterat sitter
sin pragel pa studenternas syn pé interna-
tionella fragor och deras egna framtida
internationella rorlighet i yrkeslivet. Aven
om utbildningsvetenskap i stort, inklusive
pedagogik och didaktik, kan ses som ge-
neriska kunskapsomraden, ser studenterna
sina kurser som ”typiskt svenska” (Isa).
Exempelvis pd studie- och yrkesvigledar-
programmet ligger fokus pa det svenska
utbildningssystemet och svensk arbets-
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rattslagstiftning och arbetsmarknadsregler-
ing. I ljuset av detta anser studenterna att
avsaknaden av internationella dimensioner
i kursinnehadllet kan rittfirdigas, 4ven om
de dnda skulle vilja se hanvisningar till an-
dra system som skulle vara till nytta i det
framtida arbetet: ”Jag trodde att vi skulle
ldra oss mer om andra ldnder, dtminstone
om Norden, for det dr till exempel mdnga
som flyttar till Norge for att jobba” (San-
dra). Liknande synpunkter uttrycks av stu-
denter pa andra liararprogram, exempelvis
forskolldrarprogrammet, dir ”den svenska
utbildningen styr en mot offentlig sektor dir
jag helt klart forvintas jobba” (Emil) och
pa grundlararprogrammen for f-3 och 4-6,
dar studenterna inte forbereds for “hur vi
skulle kunna undervisa i andra lander och
sa” (Yrsa).

Bristen pd internationella exempel och
nedslag, liksom kursernas starka forank-
ring i den svenska kontexten, gor att vissa
studenter fragar sig hur pass 6verforbara
de kunskaper och firdigheter de far under
utbildningen ar till andra kontexter utanfor
Sverige, och ibland dven inom landet:

"Det dr vdldigt mycket kon-
textspecifika kunskaper vi jobbar
med. Jag gjorde min praktik i Norr-
koping nui hostas, och det var dnda
sd mycket som mdste anpassas till
den specifika kontexten att jag inte
kunde hjilpa dem jag pratade med,
for de fragade typ ”Vet du om det
hér programmet finns pd det hdr
universitetets” Jag vet inte, jag vet
att det finns i Stockholm, men jag
vet inte om det finns har” (Elba)

Studenterna tycks koppla ihop kunskap-
somrédets kontextberoende natur med den
storre frigan om ”tillimplighet” iandra kon-
texter bdde i och utanfor Sverige. Betoning-
en pa specifik kunskap som ir tillimpbar i
vissa nationella kontexter (dvs. den svenska)
dar de mer generiska kunskaper och fardig-
heterna dr mer undanskymda ir tydliga

inslag i berattelserna fran de flesta studen-
terna nir de talar om kunskapsomradets
natur. Studenter pd inriktningen mot arbete
i fritidshem, grundlararprogrammet for f-6
och pé forskollararprogrammet anviander
likartade resonemang nar de beskriver sitt
amne som “vildigt svenskt”, trots att den
forskning och de teorier som format amnena
i hogsta grad dr av internationellt slag. Ett
undantag dr Emil, som konstaterar att
amneskunskapen:

” ... dr internationell, det hand-
lar om barn och teorier om barns
utveckling gdller overallt (...)
omsorgsaspekten dr universell och
utbildning, larande, utveckling och
undervisning och hur jag ska gora
for att ldra ut de kunskaperna ar
universellt. Lagar och regelverk
galler Sverige, men jag ser mitt yrke
som ett universellt yrke, absolut.
Jag kan vilja att jobba utomlands”
(Emil).

En fraga som har koppling till zmnesinne-
héllets nationella eller internationella natur
ar de sprdk som anvinds under kurserna,
i kurslitteraturen och i 6vrigt hur studen-
terna ges mojlighet att komma i kontakt
med exempelvis internationell forskning.
Programmen och kurserna pd de bada uni-
versiteten ges pa svenska och med undan-
tag for ett (mycket litet) antal gastforeldsare
har studenterna pa samtliga program och
kurser i vart urval mycket fa tillfillen att
anvinda engelska under studierna. Nigra
studenter uppgav att de reagerat pa att stu-
denterna inte fick vilja att exempelvis skriva
inlamningsuppgifter pa engelska for att pa
sd sitt fi chansen att 6va sig pa det. Studen-
terna anser enhilligt att formdgan att an-
vinda engelska ar viktig for deras framtida
arbete, och inte minst for att kommunicera
med barn och forildrar i arbetet:

”Jag ska bli ldrare en dag och jag
kommer formodligen att méta
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fordldrar som inte pratar svenska
eller barn som inte pratar svenska
... man mdste tala bra engelska och
kunna skriva pd engelska och ha
goda engelskkunskaper éverlag”
(Molly)

Studenterna vi intervjuade hade dock fatt
mycket fa tillfallen att 6va talad engelska,
med undantag for dem som studerat utom-
lands, och manga sade att det skulle ha varit
en bra forberedelse att f4 trana engelska
muntligt. Den helt 6verviagande delen av
kurslitteraturen ar ocksa pa svenska, vilket
har lett till diskussioner inom studentgrupp-
en och mellan studenter och ldrare vid ndgra
tillfillen. Manga av de studenter som in-
tervjuades berittar att det fanns blandade
kanslor kring engelsk kurslitteratur: Vissa
kurskamrater foredrog litteratur pa svens-
ka, medan andra ville se mer litteratur och
ldsning p4 engelska ocksa. Dessutom uppger
vissa studenter att universitetslirarna inte
riktigt tycks forvinta sig att studenterna
kan och vill ha engelsk kurslitteratur:

“En del studenter har klagat over
engelska texter och en del ldrare har
undvikit att anvinda dem eftersom
studenterna tycker att det dr jobbigt
(...) men vi dr ndgra som tycker att
om det finns bdttre texter som bara
dr pd engelska sd borde vi sjalvklart
ldsa dem” (Lena)

Eva kompletterar med forslaget att engelska
borde “normaliseras sd att studenterna vin-
jer sig” redan tidigt under utbildningen, och
eftersom grundlidggande engelskkunskaper
ar ett krav vid antagningen till ldrarpro-
grammet kan man begira det av studenter-
na. Det forutsitter dock att institutionerna
och lararna méste ta upp fragor om hur och
nér sddan litteratur ska introduceras och att
sikerstilla progression nir de infor kurs-
litteratur pd engelska, eftersom studenter
kan behova *hjilp och trining” (Emma) i
motet med akademiska texter pd engelska.

Sammanfattningsvis tycks bilden av lararut-
bildning som kunskapsfilt begrinsas av vad
studenterna sjilva ser som nationella ramar
for yrkesutévningen och en uppsittning
specifika fardigheter som inte kan over-
foras till andra undervisnings- och lirande-
kontexter. Det finns dock vissa undantag,
ddr kunskapsomrédets mer generiska och
allmingiltiga karaktir lyfts fram.

AVSLUTANDE DISKUSSION

Internationalisering i vidare bemarkelse, dar
IPH kan ses som en allt viktigare del, har
fortfarande en undanskymd position i ut-
bildningen enligt de studenter vi intervjuat.
Internationella teman och praktiker berors
sdllan inom ramen for de olika kurserna
pa programmen. Lararstudenterna i var
studie dr emellertid mycket positiva till en
utveckling av utbildningen dir internatio-
nella exempel, komparativa perspektiv och
en vetenskaplig grund med forankring i den
internationella forskningslitteraturen far
mer framtridande positioner. Studenternas
utsagor pekar mot en stor forbattringspo-
tential nar det galler att utveckla IPH inom
lararutbildningens olika utbildningspro-
gram. Studenterna i var studie gjorde en rad
kopplingar mellan internationalisering och
interkulturalitet och visade att de dr med-
vetna om den kulturella mangfald som lar
pragla deras arbetsliv, aven om de tycker
att utbildningen skulle ha kunnat géra dem
annu bttre forberedda for denna framtida
verklighet. I ndgra fall beskriver studenter
att just motet med méngfald under univer-
sitetsstudierna paverkat deras syn pa deras
framtida yrkesutovning och pedagogens roll.

Studenternas berittelser gor dven gil-
lande att det inte bara ar forekomsten av
internationella teman och perspektiv som
ar sparsamt forekommande utan att det-
samma dven giller nyttjandet av interna-
tionell forskning. Eftersom kurslitteratur
pd engelska beskrivs som ovanligt far stu-
denterna begransad tillgdng till den ak-
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tuella internationella forskningsfronten.
Det har linge hdvdats att det dr viktigt att
lararstudenter ges mojlighet att ta del av ny
forskning som ér relevant for deras praktik
(Vinterek, 2002). Kunskap med relevans for
pedagogiskt arbete och for lararutbildning
ar dynamisk till sin natur. Det giller exem-
pelvis kunskap om andra utbildningssystem,
metoder och forskningsron men dven hur
och nir studenterna exponeras for interna-
tionell forskning och hur de ges mojligheter
att 6va pa att tillimpa begrepp i praktiken
(Erixon-Arreman, 2002). De studenter vi
intervjuat har gav dock flera exempel pa hur
undervisningen och innehéllet snarare up-
pfattades som statiskt och gav exempel pa
hur internationella referenser till andra sys-
tem anvands okritiskt, exempelvis som ett
satt att idealisera Sverige, eller utan en tyd-
lig pedagogisk idé om hur det ska inlemmas
ikursinnehallet. Studenternas roster i denna
studie talar for behovet av att vidareutveck-
la universitetets undervisningspraktiker i
riktning mot att framja saval kritiskt tank-
ande som att anvanda forskningsbaserade
kunskaper for att ge, i detta fall studenter
pd olika lararutbildningar, en fordjupad
forstaelse av den kommande yrkesverksam-
heten (se 4ven Reimers & Harling, 2017).
Ettsdtt att dstadkomma detta menar vi ar
att aktivt och medvetet fortsitta bygga upp
en vetenskaplig grund for lararutbildningen,
dar amnet pedagogiskt arbete spelar central
roll. T detta sammanhang skulle vi sarskilt
vilja framhadlla vikten av att utveckla den
interkulturella dimensionen i forskning
och lararutbildning. Som studenterna i var
studie ger uttryck for kan interkulturella
interaktioner av olika slag under utbild-
ningstiden anvindas for att trdna upp
studenternas fardigheter for att hantera
kulturell mangfald och i forlingningen
forstd andra perspektiv och skapa empa-
ti. For vissa av studenterna tycks sidana
erfarenheter ocksé ha lett till reflektioner

om den egna framtida rollen, vilket skulle
kunna tala for att sddana interkulturella in-
slag i undervisningen kan f3 stor betydelse
for individens syn pa sig sjalv och pd sin
yrkesroll, aven om det empiriska underlaget
ivar studie givetvis dr begransat. Icke desto
mindre finns det underlag i denna studie
som pekar i riktning mot att IPH kan bidra
till att starka sdvil studenternas pedago-
giska yrkesidentitet som deras tillit till sin
egen yrkesmassiga och forskningsbaserade
kunskap — en kunskap som kan tillimpas i
olika kontexter for lirande bade i Sverige
och utomlands.

Vi hoppas avslutningsvis att rosterna
frdn studenterna i denna studie kan ge in-
spel till fortsatta diskussioner om hur in-
ternationaliseringsaspekter kan integreras
pé lararutbildningarnas hemmaplan. Goda
interkulturella och internationella ldr-
miljoer som moter de krav som stills pa en
hogkvalitativ utbildning och i kommande
yrkesutovning dr ett viktigt utvecklings-
omrade for lirarutbildningen. Vi menar
avslutningsvis att forskning i pedagogiskt
arbete fyller en viktig funktion for att bade
uppmairksamma, forskningsanknyta och i
forlingningen utveckla lirarutbildningen
och dess internationella dimensioner. Ett
viktigt sddant nidsta forskningssteg ar att
bredda analysen med ytterligare perspektiv
pa IPH inom lararutbildningen. Det handlar
exempelvis att analysera styrningssamman-
hanget, i form av exempelvis lagstiftning
och styrdokument, inklusive arbete med
programmal och programplaner, for att se
hur olika intentioner och mal uttrycks och
positioneras i relation till varandra. Det
handlar dven om att inkludera och tillvarata
verksamma lararutbildares upplevelser och
erfarenheter av om och hur IPH kan bidra
till att pa ett meningsfullt sitt genomsyra
framtidens lararutbildning, som, likt peda-
gogiskt arbete som forskningsfilt, oneklig-
en befinner sig i en global tid.
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Begreppet beprovad erfarenhet som verktyg

for utveckling och generalisering av lararnas

pedagogiska arbete

Oleg Popov

ABSTRACT

Begreppet beprivad erfarenbet (BE) har blivit sirskilt aktuellt inom det svenska
utbildningsystemet under det senaste decenniet i och med att den nya skolla-
gen tridde i kraft 2010. I lagtexten utrycks foljande: ”Utbildningen ska vila pa
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet” (SFS 2010:800, 1 kap. 5 §). Emel-
lertid finns inte ndgon 6verenskommelse om hur beprévad erfarenhet kan ge-
nereras och spridas inom utbildningssektorn. Forskare (Persson, 2017) papekar
ocksa att det finns brister i de tolkningar och preciseringar av begreppet BE som
olika myndigheter inom skola och hogskola har foreslagit. Foljaktligen behovs
ett fordjupat arbete for att utveckla forstaelsen av begreppet BE. I det hir kapitlet
foreslds en modell som konceptualiserar hur BE kan utvecklas och synliggoras.
Huvudtesen ir att BE som en form av erfarenhetsbaserad kunskap kan verifieras
och kvalitetsgranskas via teoretisk forankring. Den foreslagna modellen korrel-
erar ontologiskt med historiska former av kunskapens genesis som borjar med
instrumentell kunskap och kulminerar i teoretisk kunskap. Vidare diskuteras
samverkan mellan olika utbildningsaktérer for en identifiering, formulering,

registrering och spridning av beprévad erfarenhet.

INLEDNING

Beprovad erfarenhet (BE) ar ett ganska dif-
fust och svardefinierat begrepp. Begreppet
har ingen entydig motsvarighet inom den
internationella utbildningsvetenskapliga
litteraturen. En del svenska akademiska
aktorer tenderar att tolka begreppet som
forskning inom skolpraktiken. Uttrycket
”larare som forskare” dr ocksd mer tillta-
lande for manga utbildningspolitiker och
administratorer an beskrivningen av lirare
som “barare av beprovad erfarenhet”. En
sokning i Google pd ”forskning i skolan’
ger narmare tre hundra tusen traffar med-
an ”beprovad erfarenhet i skolan” ger tjugo
ganger farre triffar. Liknande proportion-
er giller for DIVAs databas (200 mot 10)
och Skolverkets portal avspeglar liknande

>
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statistik: ”forskning” - drygt 8oo traffar
och ”beprovad erfarenhet” — knappt 6o
(data fran september 2020). Detta indikerar
att BE dr betydligt mindre uppmarksammat
i alla former av diskurser om skolverksam-
het, inklusive yrkesmedia, som represen-
teras av publikationer pé Skolverkets portal.

Officiella dokument brukar presentera
de tva filten i ganska generella termer. Ett
exempel dr Statens Offentliga Utredningar
(U 2017:03 Praktiknara skolforskning i
samverkan):

”Vetenskap handlar om ett system-
atiskt utforskande. I det vetenskapli-
ga arbetet finns en strdvan efter
att kritiskt granska, prova och
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sdtta enskilda faktakunskaper i
ett sammanhang. Problematise-
ringar av olika slag dr viktiga for
ett vetenskapligt forbdllningssdtt
men dven att verka for att bygga
kunskap och synlighet. For att en
erfarenhet ska kunna kallas bep-
rovad sd mdste den vara provad,
dokumenterad och genererad under
en ldngre tidsperiod och av manga.
Den beprévade erfarenbeten byggs
iverksambeten och av professionen
och den dr lika relevant som den
akademiskt framtagna kunskapen
(vetenskaplig grund)”.

Persson och Persson (2017) har gjort en vik-
tig observation om skillnader i framtradan-
det av de tvd falten i skolan. Deras huvudtes
ar att framvixten av krav pd vetenskaplig
grund i utbildningen kommer fran politik-
en (uppifrdn) medan BE vixer frén sjilva
den didaktiska praktiken (underifran). For
forskningen och forskarutbildningen ans-
varar akademin, men vem som bir huvu-
dansvaret fér BE inom utbildningsomradet
ar oklart. Vem borde skapa, préva och
samla pa beprovad erfarenhet? Det finns
fragetecken gillande hur BE kan byggas. En
idealiserad bild presenteras till exempel av
Eva Minten, som dr undervisningsrad vid
Skolverket:

”Det kan gad till pa foljande sdtt:
en idé provas av en person (erfar-
enhet), denna idé provas sedan av
flera kollegor, en grupp, genom ge-
mensam reflektion och dokumenta-
tion (provad erfarenbet), slutligen
provas samma idé av flera grupper
och dokumenteras samt systema-
tiseras for att kunna foras vidare
(beprovad erfarenbet)” (Minten,
2017,S. 10-11).

Den hir formuleringen bygger pé ett anta-
gande att skapandet av BE borjar med ett
avvikande frén traditioner — att en ny idé

ska provas. Det verkar antas att individens
idéer ska bryta mot alderdomligt tinkande
inom yrket och ska frodas fritt och spridas
av idéernas egen kraft. I Mintens (2017)
beskrivning berors inte den delen av BE:s
spridning som handlar om hur noviser ana-
mmar ett yrkes BE. Det kan gilla nyutbil-
dade larare eller utlindska ldrare som har
pedagogisk erfarenhet frin andra lander. De
bor skolas in i utbildningssystemets tradi-
tioner och ta del av BE i skolan inlednings-
vis under sin lirarutbildning i Sverige. Det
borde betraktas som en viktig del av BE:s
erkdnnande genom individens ”sméltande”
i en tradition, dvs nir en individ lar sig BE.
Vanligtvis brukar inte forhallandet mellan
individ och tradition problematiseras i re-
lation till BE.

Inom olika skolformer och dmne-
somrdden finns det specifika perspek-
tiv att betrakta nir det géller utveckling
och spridning av BE. Ett intressant och
outforskat omrdde inom undervisning i
naturvetenskap (NV) ar till exempel hur
och varfor nagra former av praktiskt arbete
far faste i skolan medan andra forsvinner
frén den dagliga praktiken. Inflytelserika
nationella aktorer kan spela en avgorande
roll i processen, som t ex KVA och IVA i
spridningen av NTA-lddor for praktiska
forsok i grundskolan. NTA-lddorna fann
relativ framgéng i Sverige medan de i USA,
landet dar de skapades, inte fann fiste. I det
hir fallet finner vi en intressant dimension
av spridningen av lararkompetens kopplad
till laborativa artefakter som inbegriper
teoretiska och pedagogiska aspekter i sin
konstruktion. Men tillgang till en laborativ
utrustning i sig kan inte garantera att verk-
samheten far ett riktigt faste i praktiken. Det
kravdes ett helhetskoncept for skolutveck-
ling (https://ntaskolutveckling.nu/) som ett
satt att lyfta upp NO-experiment till BE-
niva via ett samarbete med lararutbildare.
Det dr en viktig aspekt som vi ska ta vara
pa och uppmirksamma vidare i texten —
samarbete med akademi for att lyfta upp
erfarenhetsbaserad kunskap till BE-niva.
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Manga perspektiv kan anldggas nir det
giller tolkningen av begreppet BE i skolan.
Detta kapitel syftar att bidra till diskursen
om hur BE kan konceptualiseras och spri-
das. Har foreslds att en teoretisk provning
av ldrares kunskap utvecklad under deras
pedagogiska arbete kan vara ett sitt att
etablera BE. Samarbeten mellan skolan och
lararutbildningen kan underlatta hur BE
kan sprikligt utformas, ackumuleras och
spridas samt uppfylla uppgiften som un-
dervisningens grundpelare.

KONCEPTUELLA UTGANGSPUNKTER

Beprovad erfarenhet ar ett relativt nytt
begrepp inom utbildningsfiltet men det
finns en ganska lang historia av dess an-
viandning inom hélsovardspraktiken (se t
ex www.vbe.lu.se). Dirifrin kommer en
del av inspirationskillor for ett teoretiskt
resonemang som presenteras nedan. BE har
en stark koppling till erfarenhetsgrundad
yrkesexpertis och begreppet tyst kunskap
som brukar anvindas fér behandling av
yrkeskunskap.

Beprévad erfarenhet

som en form av kunskap

Problemet att finga upp yrkeskunskapers
visen har sysselsatt manga tinkare genom
historien. Ett viktigt begrepp som anviands
for att beskriva erfarenhetsgrundad prak-
tiknara kunskap ar tyst kunskap. Begrep-
pet syftar pa yrkeskunskap som utvecklats
under dren av arbetslivet och som inte
latt kan verbaliseras (Olsson, 2018). Den
sitter i kroppen och i handlingarna. Den
tysta kunskapen avspeglas delvis i ar-
betsvanor och rutiner som skapar ordning
och underldttar samspel mellan minnis-
kor (Rolf, 1991). Rutiner ger dessutom
tankandet mer utrymme for engagemang
med problemlosningar och undersékande
aktiviteter (inquiry). De senare kan ocksa
relateras till det engelska uttrycket profes-
sional inquiry i meningen yrkets relaterade
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undersokande arbetssitt. Detta tillimpas,
till exempel, av lirare med syfte att skaffa
battre forstdelse for ett komplext fenomen
for att pd sa sitt hitta praktiska losningar
och nd onskvirda resultat.

Flera forfattare (Olsson, 2018, Jahnke,
2019) som sysselsatt sig med diskussioner av
BE utgdr ifrdn tyst kunskap. Man praktiser-
ar tills arbetet utfors rutinmassigt. Vidare
utvecklar man yrkesfortrogenhet som mo-
jliggor kloka beslut och intuitiva bedomn-
ingar. Yrkesmognad kiannetecknas av gott
omdome, dvs. formdgan att gora ritt saker
i ratt sammanhang (Carlgren, 2013). Yrke-
sexperter vet vad som ar ratt och realistiskt
att gora i specifika kontexter. De utfor my-
cket av arbetet pd vana och rutin men kan,
vid behov, gora medvetna reflektioner ver
sina handlingar.

Utovandet av lararyrket forutsitter att

arbetsuppgifterna utfors med sikerhet
och hog grad av professionell kompetens.
Lirarens kompetens kan beskrivas som en
”formdga att rutinerat kunna utféra pro-
fessionens viktiga uppgifter, for vilket det
kravs kunskaper, firdigheter, virdering-
ar och personliga egenskaper” (Hager &
Gonczi, 1996). Inarbetade rutiner och va-
nor som leder till fullkomligheten i en ped-
agogisk verksamhet ar viktiga grundstenar
inom ldrares yrkesexpertis. Det dr kunskap
som i stor grad byggs upp av lirarna sjil-
va over en lang tid. En aspekt som sirskilt
bor lyftas upp i relation till BE ar vikten
att kunna medvetandegora rutinmassiga
yrkeskunskaper. Varfor gor man som man
gor? Det blir ett viktigt steg for att kunna
formedla och spridda yrkesexpertis. Om
vi betraktar BE som en kunskapsform re-
laterad till yrkesexpertis s foljer en fraga
som dr sarskilt viktig for lararutbildare: Hur
kan man ”ldra sig” och formedla beprovad
erfarenhet?

Olika dimensioner av beprdvad erfarenhet
Ett sdtt att beskriva vad som kidnneteck-
nar BE ar att utgd fr&n anvindningen av
begreppet inom olika verksamheter. Som
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det namnts tidigare, inom varden anvinds
begreppet sedan en lang tid tillbaka, och
genom framskrivningen i Skollagen 2010
blev det centralt i skolans virld. Person och
Wahlberg (2015) har identifierat sex dimen-
sioner av BE som namns inom halsovard-
spublikationer. Senare fann de ocksa att
liknande kategorier kunde identifieras i
publikationer inom olika larartidningar.
Hir presenteras sex dimensioner av BE i
sammanfattande formuleringar:

1.  Provningens allvar: BE dr noga provad

2. Praktiken som ursprung: BE har sin
grund i att man gor nagot nytt i prak-
tiken som far faste.

3. Praktiken som provningsmekanism:
Genomatt provasi praktiken vaxer BE.

4. Praktiken som evidens: Data om prak-
tiska erfarenheter rapporteras i olika
kvalitetsregister (dokumenteras). Ur
dessa kan man sluta sig till vad som ar
i overensstimmelse med BE.

5. Personens sirskilda erfarenhet: Det
kan sokas personal inom professionen
som har BE av ndgot speciellt.

6. Kollektiv utbredning av erfarenhet:
BE maéste vara delad av ménga.

I Skolverkets dokument poingteras sarskild
vikt av dokumentationen av lirarerfarenhet,
samt dess delning och provning i ett kolle-
gialt ssmmanhang for att den ska betraktas
som beprovad (Skolverket, 2012), men till
skillnad fran vdrden saknas inom utbild-
ningsystemet ett kvalitetsregister for do-
kumentation och delning av BE. Generellt
sett staller sig Persson och Persson (2017)
kritiska till att enskilda individers prak-
tiska och méngariga erfarenhet inte kan
betraktas som beprévad "med mindre dn
att den ar dokumenterad och delad” enligt
Skolverkets definitioner (Persson och Pers-
son, 2017, 47). Liknande kritik fors ocksa
fram av Martin Lackéus (2019) om Skolin-
spektionens anvisningar att BE kan erkin-

nas bara om den genereras av samverkande
larare fran flera huvudmain tillsammans.

Nir det giller pedagogisk verksamhet
mdste man utgd ifrdn reella forutsittning-
ar for arbete, som kan variera betydligt
mellan skolorna. Aven om forskningen
eller kollegornas erfarenheter visar att
det finns fordelar med en sirskild arbets-
metod eller atgdrd pé en skola, kan det vara
problematiskt att tillimpa den i en annan
skola. Kontexten, eller sammanhanget
spelar en viktig roll vid implementeringen
av innovativa losningar. Statens utredning
Forska tillsammans papekar ocksd tydligt
att ”Den beprovade erfarenheten dr i forsta
hand kontextuell och lokal” (SOU 2018:19,
s 27). Ldrarna maste vilja strategier och
satsningar som de tror kan fungera i lang-
den i deras specifika undervisningskontext.
Dirfor foreslds hidr en annan dimension for
beskrivningen av BE som innefattar tidsper-
spektiv, dvs hur héllbara didaktiska inno-
vationer dr.

Praktiska losningar
som fungerarildngden
Det dyker ofta upp didaktiska modeflugor
som lovar snabba och effektiva l6sningar
pa olika undervisningsproblem. Emell-
ertid brukar erfarna larare utveckla en
sund skepticism mot snabba och multipla
forandringar. De uppskattar pedagogiska
l6sningar som leder till energieffektivisering
i arbetsprocessen. De lir sig att dstadkom-
ma ett onskvart resultat med en optimal
energiforbrukning. Det dr en optimering-
sprocess som exempelvis anpassar pedago-
giska insatser till en undervisningskontext.
Optimering betyder ”att man mdste viga
in flera olika forhéllanden och mal for att
finna en 16sning som ar sd bra som mojligt”
(Larsson, 2013, s. 85). Man kan ocksé kalla
det for pragmatiska losningar, dvs 16sning-
ar som utgdr ifrn praktiken och anvinds
inom denna praktik for att forbattra handl-
ingar (Gustavsson, 2000).

Introduktionen av pedagogiska innova-
tioner brukar vara en langsam process, eft-
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ersom utbildningsystem har en stor troghet.
Det ar ganska naturligt med tanke pa den
stora mangden personer som ir involverade.
Larsson (2013) understryker vikten av de
enskilda lirarnas egna val under fordn-
dringar i utbildningssystemet. Vanligtvis
overger inte de flesta larare helt och hallet
de rutiner som har utvecklats, utan plockar
in sddant de tilltalas av i den innovativa di-
daktiska designen. Med grund i omfattande
forskningsanalyser framhaver han att

”Ndr olika typer av didaktisk design
jamfors kan man se att skillnaderna
ofta inte dr sd stora. En mojlig tolk-
ning dr att det inte dr designen i sig
som dr bra eller dalig, utan att det
handlar om kvaliteten pd sjilva ge-
nomférandet — ambitiésa och nog-
granna ldrare lyckas hyggligt med
vilken design som belst, medan oin-
tresserade och oengagerade missly-
ckas med det mesta. 1 forskningen
bortser man inte sillan fran detta,
helt enkelt for att det inte gdar att
kontrollera” (Larson, 2013, s. 229).

En viktig aspekt att tdnka pa ir att de flesta
innovationer kraver ytterligare energi och
tid fran ldarare. De ska kunna sitta in sig
i nya arbetsformer och systematisk imple-
mentera nya didaktiska aktiviteter. Inno-
vationer som tilldter en enklare implemen-
teringsprocess kan vilkomnas snabbare
av lararkaren. En slutsats dr att en viktig
egenskap hos BE borde vara att den kan
bidra till hillbara innovationer inom skolan.

Teoretiskinramning av

erfarenhetsbaserad kunskap

I Skolverkets texter gillande BE och den re-
laterade offentliga diskursen forblir rollen
av teori ganska osynlig. Lararerfarenheter
kan visa vad som fungerar val i praktiken.
Sedan krdvs det en forklaring i form av en
teori varfor det ir sd. Teorier ar vdra verk-
tyg som hjdlper till att forstd olika hdn-
delser och verksambheter. Josefson (2005)
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foreslar att BE generellt kan definieras som
en erfarenhet som har utsatts for kritisk
provning med hjilp av teoretisk reflektion.
Det ar en viktig tes for vidare resonemang
i detta kapitel.

Teori kan ocksd vara ett verktyg for
generaliseringen av ldrares erfarenhet. Om
man till exempel identifierar en generell
princip som forklarar varfor en didak-
tisk 1osning fungerar i ett imne kan man
tillimpa liknande l6sningar i andra amnen
med stod av den generella principen. Erfar-
enhetsbaserad kunskap maste forankras
teoretiskt for att fa tyngd och virde under
spridningsprocessen. Det giller dven om-
vant — nar didaktiska innovationer sprids
avsiktligt (eller diffunderar naturligt) kan
det leda till utvecklingen av teoretisk ar-
gumentation for processen. Det hande till
exempel nar utomhusaktiviteter, som tradi-
tionellt var forankrade i biologi, borjade bli
populdra hos andra amneslirare varvid det
uppkom ett teoretiskt stod i form av utom-
husdidaktik.

Vidare kan man referera till Bourdieu
som var mycket tydlig gallande vikten av
teoretiska analyser for forstdelsen av prak-
tiken. Men han menade dven att man méste
ha forstielse for kontexten, samt de sociala
och kulturella forutsdttningar som analy-
seraren befinner sig i.

“Enda sdttet att forstd praktiken
ar att med bjilp av en teoretisk
analys fa grepp om effekterna av
det forhdllande till praktiken som
finns inskrivet i de sociala villkoren
for varje teoretisk analys av prak-
tiken. (Och jag menar verkligen ge-
nom teoretisk analys och inte, som
man sd ofta tror, genom ndgot slags
praktiskt eller mystiskt deltagande
i praktiken — “deltagande observa-
tion”, “intervention” etc.)” (Bour-
dieu, 1992, 24).

Det betyder att man mdste ha forstaelse
for att lirarnas teoretiska reflektioner 6ver
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sin egen erfarenhet ”inifrdn” har andra
forutsittningar dn forskarnas analyser av
lararnas praktik “utifrdn”. De tvd perspek-
tiven kan sammanfldtas och berika varan-
dra men det dr inte en given process. Den
kan underlittas diremot av ett tatt samar-
bete mellan skolan och akademin. Inom
akademin finns redan utarbetade rutiner
for provningen av universitetsldarares er-
farenhet med hjilp av teoretisk reflektion.
Det sker under den pedagogiska meritering-
sprocessen. Universitetsldraren mdste visa
medvetenhet om sina pedagogiska utgdng-
spunkter och ett reflekterande forhalln-
ingssdtt gentemot den egna undervisningen.
Det stimmer vil med Josefsons (2005) defi-
nition av BE och den aktuella hogskolela-
gen (Prop. 1992/93:1) som redan 1992 in-
troducerade begreppet BE i relation till de
praktiska yrkesutbildningarna i hogskolans
regi (Jahnke, 2019).

HANTERINGEN AV LARARES
ERFARENHETSBASERADE KUNSKAP

Lararnas yrkesexpertis och inarbetade di-
daktiska fynd virdesitts i alla lander och
sarskilda strategier utvecklas for att forval-
ta och sprida det inom systemet. Utformnin-
gen av spridningsprocessen paverkas starkt
av nationella utbildningstraditioner och de
resurser som avsitts for andamaélet.

Kulturprédgelivardering och

spridning av beprévad erfarenhet
Utbildningskulturer och ldrarfortbildning-
straditioner varierar mellan olika linder.
Hur hogt ldarares erfarenhetsbaserade
kunskap virderas inom utbildningssyste-
met dr en viktig fraga i sig. I Sverige lag-
stiftades den rollen som BE forvintas spela
inom skolundervisning, men i politiska
diskussioner och myndigheternas praktik
far BE underordnad roll i relation till ut-
bildningsvetenskaplig forskning. Lirare
uppmuntras att bygga sin undervisning pa
vetenskaplig grund och brukar erbjudas

lararfortbildning som framforallt handlar
om de senaste forskningsronen. Skolver-
kets larportal for kompetensutveckling
(larportalen.skolverket.se) dr tydligt
exempel pd det. Myndigheter i Sverige
skapar kanaler och investerar resurser for
att gora didaktisk forskning tillgangligt
for larare. Men det kan inte sigas samma
sak om beprovad erfarenhet, som dr my-
cket mindre uppmarksammat. Forskare
tenderar i sin tur att vara kritiska mot ex-
isterande undervisningstraditioner, lis BE.
Det ingér i forskningens natur att anldgga
kritiska perspektiv pd verkligheten.

Hur individuella lirares under-
visningsskicklighet tas tillvara och sprids
inom utbildningssystemet avspeglar ex-
isterande skolkulturer och varierar mel-
lan olika linder. Jag kan ge tva exempel
frdn linder som jag har arbetat i under
lingre perioder. I Japan finns en stindigt
pdgdende ”Lesson study”-verksamhet
som ar kdrna i deras lararfortbildning.
Det bestar av en kollegial analys av 6ppna
lektioner, som ar vialbesokta av kollegor,
lararutbildare och dven forildrar. Kol-
legiala reflektioner fokuserar lektionens
utformning i stort och det specifika inno-
vativa elementet i undervisningsdesignen.
P4 sa sitt delar lararna sina erfarenheter
och lektionsplaneringar med kollegor som
kritiskt granskar dem offentligt. Singapore
ar ett annat asiatiskt land som fokuserar
mycket pa lirarfortbildning. Det dr Ut-
bildningsministeriet som identifierar, sam-
lar, dokumenterar och styr spridning av
“the best practices” med en massiv stab av
forskarutbildade specialister inom minis-
teriets utvecklingsavdelning. Fortbildnin-
gen dr centraliserad, valstrukturerad och
bedrivs pa ett systematiskt sitt.

I Sverige borjar det ocksa skapas nya
initiativ att ta vara pd BE som frodas i
praktiken. Ett exempel pd det kan vara
etableringen av regionala projekt med
digitala resurser (till exempel www.vbes.
se) som syftar att fora nirmare didaktisk
forskning till skolpraktiken och lyfter BE:s
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Forskning

Beprévad erfarenhet

Kulturtradition som strévar efter akademisk frihet; kan vara
abstrakt och sndvt specialiserad

Socialkonstruktion som férvédntas ge praktisk samhallsnytta
och bred anvandbarhet

Systematiska studier som grundas i teorier och bidrar med
en forstdelse av helheten

Behdoverinte hdnga ihop ivdlordnade system. Grundas i de
professionellas expertis

Soker efter sanningar

Soker efter praktiskt fungerande l6sningar

Uppkommerioch bekraftas/sprids inom akademin

Uppkommer i och bekréftas/sprids inom praktiken/skolan

Internationellt (kosmopolitiskt) orienterad

Lokalt férankrad

Stravar efter universella (dekontextualiserade,
generaliserbara) kunskaper och l6sningar

Har kontextbundna lgsningar som utvecklats i vissa
sammanhang for sarskilda syften

Huvudsakligen publikationsférmedlad

Formedlas i forsta hand via muntliga presentationer och
exempel

Utvidgar granser for hur bra ndgot kan géras och/eller
forstaelsen fordjupas och nyanseras

Utgdr frén behovet att gora tillrdckligt bra for praktiska
andamal. Betraktande av detaljer kan hindra handlingar

Fungerar bra med vdl och snévt definierade problem

Anpassad till verkligheten som ofta bestér av oklara eller
motsdgelsefulla situationer

Reflektion ”utifrdn” dver ett studieobjekt (t ex ldrarnas
praktik)

Reflektion "inifrén” 6ver ett studieobjekt (egen praktik)

Grundas i innovation, systematisk utprévning av nya saker
och kritisk 6ppenhet

Grundasivanor, vdl fungerande rutiner och tillit till det
bestaende

Forskare har stérre resurser (metod- och skrivarkompetens,
tid, finansieringsmojligheter) i jamférelse med praktiker

Praktikers/ldrares resurser dr ganska begrdnsade i
jamférelse med forskarnas

Féresprakar snabba och radikala forandringar
(forskningsprojekt [6per 6ver kort tid)

Féresprakar traditionsgrundad skepticism till en hog
forandringshastighet

Tabell 1. Skillnader mellan forskning och beprovad erfarenhet

roll i skolutvecklingen och lirarfortbild-
ningen. Samtidigt dr det viktigt att vara
medveten om skillnaderna som finns mel-
lan forskningen och den beprovade erfar-
enheten.

Skillnader mellan forskning

och beprovad erfarenhet

Eftersom griansen mellan forskning och
BE tenderar att suddas ut i offentliga di-
skussioner och dokument ar det viktigt att
podngtera och klargora mangfacetterade
skillnader mellan dem. Har nedan gors ett
forsok att presentera skillnader som kan
identifieras mellan de tva filten. Analysen
gors i form av en jamforande tabell som
lyfter upp olika aspekter av forskning och

OLEG POPOV

beprovad erfarenhet. Sammanstillningen
grundas huvudsakligen i tidigare refererad
litteratur.

I tabellen ovan har skillnaderna lyfts
upp for att gora kontrasterna tydligare. I
verkligheten kan den jimforande bilden
framtrada mer suddigt, som Anette Jahnke
sager: ”Dir vi forvintar oss en enkel bild
av svart eller vit dr resultatet istillet en mo-
saik av grd nyanser som vi behéver kunna
hantera” (Jahnke, 2019, s 24). Jimforelsen
avser inte heller att vara fullindad men den
kan anvandas som en tankestdllare i diskus-
sioner om BE och dess roll i skolutvecklin-
gen. Det ar av vikt att vara medveten om
de skillnader som finns mellan forskning
och BE.
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EN MODELL FOR
KONCEPTUALISERING AV BEPROVAD
ERFARENHET

Nedan presenteras en modell som koncep-
tualiserar hur BE kan utvecklas och syn-
liggoras. Som utgangspunkt for en sddan
modellkonstruktion anvindes en inverterad
modell av Miller (1990) for bedomningen
av praktisk kompetens inom varden och Jo-
sefson (2005) definition av BE som kritiskt
provad genom teoretisk reflektion. Det
ar ett hierarkiskt konstrukt dir praktiska
handlingar ligger i grunden och teoretiska
reflektioner agerar som en krona pa verket.
Den foreslagna modellen konceptualiser-
ar BE som en form av erfarenhetsbaserad
kunskap som verifieras och kvalitets-
granskas via teoretisk forankring.
Tillimpning av den foreslagna modellen
for lararyrket kan illustreras pd foljande
sitt. Grundliggande praktisk kunskap
“att kunna gora” realiseras i vardagliga
undervisningsaktiviteter. Instrumentell
kunskap att visa hur man gor” realiseras
via demonstrationer, 6ppna lektioner for
kollegor, lararstudenter och foraldrar. Sym-
bolisk kunskap ”att beskriva hur man gor”
kan innefatta texter och video, Webb-pub-
likationer, konferenspresentationer och

didaktiska papporter och essier. Teoretisk
kunskap ger verktyg for att forsta, forklara
och forutsiga olika foreteelser och kan
bestd av etablerade eller nya begrepp och
didaktiska generaliseringar (Popov, 2016).
Det behovs sarskild uppmarksamhet
for de tva hogsta nivderna i modellen som
avspeglar Vygotskys begrepp av external-
isering. Det beskriver overgdngar mellaninre
ochyttre kunskap (tysttill verbaliserad) och
kunskapande begreppsverktyg i stindig for-
fining. Verbalisering och abstraktion av den
komplexa pedagogiska verkligheten bidrar
till forstaelse och forklaring av lararnas di-
daktiska erfarenheter. En etablerad teori kan
anvindas for reflektion eller nya teoretiska
begrepp kan uppstd och utvecklas under
analys av lirarnas egen praktik. Pa s3 sdtt
kan praktiken och den kunskap som byggs
upp i pedagogiskt arbete provas teoretiskt.
Modellen kan anviandas som arbetsverk-
tyg for en mojlig tolkning av begreppet BE.
Enligt modellen betyder formulering av
BE att den formas med hjalp av relevanta
termer och begrepp och forankras teore-
tiskt. Det kan tolkas pé sd sitt att enskil-
da ldrare eller larargrupper kan utveckla
“kunskap i det praktiska” och lyfta upp sina
yrkeserfarenheter tills de nar den teoretis-
ka reflektionsnivan. Det betyder att deras

Reflekterar med hjalp av -
teoretisk kunskap

Beskriver hur man gor ’

Figur 1. Fyra nivder i praktikers utveckling av beprévad erfarenhet
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Akademisk kontext

Lirarutbildningen/Amnescentra

Konceptualisering &
spridning

BEPROVAD

ERFARENHET

Policy kontext
Skolverket

Identifiering
och registrering

spanningar

Verksamhetens kontext
Skolan

Utveckling &
implementering

Figur 2. Huvudaktdrer och kontexter for férvaltning av beprovad erfarenhet

erfarenhet blev beprovad genom en teore-
tisk forankring. Denna typ av provning och
kvalitetssikring av lararnas erfarenhet bor-
de ocksa erkdnnas som ett sitt att utveckla
beprovade erfarenheter.

Liknande resonemang leder till slutsatsen
att spridningen av BE forutsatter att lara-
re kan formulera vad man gor i vedertagna
termer och skriva om det. Utmaningen att
skriva for kollegor kan vara ganska stor
eftersom dmnesrelaterade textkulturer och
textnormer ska hanteras for att fora fram
budskapet pa ett tydligt sitt och i enlighet
med dmneskulturella traditioner. Ett annat
satt att sprida BE som utvecklas snabbt ar
digitala videorapporteringar och digitala
publiceringskanaler. Generellt sett, frigan
om vilka tekniker och artefakter som ger
battre mojligheter att bevara och sprida BE
behover utforskas vidare. Samverkan mellan
de olika aktorerna inom utbildningsfiltet for
hantering av beprovad erfarenhet behover
ocksa problematiseras och synliggoras.

Samverkan mellan huvudaktorer

inom utbildningsfaltet
Piktogramet ovan lyfter upp kontexter av

OLEG POPOV

policy, akademi och praktiska verksam-
heter och de viktigaste aktorerna inom
dem, som presenteras av Skolverket, lira-
rutbildningen och skolan. Det behovs
forhandlingar och finns inbyggda kontra-
diktioner och spanningar mellan Skolverket,
skolan och ldrarutbildningen som grundas
i existerande maktrelationer. Spanningar
mellan Skolverket och skolan kan till ex-
empel uppsta kring frigor gillande skolans
styrning och lirares autonomi, krav pa pro-
fessionsutveckling och disponibel tid, etc.
Losningar pa de spanningar, forhandlingar
och kontradiktioner som uppstdr under
pedagogiskt arbete kan leda till vidare
utveckling av verksamheten.

Beprovad erfarenhet kan tolkas i figur 2
som ett centralt begrepp for samverkan och
ansvarsfordelning mellan de olika aktorerna
inom det pedagogiska verksamhetsfiltet. I
skolan sker utveckling och praktisk im-
plementering av BE. Samverkan med ldra-
rutbildningen kan moéjliggora teoretisk
konceptualisering och spridning av BE pa
ett effektivt sdtt. Skolverket kan samordna
identifiering och registrering av BE t ex som
det gors med larares innovationer i Singa-
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pore. Myndigheten kan ocksé delegera ans-
varet for etablering av ndgon form av “dig-
itala kvalitetsregister” for BE till nationella
amnescentra. I svensk utbildningskontextar
detjustnationella zmnescentra som har stora
mojligheter att bidra till hanteringen av BE.

Filtet pedagogiskt arbete som utveck-
las vid olika lararutbildningar kan ge en
naturlig kontext for teoretiska reflektioner
om ldrarnas praktiska erfarenheter. Larar-
studenter kan vara en resurs for att kartlagga
och sprida lirarnas erfarenheter. Examen-
sarbetekursen som upptar en stor del (runt
10%) av ldrarnas utbildning i Sverige kan
ge utrymme for det. Enligt Nilholm (2016)
forsoker ménga lararstudenter utvidga sina
amnesdidaktiska kunskaper under examen-
sarbeten, t.ex. besvara frigan ”Vilket dr bas-
tasittetattundervisa om x?”. Da formulerar
de ofta syftet att studera verksamma ldrares

“upplevelser, erfarenheter, berattelser, utsa-
gor, beskrivningar, uppfattningar, forstaelse
gillande x” (Nilholm, 2016, s. 95). Det dr
latt att forstd studentens stravan efter att vil-
ja beskriva och forstd lirarnas erfarenhets-
baserade kunnande eller den didaktiska for-
trogenhetskunskapen. Det drisynnerhet den
kunskapen (las BE) de vill tilligna sig och ta
med sig utiden verksamhet som vantar dem.
Under examensarbeteskursen skolas ocksa
lararstudenter att anvinda teorier for att
planera sina undersokningar och tolka ins-
amlade data. Forhoppningsvis utvecklas da
fardigheter for teoretiska reflektioner som
kan stodja dem att konceptualisera lararnas
BE och fora den kunskapen vidare. I detta
sammanhang ir det dven viktigt att dis-
kutera fragan om hur examensarbeten kan
redovisas, sarskild med tanke pA kommande
reformer av lararutbildningen.

I dagslaget omfattar studenternas ex-
amensarbete pd 30 hogskolepoing runt 5o
sidor text och brukar, féorutom av en han-
dledare och en examinator, lisas av ndgra
studenter. Den dterkoppling mot faltet som
examensarbetet skulle kunna vara uppstar
sdllan. Inte ens de larare som var informan-
ter for studenternas undersokningar laser
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arbetena dé de sallan har tid eller ork for
detta. Man kan fundera 6ver alternativa
losningar. Om projektets resultat skulle
sammanfattas pd max 1o sidor och presen-
teras i form av exempelvis en kort videoin-
spelning pa 6-10 minuter, kunde det mar-
kant oka tillgingligheten av studenternas
didaktiska fynd for praktiker. Publikation-
skanaler for detta finns redan etablerade vid
flera universitet. Lararstudenternas didak-
tiska konferenser i slutet av utbildningen
(efter examensarbeteskursen), 6ppna for
publiken, kunde ocksa vara ett vardeful-
It forum for spridning av resultat som det
gors tex vid National Institute of Education
(NIE) i Singapore.

I framtiden krivs det mer flexibilitet vid
utformningen av examensarbeten. Flexi-
bilitet dr ett framgdngskriterium da exam-
ensarbeten riskerar att bli en segregerande
faktor for studenter med utlindsk bakgr-
und. Att stillas infor kraven att producera
en omfattande akademisk text med tydliga
stilistiska ramar - ramar som inte anvands
i ndgon storre utstrackning inom skolans
dagliga verksamhet - dr en krdvande up-
pgift for manga svenskfodda lararstudenter
— men ofta betydlig mera krdvande for de
som inte har svenska som modersmal. Det
finns manga verksamhetsdimensioner av
samspelet mellan lararutbildningen och
skolan runt BE som behover reflekteras 6ver
och eventuellt fordndras.

AVSLUTANDE DISKUSSION

Forskare inom pedagogiskt arbete kan
kartlagga faktorer och strukturer som kan
bidra till utvecklingen av BE, men vad som
verkar vara av sdrskild vikt dr att etablera
rutiner for att frimja liararnas reflektion
over sin egen praktik. Lararnas erfarenheter
av formuleringar och generaliseringar av
BE som de sjdlva producerar bor komma i
fokus. For att beskriva sin egen erfarenhet
behovs en relevant begreppsapparat och ett
latthanterligt kommunikationssitt. Sam-
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spelet mellan utbildningsforskare och lirare
kan bli avgorande under denna process.

BE kan betraktas som en av grundpelar-
na i héllbar pedagogik. Fragan om hur man
reproducerar existerande BE inom skola
blir viktig i sammanhanget. Moderna kom-
munikationskanaler och tekniker kan vara
en del av 16sningen. Larare brukar anvianda
sig av ett flertal programvaror i sina kurser
utover gemensamma larplattformar. Erfar-
enheters forankringar i praktiken via IKT
kan vara viktiga for konsolideringsstrate-
gier. Att utveckla och dela med sig av er-
farenheterna ar en viktig del av lararyrket.
Dock kan det eventuellt behovas en liten
fordndring i skolkulturer nir det galler ge-
nomforandet av 6ppna lektioner for kolle-
gor och vilja att besoka och reflektera 6ver
varandras lektioner.

BE dr sammankopplat med kontexten
och pédverkas starkt av de redskap som
brukas i ett praxis-sammanhang. Skolans
profil och tillgingliga tekniska resurser
formar liararnas arbetssatt. De specifika
amnesomrddenas kunskapskulturer paver-
kar och priglar utvecklingen av BE inom
respektive amnesfilt. For att studera och
forstd BE hos en amnesldarare médste man
vara medveten om de kunskapstraditioner
och den kunskapssyn som dmnet repre-
senterar. Till exempel dr naturvetenskap
traditionellt sammankopplat med experi-
ment-baserad evidens. Darfor maste studier
i naturvetenskap inkludera praktiskt labo-
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rativt arbete.
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de blivande ldrarnas undersokningar kan
vara: Hur kultiveras beprovad erfarenhet i
skolan inom olika amnesomraden? Vilken
roll tillskriver lirare den beprovade erfar-
enheten pd sina skolor? Pa vilket satt gar det
att pdverka utvecklingen av BE? Nir nya
l6sningar och idéer provas av lararna, vad
avgorattde fareller inte far fastei praktiken?

Avslutningsvis kan man konstatera att
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bildningsaktorer behovs for en identifier-
ing, formulering, registrering och spridning
av beprovad erfarenhet. Bredare tolkningar
av begreppet BE kan innebdra att lirarnas
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Global statistik, alternativa fakta och (o)
mojligheten att utveckla elevers
demokratiska subjektivitet

Jorgen Nissen, Linnéa Stenliden & Eva Reimers

ABSTRACT

Vir tid kdnnetecknas av att samtidigt som den empirisk-realistiska uppfattningen
om betydelsen av vetenskap och kunskap ar ifrdgasatt, star manskligheten infoér
en rad utmaningar sisom hot mot klimatet, hot mot demokratiska institutioner,
vixande ojimlikhet och pandemier. For att mota detta behéver medborgare inte
enbart kunna sovra och bedéma information utan ocksa kan agera som politiska
subjekt.

Kapitlet bygger pa en studie i tvd klassrum i mnet samhéllskunskap dér elever
anvinder officiell statistik for att med hjilp av ett visualiseringsverktyg under-
soka globala handelsménster. Eleverna presenterar sedan muntligt och visuellt
sina insikter, och lararen bedémer elevernas redovisningar.

Studien visar att eleverna med hjilp av visualiserad information, kan forsta
ekonomiska och politiska samband, vilket skulle kunna ligga till grund for
politiskt engagemang. I klassrummet uteblir dock insikten om att det “skulle
kunna vara annorlunda” och att den enskilde/gruppen kan medverka till foran-
dring. Istillet hamnar fokus pd bedémning av elevens prestation. Studien visar
ddrmed att dven om pedagogiska praktiker kan skapa forutsdttningar for politisk
subjektivitet sd tenderar dessa att undergriavas av krav pa bedomning, kvalifi-

cering och prestationer.

INLEDNING

Nutiden kidnnetecknas av flera aktuella
och pdgdende samhillsforandringar. Efter
en period som sedan mitten av 198o-talet
och framat dominerat visterlindsk politik
och ekonomi, befinner vi oss idag i en situa-
tion dir hogerpopulistiska och auktoritira
rorelser far allt storre inflytande. S& sent
som i borjan pd 2000-talet var det svart
att ana vilken roll sociala medier skulle
spela i samhallsdebatten, inte minst som
plattformar for ”falska nyheter”, “alter-

]6RGEN NISSEN, LINNEA STENLIDEN & EVA REIMERS

nativa fakta” (Wikfors, 2017) och nittroll.
Teknikutvecklingen har gynnat en medie-
virld dir information — och desinformation
— skoljer 6ver oss pa ett sitt som tidigare
inte var mojligt. Detta stiller hogre krav pa
myndigheter och medier — men ocksa pa all-
minheten som ska forsoka navigera i infor-
mationsflodet. Ett exempel dr den infodemi
som nir detta skrivs skapas kring covid-19
under corona-krisen 2020 dir fakta och
desinformation, blandat med radsla, speku-
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lationer och rykten blixtsnabbt formedlade
via modern informationsteknik paverkar
lindernas ekonomier, internationell politik
och dven sikerhet i en omfattning som inte
stdr i proportion till grundlaggande fakta
(WHO, 2020). Eftersom minniskors dsikter
i allt hogre grad péaverkas av kinslor eller
personliga intryck (Del Vicario et al., 2016;
Lewandowsky, Ecker, & Cook, 2017) upp-
stir dessutom en risk att det blir de mest
viltaliga och inflytelserika, inte minst pa
sociala medier: allt frin kdndisar och stora
foretag till botnet-marionetter, som far/tar/
har makten i samhallet (Bu, Xia, & Wang,
2013). Det finns alltsd en uppenbar risk att
osdkerhet om vad som dr mojligt att veta
om virlden skapar otrygghet i nuet och
om vilka framtidsalternativ som dr mojliga
(Jeziorski, & Therriault, 2019).

Samtidigt som den empirisk-realistiska
uppfattningen om betydelsen av vetenskap
och kunskap dr forsatt i gungning, kin-
netecknas var tid av utmaningar som behover
bemotas med kunskaper och insikter. Det
giller klimatforandringar, manniskor pa
flykt, bristande tilltro till samhallskontrak-
tet, populistisk hogernationalism, osdkra
arbetsvillkor och vidgade social klyftor.
Som en konsekvens av detta 6kar behoven
av atgirder for att skydda miljon och uppna
social och miljomassig héllbarhet (UNESCO,
2017). I detta sammanhang spelar skolan
en viktig roll for att skapa meningsfulla och
anvindbara kunskaper, som gor det mojligt
for bade elever och larare att engagera sig i
arbetet for att skapa ett mer ekologiskt och
socialt hallbart samhille (UNESCO (2017).
I det hir kapitlet diskuterar vi ett mojligt
sdtt for skolan att tackla de utmaningar som
samhillet och enskilda stir infor. Det hand-
lar om att utveckla pedagogiska praktiker
som drar nytta av de informationsmangder
som idag finns tillgdngliga, om att kritiskt
undersoka hur olika typer av information
kan forstés i relation till varandra och om
attanvinda digitala redskap for att utveckla
kunskaper och insikter som har potential att
vicka engagemang.

Kapitlet bidrar till amnet pedagogiskt
arbete dels genom att beskriva nagra av de
nya villkor som skolans praktiker priglas
av, dels genom att peka pd vikten av att
pedagogiskt arbete bedriver forskning om
samband mellan utbildning och demokrati-
utveckling. Det senare ar relevant inte minst
inom samhillskunskapsimnet, som syftar
till att utveckla elevers helhetssyn med
avseende pd “sociala, ekonomiska, miljo-
massiga, rattsliga, mediala och politiska
aspekter” (Lgy 11). Den tillstromning av
bade korrekt och falsk information som
stindigt produceras och finns tillginglig
via digitala medier utgor en allt storre ut-
maning for larare och elever (Stokols, 2017).
Men stora datamingder och formdaga att
overblicka dem kan ocksé vara en tillgdng.
Hartshorne, Heafner och Thripp (2019)
pekar pé larares utmaningar med att hjalpa
elever att hitta relevant information, att
stodja deras kunskapskonstruktion och
engagera dem i att tinka kritiskt om in-
formation liksom att se pé varlden ur olika
perspektiv. Elever i den svenska skolan be-
hover bli medvetna om och kunna tinka
och agera kritiskt i relation till hur stater
och politiska rorelser utmanar manskliga
rattigheter, demokratiska processer och till-
standet i viarlden (Reimers & Martinsson
2017. Martinsson, Reimers, 2020).

Det dr alltsd viktigt att skolan anviander
relevanta killor for att utveckla elevers
kunskaper och delaktighet i samhillet
(Joordens, Kapoor, & Hofman, 2019). Sko-
lans demokratiuppdrag handlar inte enbart
och inte frimst om att eleverna ska ldra sig
hur det demokratiska systemet fungerar
eller om att de ska bli lojala medborgare.
Det handlar ocksd om att eleverna utveck-
lar kompetens for att utveckla demokratin.
Gert Biesta (2010) menar att utbildning
har tre syften; kvalificering, socialisering
och subjektifiering. Kvalificering syftar
pa ett erovra kunskaper som gor eleverna
kompetenta infor arbetsmarknad och hogre
utbildning. Socialisering syftar pa att elev-
erna utvecklar kompetenser och anammar
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virden som gor att de kan fungera som sam-
hillsmedborgare. Det tredje, subjektifiering,
syftar pd vikten av att utbildningen leder till
att elever bryter in i varlden pa unika sitt
som forandrar samhallet, det vill siga att de
framtrader som politiska subjekt. P4 vilket
satt och vilken riktning forandringen kom-
mer att gd i dr, menar Biesta, inte mojligt att
forutse. For att den politiska subjektiviteten
inte ska ga i icke-demokratiska riktningar
kravs formdga att skilja mellan falska och
sanna berittelser om tillstdndet i Sverige
och virlden. Vi menar att denna forméaga
kan och bor utvecklas i skolan, och att detta
delvis kan goras med hjilp av det digitala
redskap som vi har studerat. En levande
demokrati kraver politiska subjekt som
baserar sitt engagemang och sin aktivism
pa relevant kunskap.

Hans Rosling anvinde officiell statis-
tik for att visa pa hur vanliga och domin-
erande bilder av tillstdndet i vérlden till
stor del byggde pa bristande kunskaper
och irrelevanta fakta. Ett tillfdlle 4r i den
legendariska intervjun i dansk tv dir han
frankt sager att journalisten, och generellt
vanlig media, har fel i sina katastrofskil-
dringar av hur tillstdndet i virlden foran-
dras. Han konstaterar att ”du har fel och
jag har ratt”. ”Har ar siffrorna” sdger han
och exemplifierar med att barnadodligheten
minskar, att allt fler barn gér i skola, alltfler
vaccineras och att antalet barn i varlden inte
langre 6kar. Sddana fakta maste, menar han,
skolan férmedla. Eller som han siger ”man
kan inte anvinda sig av media om man vill
forsta virlden”. Vilken information som
gors relevant, och i relation till vad, far
konsekvenser for manniskors tolkningar
av samband mellan olika hindelser och

tillstdnd i samhallet. Det blir centralt att
fradga hur skolan kan arbeta med all den
information som finns tillganglig. Frén
tidigare studier vet vi att larare och elever
tillsammans kan utveckla kompetens” och
upparbeta egen forstdelse av hur virlden
utvecklas baserat pa interaktiva visualise-
ringar av virldens, nationers och region-
ers, samlade officiella statistik! (Stenliden,
2014; Stenliden, Bodén & Nissen, 2019). I
detta kapitel vill vi nirma oss fragor om hur
sddan forstdelse kan kopplas till politiskt,
ekonomiskt och socialt engagemang.
Syftet ar att analysera forutsdttningar for
elevers subjektifiering, vilket vi bendamner
demokratisk politisk subjektivitet (Martins-
son & Reimers, 2018). Var grundlidggande
frdga dr om elevers slutsatser fran bearbet-
ning av relevant och aktuell information, i
vér studie visualiserad officiell statistik, kan
ligga till grund for deras samhillsengage-
mang. Sdvil teknik (programvara) som of-
ficiella statistik kan inrymma bade avsiktlig
och oavsiktlig i forstone dolda politiska/
ideologiska implikationer (Edwards, 2016).
Inte minst har dessa forhéllanden anvints
som argument for utvecklandet av “digital
literacy”. I foreliggande text kan det berora
alltifran hur de statistiska uppgifterna sam-
lats in och sdkerstallts till hur de sedan vi-
sualiseras i val av diagram, farger och sym-
boler. Implikationer av detta fokuseras inte i
denna studie men det hor till de utmaningar
larare har att hantera och kan vara en storre
svéarighet jamfort med mer traditionella
laromedel.

Kapitlet bygger pa en studie i tvd klass-
rum i dmnet samhallskunskap dar elever
anvander officiell statistik for att underso-
ka globala handelsmonster. De presenterar

1 Officiell statistik bygger pa ett antal grundlidggande principer vilka antogs 1992 av FN: s ekonomiska kommission fér Eu-

ropa (UNECE). FN: s statistiska kommission antog dessa principer 1994 pa global niva. De senast uppdaterade grundliggande
principerna for officiell statistik antogs av generalforsamlingen i januari 2014 som ocksa understryker att officiell statistik tillfér

“tillforlitlig och objektiv information - vilket dr avgorande for beslutsfattandet” (UN, 2014, 68/261). De grundlidggande principerna
for statistiken handlar om 1) relevans, opartiskhet och lika tillging, 2) vetenskapliga standarder och etik, 3) ansvar och 6ppenhet,
4) hantering och férebyggande av missbruk, 5) killor till officiell statistik, 6) sekretess i relation till uppgiftslimnare, 7) offentlighet
kring lagstiftning som ror statistisk hantering, 8) nationell samordning mellan statistikbyraer, 9) anvindning av internationella
standarder, 1o) internationellt samarbete. En utgdngspunkt i systemet for den officiella statistiken ér vidare att den statistik som tas
fram ska kvalitetsdeklareras, vilket innebir att statistikens kvalitetsegenskaper ska beskrivas. Utifrin dessa kvalitetsdeklarationer
ska en anvindare kunna avgéra om statistiken ir relevant och hur den i s fall kan anvindas (SOU, 2012:83).
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sedan muntligt och visuellt sina insikter, och
lararen bedomer (”aterkopplar”) elevernas
redovisningar. Materialet bestdr av samtli-
ga delar i processen; elevernas arbete, re-
dovisningarna och lirarens bedomningar.
Studien knyter an till att ett av huvudmalen
med undervisningen, sarskilt i samhall-
sorienterande dmnen, bor vara att stirka
elevers kinsla av delaktighet och ansvar.

SKOLAN SOM EN PLATS FOR
UPPKOMST AV DEMOKRATISK
SUBJEKTIVERING

Ett av huvudmalen for skolan har varit och
ar att bidra till utvecklingen av demokratis-
ka samhillsmedborgare (Arthur & Davies,
2008; Banks, 2007; Campbell-Patton &
Quinn Patton, 2010; Crick, 2000; Dewey,
1938; Gidengil et al., 2004; Levine, 2007).
Liroplaner och andra former av styrande
policys framstiller i regel de “goda” med-
borgare som utbildningen ar tiankt att pro-
ducera.

Den svenska skolan har under senare ar
varit foremal for en rad reformer och nya
policys. Merparten av dessa fokuserar ef-
fektivitet, transparens, bedomning, klassi-
ficering, ranking och effektivitet (Bergh &
Arneback, 2016; Lundahl, 2006; Lundahl,
Hultén, & Tveit, 2016). Broom (2015),
menar att nir nyckelpersonerna, ldrar-
na, anammar detta system riskerar det att
styra undervisningen i riktning mot alltmer
instrumentella metoder inom tydliga dis-
ciplinidra grianser och att kunskap blir till
en vara som eleverna konsumerar. Elev-
erna betraktas i sin tur som “tomma kairl”
vilka ska fyllas med kunskap och darefter
ska “vattenlinjen” maitas. Broom (2015),
hdvdar att detta kan leda till undervisning
dér eleverna behandlas som opersonliga
”objekt” (Foucault, 1980). Det finns risk att
eleverna blir foremal for olika handlingar:
de jamfors, rangordnas, marks och ska fyl-
las med larande. Tillimpningen av under-
visning fokuserad pa sddant som ar matbart,

kan medfora att eleverna inte far mojlighet
att utveckla kianslor och kompetenser av
bemyndigande och delaktighet (Broom,
2015). Eller med Biestas terminologi, det
uppstdr aldrig ndgon subjektifiering.

Brooms tankar sammanfaller vdl med
Biesta (2010), som menar att kvalificering
kommit att prigla undervisningens former
och innehall pa bekostnad av bade social-
isering och subjektifiering. Avgorande
for detta ar den betydelse och det stora
utrymme som olika bedémningspraktiker
har fatt. Kvalificering handlar om att sko-
lan ska forbereda eleverna att kunna utfora
vissa uppgifter i kommande studier och
yrkesliv samt kunna fungera som individ-
er i samhillet. Det gors i skolan genom att
eleverna utvecklar kunskaper, formagor och
forstaelser. Bedomning genomsyrar i stort
sett alla utbildningspraktiker och det finns
risk for att lirare ensidigt ser till bedomn-
ingirelation till en framtida kvalificering pa
arbetsmarknaden eller for hogskolan. Det
kan leda till att utbildningen framférallt
svarar mot den ekonomiska samhallssek-
torns intressen, och att andra viktiga ut-
bildningsvirden, sdsom bildning, demokrati
och medborgarfostran, nedprioriteras (t.ex.
Nussbaum, 2011).

Det finns dock alternativ i skolor som
arbetar ocksd med subjektifiering. Ett
exempel dar ungdomar i Voices-projektet,
dar norska och nyazeelindska ungdomar
intervjuats. De betonar att de i egenskap
av medborgare méste fa lov att ta ansvar
och ”utmana problemen i samhillet genom
att vidta dtgdrder”; och ménga hivdar att
en bra medborgare méste ”engagera sig i
samhillet” och ”bidra och forsoka gora en
skillnad” (Hayward, Selboe, & Plew, 2015).
Dessutom noterade Hayward, et. al (20715)
att de norska och nya zeelindska elever-
na menade att om ldrare kan skapa trygg
staimning sa blir det lattare for elever att
kédnna att de kan delta i kritiska diskussion-
er om olika teman. Den typen av moment i
undervisningen berikar elevernas forstaelse
for det samhalle de lever i, deras uppfattning
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om medborgarskap och pdminner dem om
vikten inte bara av rittigheter, utan ocksa
av nya ansvarsomriden som medborgare.
Det senare handlar om ansvar som stracker
sig utover det egna samhallet eller gruppen.
Flera studier betonar vikten av att skolor
och klassrum dr “trygga rum” (safe spaces),
dar olika erfarenheter och &sikter inte en-
bart kan komma till uttryck utan ocksa be-
mots med respekt (se t.ex. Boostrom, 1998;
Callan, 2016; Roux, 2012). Vikten av tryg-
ga rum har bland annat betonats i relation
till identitetsaspekter som sexualitet (Payne
& Smith, 2012), religion (Geiger, 2016) och
kon (Ludlow, 2014). Det innebir att hand-
lingar och praktiker som begriansar manni-
skors frihet, som ar ojamlika och som inne-
bar att vissa utesluts eller marginaliseras,
utgor hinder for subjektifiering.
Demokratisk politisk subjektivitet upp-
star i situationer dir motstridiga normer,
intressen och dsikter kan fi komma till ut-
tryck med respekt for virdena frihet, jam-
likhet och pluralism (Reimers & Martinsson,
2017). Demokratisk politisk subjektivitet
bars upp av virdena frihet, jimlikhet och
pluralism (Biesta, 2010). Det betyder att
det finns storre mojligheter for denna sub-
jektifiering om individer och grupper erfar
att de befinner sig i trygga rum. I sidana
situationer blir det mojligt att se samhallet
och sig sjdlv pé flera och kontrasterande sitt
(Mouffe, 2013). Detta kan i sin tur leda till
att enskilda eller kollektiv blir uppmark-
samma pd dissonanser, att det dr nagot
som skaver, och att det krivs handling och
forandring for att skapa storre frihet, jam-
likhet och pluralism. Dessa upplevelser ar
alltid situationsbestamda och specifika. De
hérror fran specifika omstiandigheter som
producerar kollektiva politiska subjekt
vilka delar erfarenheter av liknande dis-
sonans eller motstridiga omstidndigheter.
Manniskor kan sedan bilda allianser som
producerar nya granser som utmanar den
dominerande ordningen (Mouffe, 2018).
Ett exempel pd en sddan process ar fram-
vixten av rorelsen #Fridays for Future. I det

foljande diskuterar vi villkoren for en sddan
process i anslutning till undervisning med
ett digitalt verktyg som visualiserar stora
datamingder.

METOD

Det empiriska materialet for detta kapitel
ar hamtat frdn ett storre forskningsprojekt
som anvinder designbaserad forsknings-
metod (DBF), vilket innebir att forskare
och lirare i ett nira samarbete utvecklar,
genomfor och studerar olika klassrums-
interventioner i flera steg (Anderson &
Shattuck, 2012; Easterday, Rees Lewis &
Gerber, 2016). Projektet har darfor utfor-
mats metodiskt i tvd empiriska faser och
underlaget for detta kapitel harror sig fran
den andra fasen. Det har utvecklats till-
sammans med tva ldrare och deras elever
i tvd samhillsvetenskapliga klassrum pa
en skola. Tvé klassrumsinterventioner is-
censattes for att erbjuda mojligheter for
dessa ldarare och elever att hantera stora
informationsmangder. Arbetet i klassrum-
men foljdes under sex lektioner per klass.
Under dessa lektioner gjordes inzoomade
videoinspelningar, vidvinkelinspelningar
och filtanteckningar.

Allra forst introducerades lirarna till
Statistics eXplorer, vilket dr en applika-
tion som erbjuder metoder for att visu-
alisera officiell statistik genom visuella
interaktiva berittelser och som anvinds
bland annat av OECD och en rad svenska
kommuner. Applikationen bygger pa in-
formation- och geografisk visualisering
(Stenliden & Jern, 2011). Denna mjukvara
ger mojlighet att soka efter uppgifter med
relativ litthet och snabbt konstruera olika
diagram for att analysera och forstd hur
olika faktorer forhéller sig till varandra.
Detta kan naturligtvis i sig vara forenat
med svarigheter. Det kan vara en utmaning
att inte blanda ihop till exempel samvari-
ation med kausalitet i ett sddant arbete.
Anvintiskolan medfor darfor det kraftfulla
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Figur 1, olika typer av interaktiva visualiseringar som kan vdljas for att illustrera ett innehdll i en visuell interaktiv beriittelse.

verktyget krav pa att resultaten frdn an-
vandningen av det inte anvands isolerat frdn
den 6vriga undervisningen i samhillsorien-
terade dmnen.

Lararna i studien larde sig att producera
visualiserade interaktiva berattelser och
hur sddana kan omvandlas och publiceras
pa en blogg eller webbsida. Det innebar att
de valde ut lamplig statistik for de utbild-
ningsmal som var aktuella inom det valda
arbetsomradet och limpliga visualisering-
ar for det pedagogiska innehdllet — t ex
virldskartan (chorophlet map), spridnings-
diagram, stapeldiagram, dynamiska histo-

gram, tidsgrafer eller tidsanimeringar) och
flodeskartor mm (figur 1).

Lararna kompletterade visualiseringarna
med skriven text for att forklara specifikt
innehdll. De skapade dven hyperlankar
till specifika inzoomningar av specifika
fenomen som de ville lyfta fram visuellt i
sin berittelse, eller som linkade till ndgon
relevant, beskrivande text pa ndgon webb-
sida (figur 2).

Lararna skapade tvd interaktiva berattel-
ser pd temat ”Virldsekonomi och befolk-
ning” (benimnda BNP 1 och BNP 2, brutto-
nationalprodukt). Dessa bestod av fyra
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Figur 2, hyperldnkar skapade i texten till specifika zoomningar,
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Figur 3, en interaktiv visualiserad berittelse forklarar och fortydligar
informationen och dr ofta baserad pd vad?, var?, ndr? och varfor?

kapitel som inneholl de visuella represen-
tationerna samt en “textruta” med forkla-
ringar som tillsammans lyfte fram fridgorna
vad?, nir? varfor? och hur? (figur 3). Har
presenterades ocksd de olika uppgifter elev-
erna skulle arbeta med. En sddan interaktiv
berittelse bendmns i Statistics eXplorer som
en Vislet.

KLASSRUMSKONTEXT

Eleverna fick skriftliga instruktioner i ett
worddokument som de hade tillgang till
via skolans gemensamma larplattform. Up-
pgifterna presenterades i punktform och
som forutsittningarna for den efterfoljande
examinationen, enligt foljande:
“Fragestallning (Vad ir uppgiften som du
ska losa?)

e Vilka foriandringar ser du i de handels-

monster som finns i virlden,

o ndr det galler vilka varor och tjanster
som importeras och exporteras,

o med vilka linder man handlar?

Vilka orsaker och konsekvenser finns det
till de férandringar du ser?

Examination (Hur ska du visa de kunskaper
du har skaffat dig och de slutsatser du drar?)

]6RGEN NISSEN, LINNEA STENLIDEN & EVA REIMERS

e  Goraenindividuell Google presentation.

e Redovisa dina kunskaper och slutsatser

utifrdn fragestillningarna.

En muntlig presentation om dina resultat
med hjilp av en Google presentation.”

Eleverna skulle individuellt undersoka
globala handelsmonster, pavisa eventuella
samband mellan olika faktorer och dareft-
er presentera sina insikter och slutsatser
genom en muntlig presentation med till-
horande visualiseringar som stodde deras
resonemang. De fick ocksa tillgang till en
bedomningsmatris dir tre olika kunskaps-
krav ingick, som i sin tur specificerade i tre
olika betygsnivaer, E, C, och A (se figur 4).
For att skapa ett underlag till den muntli-
ga redovisningen arbetade eleverna huvud-
sakligen enskilt med uppgiften under fem
lektioner med hjalp av instruktionsdoku-
mentet, Visleten och ett presentationspro-
gram. Varje lektion inleddes med en kort
genomgéng av liraren. Den kunde handla
om att visa ndgot fenomen angdende han-
delsmonster med hjilp av olika indikatorer,
visa tekniska finesser som verktyget erbjud-
er eller forklara elevuppgifterna mer utveck-
lat. Det sjitte tillfillet for eleverna innebar
att de muntligt redovisade sina kunskaper
och slutsatser utifrin fragestillningarna.
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Beddmningsmatris

Kunskapskrav

c

A

Eleven kan aven anvanda
geografiska begrepp pa ett
i huvudsak fungerande
st

Du kan anvanda dig av de
mest vanliga begrepp som
forekommer inom omréadet,
till exempel export, import
med flera

Du kan anvanda dig av de
mest vanliga begreppen
begrepp som forekommer
inom omradet, till exempel
export, import med flera
men kan ocksa anvanda
dig av andra relevanta
begrepp vid enstaka
tillfallen i din examination
och forklarar dem pa
lampligt satt for dina
lyssnare om det skulle
behovas vid enstaka
tillfallen.

Du kan anvanda dig av de
mest vanliga begreppen
begrepp som forekommer
inom omradet, till exempel
export, import med flera
men anvander dig av andra
relevanta begrepp
genomgaende i din
examination och forklarar
dem pé lampligt satt for dina
lyssnare om det skulle
behdvas vid enstaka
tillfallen.

Eleven kan undersoka var
olika varor och fjanster
produceras och
konsumeras, och beskriver
da enkla geografiska
monster av handel och
kommunikation samt for
enkia och till viss del
underbyggda resonemang
om hur dessa ménster ser
ut och hur de har
forandrats over fid samt
orsaker till och
konsekvenser av detta

Du kan redogtra for en orsak
och en konsekvens till att
nya handlingsmanster
uppkommer.

Du kan redogora for tva
orsaker och konsekvenser
till att nya
handlingsménster
uppkommer.

Béada dina resonemang ska
vara i tva led.

Du kan redogéra for tva
orsaker och tva
konsekvenser till att nya
handlingsménster
uppkommer.

Du ska aven ha med 2
perspektiv som framgar
tydligt tex, individ/samhalle
lokalt/globalt, nutid/framtid.

Bada dina resonemang ska
vara i tva led.

Eleven kan undersoka
omvériden och anvander
andra geografiska kallor,
metoder och tekniker pa
eft i huvudsak fungerande
satt, samt for enkla och
till viss del underbyggda
resonemang om olika
kallors trovardighet och
relevans.

Du anvander dig av nagon
bild i din presentation som
fortydligar dina slutsatser och
ditt resonemang.

Om du anvander dig av
andra kallor &n de som
anges i planeringen visar du
dem tydligt genom en
kallférteckning och uttrycker
kéllkritiska tankar om en av
dina kéllor, fordel eller
nackdel.

Du anvander dig av flera
bilder och verktyg for att
fortydliga dina slutsatser
och ditt resonemang.

Du visar tydligt sambandet
mellan dina slutsatser,
resonemang och dina
kallor, till exempel genom
att gora skarmklipp.

Om du anvander dig av
andra kallor &n de som
anges i planeringen visar
du dem tydligt genom en
kallforteckning och
uttrycker kallkritiska tankar
om en av dina kallor. Du
uttrycker bade en fordel
och en nackdel.

Du anvander dig av flera
bilder och verktyg, du
anvander dig aven av
Visletens rorlighet

far att fortydliga dina
slutsatser och ditt
resonemang

Du wisar tydligt sambandet
mellan dina slutsatser,
resonemang och dina kallor,
till exempel genom att gbra
skarmklipp eller visar delar
av Visleten.

Om du anvander dig av
andra kallor an de som
anges | planeringen visar du
dem tydligt genom en
kallforteckning och uttrycker
kallkritiska tankar om dina
kallor, ur bade ett
fordelaktigt och ofordelaktigt
Satt.

Figur 4, detta dr den bedomningsmatris som presenterades for eleverna och som ldrarna anvinde i samband med elevernas munt-

liga redovisningar.
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Varije elevs redovisning spelades in av ldrar-
en via ett skirminspelningsverktyg.

Urval och databearbetning

Det empiriska material som utgor under-
lag for foreliggande kapitel kommer ifrdn
projektets fas 2 (se ovan). Ur det materialet
anviander vi vidvinkelinspelningar frén
klassrummen som dels fingar hur elever
presenterar sina insikter muntligt med
hjalp av egenproducerat presentationsma-
terial, dels hur lirare ger aterkoppling pa
elevernas redovisningar och bedémer deras
kunskaper. Detta gor vi for att ndrma oss
frdgan om och hur arbetssittet kan bidra
till att elever utvecklar demokratisk politisk
subjektivitet.

Allt inspelat videomaterial granskades
av en forskare, som ocksd var ansvarig for
processen att vilja de sekvenser som skulle
analyseras i relation till kapitlets grundlag-
gande friga. Sekvenserna som valdes ut for
analys granskades ocksd av ytterligare en
forskarna.

RESULTAT - | SPANNINGSFALT
MELLAN ATT EROVRA KUNSKAP,
DRABBAS AV INSIKTER OCH UPPNA
BEDOMNINGSBARA LARANDEMAL

For att belysa forutsattningar i skolan for
utveckling av elever som demokratiska
politiska subjekt visar vi i detta avsnitt hur
elevers slutsatser frdn bearbetning av offi-
ciell statistik 4 ena sidan skapar potential for
ett aktivt samhillsengagemang men ocksa &
andra sidan hur utrymmet for detta ar be-
gransat eller obefintligt. Genom att analy-
sera ett empiriskt exempel visas forst hur
eleverna redovisar sina kunskaper dir de
med hjilp av sin bearbetning och sina slut-
satser uppvisar tecken pd engagemang. Dir-
efter beskrivs med hjalp av fortsittningen
pa samma exempel hur den potential som
skapas for utveckling av detta engagemang -
fron till demokratisk politisk subjektivering
- inte mojliggors i den kvalificeringsdiskurs

som rdder i skolan.

Elevers slutsatser, redovisning och
engagemang

I detta avsnitt anvinds en elevs, Ellen, redo-
visning som exempel for att illustrera as-
pekter som dterkommer i de redovisnings-
tillfdllen vi tagit del av. Redovisningarna
gors infor en mindre grupp av elever och
en ldrare. Lararen sitter langt i klassrummet
med ovanstidende bedomningsmatris fram-
for sig och en penna i handen.

Eleverna visar med hjilp av sina redo-
visningar kunskaper om samhillsutveckling
over tid rorande olika fenomen (ex han-
delns betydelse och utveckling, betydelsen
av utvecklad infrastruktur for transporter
och koldioxidutsldppens inverkan).

Ellen sdger exempelvis tidigt: — “har ser
vi dd att manga, att manga linder som har
hogt koldioxidutslapp 6kar och minskar
vildigt mycket, men om man tittar pa de
lander med lite ligre koldioxidutslapp att
de bara okar lite, lite varje 4r”. Den visuali-
serade statistiken pa bilden bakom Ellen
visar samtidigt hur olika landers koldioxid-
utslapp har varierat 6ver tid. Det framgdr av
det tidsanmierade scatterplot-diagram som
hon tidigare undersokt, filmat med hjilp
av verktyg for skiarminspelning och infogat
i sin redovisning. Ellen byter sedan till ny
bild som visar en rubrik dér det stir Export.
Hon fortsatter:

—rent generellt sd har koldioxidutslippen
i virlden okat, vilket hinger ibop med den
Okande exporten i virlden, en forbdttrad
infrastrukiur som lett till 6kande transpori-
er. Allt detta visar Ellens med hjalp av flera
olika diagram som finns p4 bild om export.
Hon siger:

— detta dr alltsd en kedja som pdverkar
vixthuseffekten, och eeb, hon snubblar lite
pa orden, som gor att... i och med att vi
far en 6kad vixthuseffekt sd far vi ocksd
en 6kad global uppuvdrmning och en 6kad
global uppvarmning paverkar ju hela jorden,
till exempel isarna smilter och vattennivian

JORGEN NISSEN, LINNEA STENLIDEN & EVA REIMERS 73



hojs. Det blir fler orkaner och mer torka
och nér det blir torka sd finns det risk att
det blir krig om det vatten som finns och den
betesmark som finns och ndr det blir krig sd
paverkar ju det bela virlden.

Sina vunna kunskaper om samhillsut-
veckling dskadliggor de, i likhet med Ellen,
med stod av visualiserad statistik. Det finns
exempel pad hur redovisningar stods bade
av traditionella diagram men ocksa av tids-
animerade diagram (som ovan) skapade av
eleverna i visualiseringsverktyget och ater-
skapade for redovisningarna. Ellen visar
exempelvis med tidsanimeringen hur nagra
landers koldioxidutslipp har varierat 6ver
tid, vilket hon ocksa ndmner i sin muntliga
presentation.

Eleverna for ocksé insiktsfulla resone-
mang om samband mellan olika indikator-
er. Forutom exemplet ovan med relationen
mellan okade transporter och vixthus-
effekter si talar Ellen senare i sin presen-
tation om hur import och export pa global
nivd over aren okat:

— detta /okad handel, import och export/
beror ju pd dels att vi har fdtt internet i
ndstan hela virlden, forklarar Ellen. Och
mdnga foretag har internetsidor som man
kan handla ifran. Det gor ju att konsumen-
terna kan handla ifran andra lander och de
fdr ett mycket storre utbud att vilja ifrdn.
Det gor ju ocksd att mdanga borjar handla
mer. Om man ska handla i butik dd ska du
forst veta att du ska ba ndgot i butiken och
sd mdste du ta dig till butiken, men ndr du
ska handla pd internet sd kan det vara sd att
du egentligen séker efter ndgra fakta (un-
derforstitt ir drendet inte att handla) och
sd far du upp en annons for ndgot, och sa
tinker du: ja, men det dar vill jag ha och
sd blir det sd att du képer det. Detta leder
generellt till en 6kad konsumtion eftersom
det kan bli sd att mdnga koper saker som de
egentligen inte har tinkt, saker som de inte
behover. Eller fortsitter:

— eftersom vi har fdtt internet i nistan
hela virlden och samtidigt vildigt bra trans-
porter sd viljer manga foretag att ha kontor

och fabriker i olika lander. Mdnga foretag
gor sd att de placerar sina kontor och fab-
riker i ldglonelinder, eftersom de dd slipper
att betala héga loner till sina arbetare och
dad sjunker produktkostnaden, som gor att
foretaget far mer vinst.

— det finns bdde for- och nackdelar med
att placera dem /fabrikerna/ i liglonelinder
utvecklar Ellen. — de behover inte alltid ha
bra krav alls ddr, men det gor ju samtidigt
att dom méinniskorna som bor ddr, i de sam-
héllena ddr fabrikerna placeras, fdr ju flera
jobb och mdnga kanske dr arbetslosa dar.
Det gor att mdnga fler borjar jobba och dd
far de det forboppningsuis lite béttre stdllt i
och med att de har en inkomst, jamfort med
ndr det var arbetslosa innan hade de inte
kanske hade ndgon inkomst alls.

Ellen tar hir upp en rad olika faktorer
som pa olika satt dr relaterade till varandra
och for ocksa resonemang om orsakssam-
band, ex relationen mellan forbittrad infra-
struktur for global transport, utbyggnaden
av internet och visar pa bade for- och nack-
delar med att exempelvis tillverkning flyttas
till ”13gloneldnder™.

De slutsatser eleverna drar utifrdn ut-
vecklingen av olika fenomen ar relativt
avancerade. Ett exempel dr vad minskad
oljeutvinning kan komma att betyda for
Norges ekonomi och férandrade import-
och exportmonster over tid. Ellen siger:

—vi ska titta lite pd Norge och jag har valt
Norge for att de bar vildigt hogt BNP. De
har hogst i varlden dr 2016, det ldg pd 94
812 § per invdnare och det ser man hdr pd
den hdr tabellen. Ellen visar igen pé en inter-
aktiv tidsanimerad scatter ploti sitt bildspel
och forklarar:

—och didrman kan se, omman ser det som
entivling, att Norge leder ganska stort. Det
kanmanse hir och hir. " Tvdan” ligger unge-
far har. Norge har ocksd vildigt hog export
men liten import somman kan se pd den har
tabellen. Hon visar ytterligare ett diagram:

— hdr har man import och export pd x-
och y-axeln och dd ligger de (Norge) vildigt
langt ner i det hdr diagrammet pd import
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och... Ellen slutsats ar hir att detta beror
pa att Norge har vildigt mycket olja, hon
fortsatter:

— eftersom de har sd mycket olja sd be-
hover de inte importera olja fran olika
lander, detta gor att de kan spara vildigt
mycket pengar eftersom olja dr vildigt dyrt.
Det gor att de kan ligga mycket pengar pd
skola och fa bra utbildningar och mdnnis-
kor kan arbeta pd bra betalda jobb men ol-
jan kommer jag ta slut en dag. Da kommer
Norges GNI troligtvis att sjunka, forklarar
Ellen. Och det kan gora att de behover borja
importera olja ifran andra lander. Dd kom-
mer oljan att vara valdigt dyr och varje gang
du ska sdtta dig i en bil sé kommer bensinen
att vara vildigt mycket dyrare eftersom ol-
jan dr importerad frin ett annat land. Det
kommer att gora att Norges import okar
och troligtvis kommer deras export ocksd
oka. For att ha rad att képa in olja ifran
andra linder sd mdste de ocksd siilja saker
och ndr de exporterar och importerar mer
sa kommer deras GNI (BNP) troligtvis att
hojas igen.

Som grund for detta har Ellen tagit
fram statistik 6ver Norges BNP, forklarar
det med landets oljetillgdngar och funder-
ar sedan over hur landets BNP kommer
forandras nir oljan tar slut. Hur landets
BNP forst gdr ner men att det kan finnas
mekanismer som kan leda till att den &teri-
gen stiger.

Likt ménga av eleverna avslutar Ellen
med att pdvisa langtgdende konsekvenser
for samhaillet, klimatet och livsbetingels-
erna pd jorden d& 6kad import och export
leder till 6kade transporter som kraver fos-
sila branslen vilket far globala effekter d&
de spar pa vixthuseffekten. Hon sager med
emfas att hon:

— nu ska summera sina insikter angdende
globala handelsménster och presentera sina
slutsatser.

— Hir bhar vi... (hon tystnar kort, och
tar sats) ... en okande export och import
leder ju till Gkade transporter och eftersom
néstan alla vdra transportmedel drivs av

fossilbrinslen som slapper ut koldioxid, sd
gor ju det att det blir en 6kad vixthuseffekt
som gor att den globala uppvdarmningen
okar och vilket ju pdverkar hela jorden,
alltsa globalt! Ellen fortsitter for att exem-
plifiera detta:

— for att det blir hogre temperatur i
virlden, som gor att det blir hogre vatten-
nivder for att isarna smdlter, och det blir fler
orkaner och det blir mer torka.

Det som utspelar sig hdr handlar om
ett tillfille dar Ellens slutsatser skapar en
kdnslomissig anhopning hos henne. Hon
far tas sats for att inledningsvis leverera
sitt budskap och hon uttrycker med skar-
pa i rosten vad denna slutsats kommer in-
nebira for jordklotet. Detta dr inte ndgon
enskild hindelse utan ett monster som
upprepas under dessa lektioner i samband
med att eleverna presenterar sina slutsatser.
Vad som hiander med detta tillfille och den
(0)mojlighet som skapas inom skolans ram
for att arbeta med subjektivering beskriver
viindsta del av resultatet.

Demokratisk politisk subjektifiering

och skolans kvalificeringsuppdrag

Det blir en kort tystnad i klassrummet efter
Ellens sista ord, men strax fylls tystnaden
av en kort applad fran de 6vriga eleverna.
Samtidigt gor liraren en kort anteckning i
bedéomningsmatrisen och sager samtidigt:

- bra, tack sd mycket!

Lararen gar darefter fram och klickar pa
datorn. Ellens kunskapsvisualisering slicks
ned pa smartboarden. [ samma 6gonblick
som den forsvinner siger lararen dterigen:

- bra, och fortsitter sedan:

— dd kan ni ga in ddr inne dd. En kort
nickning av lararen markerar i riktning mot
grannklassrummet.

— sd kor ni lite matte. Eleverna reser sig
ganska omedelbart tar med sig sina saker
fran bankarna och lamnar klassrummet.

Det dr ingen tvekan om att det som
sker hir kan hinforas till utbildningens
kvalificerande funktion. Lararens fokus
handlar om att bedéma Ellens kunskaper,
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vilket i sig inte ar ovanligt eftersom det ge-
nomsyrar i stort sett alla utbildningsprak-
tiker (Lundahl, Hultén & Tveit, 2016). En
bedomningsmatris (se figur 4), har legat
framfor lararen under hela redovisningen
och dir har olika filt blivit markerade. Det
sista liraren gor i samband med att redo-
visningen avslutas dr att skriva en kort an-
teckning i denna matris. Det avslutar det
aktuella bedomningstillfallet dar lararen
utifran Ellens redovisning har bedomt:

¢ kunskaper om samhillsutveckling 6ver
tid (rérande olika fenomen),

e pavisade samband mellan olika
indikatorer samt

e slutsatser utifrin utvecklingen av olika
fenomen

Liraren verkar n6jd med redovisningen och
att i handen ha ett underlag som visar de
stallningstaganden som gjorts. Hen berom-
mer Ellen med ett kort bra och tackar henne
snabbt. Inom loppet av ett par sekunder for-
flyttar sig lararen fram i klassrummet, slack-
er ned smartboarden och nickar i riktning
mot grannklassrummet samt ger en munt-
lig instruktion om att elevernas aktiviteter
fortsitter i ett annat rum. Det gér inte att
missforstd att i detta klassrum ér aktiviteten
i relation till redovisningen avslutad. Att
Ellen slutar, likt mdnga av de ovriga elev-
erna, i minst sagt dystopiska resonemang
om hur de olika samverkande faktorer hon
tagit upp gemensamt pekar mot accelere-
rande klimatutmaningar verkar inte spela
ndgon roll. Detta limnas vid samtliga re-
dovisningar utan kommentar. Jorden gar
under och (och vi med den) men i skolan
fortsitter de att rdkna. Det ar sldende hur
tillfillet att ta elevernas slutsatser vidare
forsummas eller valjs bort. Forutsattningar
for uppkomst av politisk subjektivitet finns
dir, men utvecklas inte.

Detta ar mer dn ett enskilt exempel. I
studien ser vi ett monster dir lirarna avstar
frdn att kommentera elevernas pavisade
slutsatser, stidlla fridgor angdende kon-

sekvenser for samhallet eller 6ppna upp
for diskussioner kring klimatet och mansk-
lighetens livsbetingelser pa jorden. Det bor
papekas att lirarna i studien ar rutinerade
och engagerade liarare. Det som hinder i
klassrummen ar alltsd inte ett utslag av oin-
tresse. De ar alla mycket noggranna i sitt
arbete med att bedéma eleverna under re-
dovisningstillfillet. Lirarna poangterar vik-
ten av att bedomningen ska vara rittssiaker
och ska kunna foras i bevis - som i detta
fall att ha ett skriftligt dokument i form
av en matris med anteckningar. Nar fokus
i relation till en framtida kvalificering far
en sidan 6vervikt i skolan finns uppenbart
en risk att utbildningen, forsummar andra
viktiga utbildningsvirden, som demokrati
och samhillsengagemang. Vad hade hint
om ldraren noterat Ellens tystnad d& hon
uppenbarligen hiamtar kraft for att levere-
ra sin tunga slutsats “...en 6kande export
och import leder ju till 6kade transporter
och eftersom nastan alla véra transportme-
del drivs av fossila branslen som slapper ut
koldioxid, sa gor ju det att det blir en 6kad
vixthuseffekt som gor att den globala up-
pvarmningen okar och vilket ju pdverkar
hela jorden”? Vad hade hint om liraren
uppmirksammat och dterkopplat till Ellens
kianslomassiga engagemang nir hon pape-
kade att detta gillde hela varlden och med
emfas understrok “...alltsd globalt!” eller
ndr hon fortsitter att exemplifiera detta
“... for det blir hogre temperatur i varlden,
som gor att det blir hogre vattennivaer for
att isarna smilter, och det blir fler orkaner
och det blir mer torka” och det blev allde-
les tyst i klassrummet? Det blir har tydligt
hur mojligheten att koppla den uppkomna
situationen till skolans uppdrag att fram-
ja elevers utveckling till aktiva, kreativa,
kompetenta och ansvarskdnnande individer
och medborgare (Lgy, 11) glider liraren ur
hianderna. I denna praktik dir “apparaten”
for kvalificering dominerar tycks det inte
finnas tillrackligt intresse eller utrymme
for gemensamma reflektioner om hur den
dissonans mellan ekonomiska varden och

76 TILDE ~ SKRIFTSERIE NUMMER TRE — AMNET SOM BLEV



omedelbara klimathot som eleverna identi-
fierat och lyfter fram, skulle kunna bemotas.
Uppdraget att bidra till elevers aktiva en-
gagemang, vilket kan beskrivas som skolans
funktion for subjektifiering far st tillbaka.
Hir finns inte uppmarksamhet eller rum
for stillningstaganden och diskussioner
som kan ha betydelse for elevers/individers
mojligheter att pdverka sin egen och andras
livssituation.

Innan vér avslutande diskussion ska
understrykas att ovanstdende inte ar kritik
mot de aktuella lirarna. Snarare askadlig-
gors hur ocksd larare som politiska sub-
jekt i undervisningssituationen ar traingda
mellan skolans olika uppdrag, mellan att
bedoma och att utveckla aktiva och en-
gagerade samhillsmedborgare. Inte heller
vet inte om lararna vid senare tillfalle har
aterkommit till elevernas redovisningar, de-
ras engagemang och dystopiska framtids-
forutsigelser. Det enda vi vet ar att inget
gjordes i stunden for att bygga vidare pa
elevernas just d& upparbetade engagemang
som dessutom ar byggt pa eget analys- och
sammanstillningsarbete samt nyss genom-
ford redovisning.

AVSLUTANDE DISKUSSION -
SKOLANS UTMANING ATT
UTVECKLA DEMOKRATISK
POLITISK SUBJEKTIVITET

Utifrdn var studie ser vi en rad utmaningar
for skolan och samhillet. A ena sidan visar
studien att de digitala verktyg som ldrare
och elever arbetat med i samhillskunskaps-
undervisningen gor det mojligt for elever-
na att utveckla kunskaper om komplexa
ekonomiska och politiska sammanhang.
A andra sidan visar den att det fokus pa
bedomning i relation till partikuldra mal,
som idag praglar mycket av skolans verk-
sambhet riskerar att forhindra elevers subjek-
tifiering till demokratiska politiska subjekt.
Malet med kunskapen blir inte att eleverna
ska kunna bryta in i virlden for att gora

skillnad (Biesta 2010). Malet blir att visa
upp kunskaper for bedomning.

De elevredovisningar vi studerat visar att
eleverna med hjalp av visualiserad informa-
tion kunnat skapa forstielser av ekonomis-
ka och politiska samband som mycket vil
skulle kunna ligga till grund for politiskt en-
gagemang. Aven om samband mellan olika
uppgifter som elevernas upptackt eller orsa-
ker till forandringar i olika monster over tid
behover sittas in i relevanta sammanhang
menar vi att exemplet vi presenterat gar att
forstd som ett forsta steg i utvecklingen av
politisk subjektivitet dir den enskilde, eller
ett kollektiv, konstaterar att ndgot ar fel
med den situation vi lever i. Den tystnad och
spanning som uppstdr i klassrummet nir en
elev konstaterar att fortsitter vi sa hir s
gar manskligheten snart under, 6ppnar for
insikten att nigot ir fel med var virld. Anda
uteblir steg tva och tre, det vill sdga insikten
om att det skulle kunna vara annorlunda
och att den enskilde/gruppen kan medverka
till fordndring. Det uppstar ingen politisk
subjektifiering. Atminstone inte dir och da.
De kunskaper eleverna utvecklat i arbetet
med att utforska komplexa ekonomiska och
politiska samband, kan vara en bidragande
orsak till att ndgra av dem blir aktivister for
en hallbar framtid. Det vet vi inte. Vad vi vet
ar att inget som hiande i de klassrum vi stud-
erade uppmuntrade till aktivism. Dir var
allt fokus pa bedomningsbara kunskapsmal.

Demokratiska samhallen ar beroende av
att medborgare tar aktiv del i att utveck-
la och vidga forstdelsen och praktiken av
demokrati. Det ar darfor viktigt att skolan
inte nojer sig med att fostra medborgare
som vet hur det demokratiska systemet
fungerar och ir lojala med statsmakten
(Ross, 2012). Det krivs ocksd medborgare
som vill forandra samhallet i riktning mot
mer frihet, mer jamlikhet och mer pluralism.
I ett samhille som drinks av information
utan distinktion mellan vad som dr sant och
falskt, ar det viktigt att eleverna far redskap
att skapa, kritiskt granska och virdera
kunskaper om tillstindet i virlden. Sam-
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tidigt dr det viktigt att undervisningen ger
utrymme for att ge eleverna forutsittningar
att utveckla samhillsengagemang. Det blir
viktigt att frdga sig hur skolan kan utveck-
las till en plats dédr information inte enbart
presenteras utan ocksd kritiskt virderas
och dar kunskaper och insikter utvecklas.
En plats dir det finns utrymme for att vara
kritisk och att bli berord utan att riskera
att utsdttas for bedomning. Dar det finns
utrymme och trygghet for att uttrycka och
formedla insikter och som gynnar aktiva
handlingar for forandring. For att detta ska
bli mojligt kravs att skolledare och larare
vagar lite slippa taget om kvalificerings-
uppdraget och all den bedomningsverk-
samhet som det medfor, for att istillet soka
skapa trygga rum som ger utrymme for sub-
jektifieringsuppdraget.

Vi menar att en forskjutning av intresse
och fokus fran kvalificering till subjektifi-
ering dr viktigt dven for forskningsamnet
pedagogiskt arbete. Nir skoldebatten
gdng pa gang upprepar vikten av fakta och
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Sprakliga resurser och digitala verktyg i
grundlaggande undervisning inom sfi

Asa Wedin & Annika Norlund Shaswar

ABSTRACT

Hir underséks meningsforhandling genom klassrumsinteraktion kring elevers
skrivna texter i ndgra sfi-klassrum i form av talat sprak, dels vad giller talarroller
och talhandlingar, dels vad giller inldrningsstrategier. Kapitlet bygger pa en kom-
bination av teorier fran tillimpad sprakvetenskap med sociokulturella perspektiv
pé sprakutveckling. I kapitlet anvinds material frin tva aktionsforskningsprojekt
dir undervisning skapades som liknade autentisk och naturlig muntlig och/eller
skriftlig kommunikation genom att eleverna kunde producera, sinda och ta
emot (inspelade) texter som lag nira den egna livssituationen. Undervisningen
gav upphov till situationer som engagerade eleverna, utmanade dem sprakligt
och resulterade i lingre talturer och férhandling om mening dir elever och lirare
utférde olika slags talhandlingar samt anvinde olika inldrningsstrategier. Vissa
elever tog stor del av talutrymmet och vi uppfattade lirarnas styrning som relativt
svag men dven elever som talade mindre visade sig vara aktiva deltagare. Vidare
indikerar resultaten vikten av att de inlarningsstrategier som ldrare pd studievig 1
initierar inte enbart dr baserade pa skrift utan dven pa talat sprak. Undervisning
som ger eleverna méjlighet att anvinda inlirningsstrategier och som stimulerar
dem till att uttrycka sddant som ligger pd griansen for vad de for narvarande

klarar att sidga pad sitt andrasprak bidrar till sprakutveckling.

INLEDNING

I detta kapitel riktas intresset mot under-
visning i svenska for invandrare (sfi), nar-
mare bestimt mot meningsforhandling
genom muntlig interaktion. Betydelsen av
sprakelevers egen sprakproduktion, och
sarskilt av anvindning av inldrningsstrat-
egier samt av varierade talarroller och tal-
handlingar framhalls inom sprakdidaktisk
forskning (se exempelvis Long, 198 1; Swain,
1995; Tornberg, 2005). Tidigare studier av
sfi (Wedin m.fl., 2018; Wedin & Norlund
Shaswar, 2019) har visat att tillfillen for
elevers egen talade interaktion ofta ir be-
gransade. Samtidigt visar Tornberg (2005)
och Cummins (2000) att autenticitet okar
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elevers engagemang pa sitt som stimuler-
ar bade interaktion och sprakutveckling.
Dirfor ar syftet med detta kapitel att stude-
ra meningsforhandling genom klassrumsin-
teraktion kring elevers egna skrivna texter.
Detta gors utifrdn foljande fragestillningar:

1. Vilka olika talarroller intar eleverna?
2. Vilka talhandlingar genomfor de?

3.  Hur ser relationen ut mellan inlirn-
ingsstrategier som initieras och an-
vinds av lirare och elev?

P4 sd sdtt vill vi genom att kombinera te-
orier fran tillimpad spriakvetenskap med
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sociokulturella perspektiv pa sprakutveck-
ling skapa kunskap av betydelse for under-
visningspraktiken i sfi.

Som undervisningsverksamhet star sfi
pa flera sitt i en unik stillning i Sverige.
Liksom vad giller 6vrig vuxenutbildning,
bortsett fran folkhogskoleverksamheten,
saknar den en lararutbildning som ar direkt
relaterad till professionen. Samtidigt har sfi
inte en direkt koppling till progressionen
i det ovriga utbildningsviasendet utan ut-
bildningen syftar till att erbjuda stod och
stimulering for utveckling av kunskap och
kompetens, att stirka elevernas stillning
socialt och pa arbetsmarknaden samt att
gynna personlig utveckling (Skolférord-
ningen, 2010:100, 20 kap. 2). Diarmed ar
malet for sfiatt forbereda f6r kommande liv
i Sverige utifrin elevernas varierande behov
vad giller arbets-, samhalls- och privatliv.

Forskning om undervisning inom sfi
ar begransad (Hennius m.fl., 2016; Lund-
gren & Rosén, 2017), samtidigt som bdde
elever och larare pd de inledande kurserna
pa studievag 1 star infor utmaningar nar
elever utan tidigare skolbakgrund ska lara
sig svenska och samtidigt utveckla grund-
laggande las- och skrivfardigheter. Kapitlet
bygger pa tva aktionsforskningsprojekt
vilka syftade till att utveckla rddande un-
dervisningspraktiker och samtidigt bidra
till ldrares forstdelse av pdgdende prak-
tiker med fokus pd inldarningsstrategier
och interaktionsmonster pd de inledande
kurserna A-C, inom studievag 1 och 2, det
vill siga for elever utan ndgon eller med en-
bart grundlaggande formell studiebakgrund
innan ankomst till Sverige.

INTERAKTION,
INLARNINGSSTRATEGIER OCH
SPRAKUTVECKLING

Savil inlarningsstrategier som interaktions-
monster har under lang tid betraktats som
centrala for sprakundervisning (Tornberg,
2015). Kapitlet bygger pa en kombination

av teorier for interaktionens centrala roll:
teorier om inldrningsstrategier (Oxford,
1990; 2017; Griffiths, 2013), kognitivt in-
riktade interaktionsteorier (Long, 1981;
Swain, 1985; 1995) samt sociokulturell
teori (Vygotsky, 1934/1999; Cummins,
2000). Sdlunda kombineras hir teorier som
framst inriktas mot pedagogisk verksam-
het med teorier med tydligare sprakdidak-
tiskt fokus. Liksom Canagarajah (2018)
forstar vi lararna och eleverna som aktorer
inbegripna i meningsforhandling. Darmed
fokuseras hir pd resultatet av interaktioner-
na snarare an formell korrekthet i termer av
standardsvenska, samtidigt som vi ar med-
vetna om den roll som korrekthet kan spela
i spradkklassrum. Detta innebir att analy-
sen av talhandlingar, talarroller och inldrn-
ingsstrategier i klassrumsinteraktion riktas
mot hur mening forhandlas savil i relation
till elevernas forvintade sprakutveckling,
som i relation till deras sociala interaktion
som vuxna elever.

Interaktionens betydelse for sprakut-
veckling dr vdl dokumenterad genom
forskning med olika teoretiska ingdngar
och sdledes med delvis skilda argument.
Forskare som Long (1981) och Swain
(1985) skapade teorier om interaktionens
betydelse for den individuella inlararen i
form av inflode (input) och utflode (output)
av det aktuella spraket, medan sociokul-
turellt inriktade forskare som Vygotskij
(1934/1999) och Cummins (2000) snarare
har betonat den sociala betydelsen av inter-
aktion som motivation till sprakutveckling.
Behovet av att skapa utrymme for elever att
uttrycka lingre och mer komplexa tankar
har betonats av bland annat Ellis och Shin-
tani (2015) och Wedin (2009). Ellis och
Shintani hiavdar att utvidgat tal oftare fore-
kommer i elevinitierad interaktion dar elev-
erna behover hitta sina egna ord, och nir de
ska utfora uppgifter som erbjuder utrymme
for att utfora varierade sprakliga funktioner
och anta olika sprikliga roller, s som att
initiera, instimma och argumentera (se aven
Wedin & Norlund Shaswar, 2019). Forskare
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som Tornberg (2000) och Lindberg (2004)
lyfte fram betydelsen av 6vningar med inslag
av mer eller mindre autentisk interaktion
och dven ovningar med s3 kallade infor-
mationsklyftor, det vill siga 6vningar dir
elever stimuleras till pressat utflode genom
att hoga krav stills pd informationsutbyte
(se exempelvis Doughty & Pica, 1986; Na-
kahama, Tyle & van Lier, 2001).
Betydelsen av lirar-elev-interaktion i
klassrumsundervisning har bland annat ly-
fts fram av Cummins (2000, 2017) liksom
betydelsen av att fokusera pa spriklig form,
sprakanvindning och sociala aspekter av
sprak. Cummins hiavdar att elevers engage-
mang dr néra relaterat till frigor om iden-
titet. Aven Norton (2013) betonar vad hon
kallar elevers investering i det nya spréiket.
Detta stoder inriktning pé autenticitet, det
vill sdga att undervisningen relaterar till
elevers liv utanfor skolan. Det traditionella
interaktionsmonstret for helklassunder-
visning, Initiation — Response — Evaluation
(IRE) (Sinclair & Coulthard, 1975), anses
vanligen begrdnsa utrymmet for elevers
sprakutveckling, sarskilt vad galler utvidgat
tal och 6vning av olika talarroller. Det ofta
stereotypa interaktionsmonstret, dar larar-
en stiller en friga som besvaras av en elev
varefter liraren bedomer svaret, betraktas
som for olikt naturlig, autentisk interak-
tion for att kunna erbjuda elever erfaren-
het av de varierade interaktionsformer de
behover beharska. Samtidigt har Lindberg
(2004) och Wedin (201 5) visat att lararledd
helklassundervisning kan organiseras pa
satt som stoder sprakutveckling, erbjuder
mojligheter for utvecklat elevtal och 6ppnar
for varierade interaktionsmonster.
Forskning om inldrningsstrategier har
bedrivits sedan 7o-talet och de delas ofta
in i kognitiva, metakognitiva och sociala/
affectiva (O’Malley & Chamot, 1990).
Framgangsrika inldrare anviander inldrn-
ingsstrategier i hogre utstrackning an min-
dre framgdngsrika inldrare. Inlarningsstrat-
egier har kategoriserats enligt ett antal
olika taxonomier (e.g. Cohen & Chi, 20071;
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O’Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990;
Poulisse, 1989; Purpura, 1999; Wenden,
1991; Wenden & Rubin, 1987) men hir
anvinds Oxfords (1990) pd grund av dess
tydliga struktur med direkta och indirek-
ta strategier samt dess utformning utifran
larares och elevers behov. Direkta strategier
bestar av tekniker som dr direkt riktade mot
sprakinldrningen medan indirekta strate-
gier pad olika sitt ger ett indirekt stod for
sprakinlarningen. De direkta strategierna
indelas i undergrupperna minnesstrategier,
kognitiva strategier och kompensations-
strategier och de indirekta strategierna har
undergrupperna metakognitiva strategier,
affektiva strategier och sociala strategier.

I praktiker med naturliga och autentis-
ka drag kan elever erbjudas mojlighet att
inta olika roller och utfora varierade tal-
handlingar (se exempelvis Ellis & Shintani,
2015; Wedin, 2015). Vara egna tidigare
studier i sfi-klassrum visade undervisning
som dominerades av helklassundervisning
varvad med elevers individuella arbete
(Norlund Shaswar, 2014; Wedin et al.,
2018; Wedin & Norlund Shaswar, 2019)
medan gruppaktiviteter i form av samtal
var ovanligare. I studierna forekom inter-
aktionsmonster som i viss mén skiljer sig
fran tidigare studier i klassrum med barn
och ungdomar (Wedin, 201 5; Lindbladh &
Sahlstrom, 2001), genom att lirarna i dessa
sfi-klassrum i hogre grad lamnade utrymme
till de vuxna eleverna. Det var exempelvis
ovanligt att ndgon elev begirde ordet ge-
nom att ricka upp handen. I stillet med-
forde 1ag lararstyrning av talutrymmet vid
helklassundervisning att ndgra elever ibland
dominerade tillsammans med lararen.

En okande global mobilitet har om-
vandlat den sociolingvistiska forskningen
om flersprakighet. Forskare som Heller
(2007) och Blommaert (2010) hivdar att
forskare bor dndra fokus fran stabilitet till
mobilitet, vilket innebar ett perspektivskifte
fran fokus pa stabila sprék till sprak som
mobila resurser. I och med vad som kallats
”the multilingual turn” (Conteh & Meier,
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2014; May, 2014) har tidigare enspraki-
ga perspektiv inom andraspraksforskning
blivit utmanade. Forstdelsen av sprdk som
autonoma, separata enheter kritiseras och
i stillet uttrycks en forstdelse av sprak som
multipla resurser stadda under oavbruten
forandring (se t.ex. Makoni & Pennycook
2007; Heller 2007). I linje med detta per-
spektivskifte betraktas flersprakighet som
situerad, ekologisk och forhandlad.

Genom att koncentrera oss pa interak-
tion och inldrningsstrategier riktar vi hir
intresset mot betydelsefulla aspekter av
sfi-elevers utveckling av talad och skriv-
en svenska. Aven om vi forstir sprak som
situerade resurser inbaddade i materiellt liv
och som inkluderande lingvistiska, semio-
tiska och sociala resurser kdnnetecknade
av komplexitet och variation, riktar vi har
fokus mot talad interaktion, vilket moti-
veras av var intention att forstd sfi som en
plats for utvecklingen av svenska. Samti-
digt som vi ar medvetna om att mycket mer
an verbalt utbyte star pa spel i den sociala
interaktionen, och att andra yttre faktorer
som sociala natverk och fysisk positioner-
ing dr inblandade, viljer vi att styra in anal-
ysen mot den verbala forhandlingen om
mening och inldrningsstrategier initierade
och anvinda av lirare och elever. Denna
meningsfohandling kan betraktas som “or-
chestrating language and other semiotic re-
sources to their advantage” (Canagarajah,
2018, s. 5). Verbala resurser som anvinds
i socialt situerad interaktion kan fa nya
betydelser genom forhandling, och forstés
hir som medierade och integrerade med en
mingd varierande semiotiska resurser och
dirmed som ”situated in expanded social,
material, historical and geographical scales”
(Canagarajah, 2018, s. 7).

METOD

I kapitlet anvinds material frdn tvd ak-
tionsforskningsprojekt som dels syftade
till utveckling av undervisningsformer som

gynnar sprikutveckling hos sfi-elever och
dels till skapande av forstaelse for praktiken
(Zuber-Skerritt, 1996). Det ovan nimnda
epistemologiska skiftet inom sociolingvis-
tiken reflekteras hir metodologiskt i etno-
grafiska och kritiska angreppssitt (Creese,
2008; Copland & Creese, 201 5; Snell, m.fl.,
201 53 Martin-Jones & Martin, 2017). Detta
tilldter ett perspektiv pd sprak som kommu-
nikativ handling i pdgdende rutiner genom
studium av det sprakliga tecknet som socialt
fenomen. Darmed hade biagge projekten som
overgripande mal att generera kunskap om
grundlidggande skriftsprdksundervisning
for vuxna andraspraksinliarare, medan
de specifika projekten vart och ett for sig
planerades gemensamt av forskarna och de
deltagande lirarna. I genomforandefasen
utforde lirarna undervisningen medan
forskarna observerade, dokumenterade och
analyserade.

I det forsta projektet deltog tre klasser
inom studievdg 1 i kurserna B och C pa
skolorna Stranden och Berget. I det andra
projektet deltog skolorna Stranden och
Bron, med tva klasser pa vardera skolan,
den ena inom studievdg 1, A-B, och den
andra inom studievig 1 och 2, C-D.

Sfi dr en komplex verksamhet dir elev-
sammansattningen snabbt kan férindras,
vilket inneburit att nya elever tillkommit
och att vissa elever placerats pa praktik eller
med kort varsel erbjudits arbete. Detta har
stallt stora krav pd fortlopande information
till nya elever, som nar det galler 1 A-B kan
ha starkt begriansade fardigheter i svenska.
Darfor har informationsbrev funnits 6ver-
satta pa sprak som eleverna kunde forsta
och funnits tillgdngliga sdval skriftligt som
iinspelad, muntlig form. Dessutom har stor
vikt lagts vid att tillse att alla deltagande
elever haft mojlighet att forsta given infor-
mation. Eftersom vissa sfi-elever befinner
sig i en utsatt situation visades stor respekt
for enskilda elevers integritet bland annat
under klassrumsobservation.

Materialet kommer frdn undervisning
som byggde pd elevers egna muntliga
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Observationer med . Intervjuer (formella och
Skolor " . Inspelningar .
faltanteckningar informella)
Studie 1 Stranden 52 timmar Audio- och Lérare och elever
Berget Videoinspelningar
Studie 2 Stranden 32 timmar Audio (7,5 tim)
Bron video (5 tim)

Tabell 1: Oversikt ver material.

presentationer med avsikten att 6ppna
for interaktion som nirmade sig naturlig,
autentisk vardagskommunikation. I studie
ett skrev eleverna individuella texter, liste
upp dem och inspelningar skickades mel-
lan skolorna via SharePoint (Se Wedin &
Norlund Shaswar, 2019; Norlund Shas-
war & Wedin, 2019). I studie tva utbyttes
elevskrivna texter via en blogg som endast
lirarna hanterade (Se Wedin et al., 2018).
I bada fallen sidkerstilldes att endast del-
tagarna hade tillgdng till texterna. De skil-
da tillvagagdngssitten berodde framst pa
lirarnas avvaganden. Tanken med uppgift-
erna i bdda studierna var att eleverna skulle
producera, sinda och ta emot (inspelade)
texter som ldg nira den egna livssituationen.

Materialet har analyserats stegvis, i ett
forsta steg genom transkribering av inspeln-
ingar som direfter i ett andra steg analy-
serats tillsammans med filtanteckningar sa
att sekvenser med varierade talarroller och
talhandlingar identifierades, for att besvara
fragestallning ett och tva. Darefter valdes en
sekvens dar inldrarstrategier var ett tydligt
inslag i meningsforhandling mellan en lira-
re och tvd elever for besvarande av friga tre.
Det ldga antalet deltagare i denna situation
underlattade mojligheten att identifiera de
strategier som initierades och relationen
mellan dem.

RESULTAT
En stor del av lektionstiden i bada studierna

bestod av att liraren talade infor helklass
och eleverna lyssnade, eller av att eleverna
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arbetade enskilt med olika uppgifter med
lite talad interaktion frn elevernas sida.
For analys av talarroller, talhandlingar och
inldrningsstrategier har specifika sekvenser
valts ut dir sddana forekommer sarskilt
rikligt och varierat. Det visade sig att detta
i hogre grad var fallet i de situationer dir
eleverna visade starkt engagemang, vilket
sarskilt gillde nir arbetet byggde pa deras
egna berittelser. D4 uppstod talad inter-
aktion som utmanade elevernas sprak-
liga kompetens pd sitt som stimulerade
forhandling av mening i form av lingre
interaktionssekvenser.

Vi borjar med att analysera talarroller
och talhandlingar for att darefter behandla
inldrningsstrategier.

Talarroller och talhandlingar
I samband med det digitala utbytet av tex-
ter mellan skolorna ldste eleverna varandras
texter och gav respons i form av fragor, svar
och nya texter. Under detta arbete uppstod
ménga tillfallen dar férhandling om mening
skedde, sdvil i helklassundervisning som
elever sinsemellan. Har har vi valt ut tre sit-
uationer dar eleverna anvinde sig av olika
talarroller och utférde olika slags talhandl-
ingar i forhandlingen av mening.
Uppldsande av texterna for den egna
klassen gav upphov till manga foljdfragor.
Nir Salima har last upp sin text om hur hon
tillsammans med sin man Hasan och tva av
deras barn gick 3 300 km ttill fots fran Turkiet
till Tyskland kommer ménga fragor fran 6vri-
ga elever, bade praktiska fragor om tillgdng
till mat och skydd for vider och vind och
mer generella frigor som i foljande exempel:
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Exempel 1: Finns det kidnappare?

1 Awet: Dérfinns vahetere

2 Salima: Post

3 Awet: Post shnapar shnappar shatknapar shatknapar

4 Filip: Javad sdgerdu?

5  Awet: Shatknapar det finns shdtknapar dom e tar

6 Filip: Kidnappare

7 Awet: Dom séljerja det

8  Arin: Kidnappare

9  Awet: Shétknapare

10  Filip: Kidnappare

11 Awet: nappare

12 Student:  Kidnappare

13 Filip: Fanns det kidnappare fragar Awet

14 Awet: Ja

15 Salima: Nej

16 Hasan: Bara Tyskland var e forst e i Tyskland forstaknappare till kam eller e
17  Awet: camp

18 Hasan: E kamp jag e (skrattar) e efter dagar (...) jag e gértill tdgen e station e
19 tagettill vagn aker taget till Sverige

Hir dr det Awet som tar initiativ till att
fraga och det uppstér forhandling om vad
han frigar efter. I detta fall ar det liraren,
Filip, som pd rad 6 foreslar ”kidnappare”
vilket visar sig vara det ord Awet soker. Ndr
man enats om ordet upprepar Filip frigan
(rad 13) och Awet instimmer i att detta var
vad han ville friga. Salima svarar nej och
Hasan fortydligar att i Tyskland hade det
funnits kidnappare och han fortsitter med
att beritta att de sedan tog tdg vidare till
Sverige. Har ser vi hur Salimas berattelse
leder till vidare fragor. Den friga Awet tar
upp har stor personlig betydelse for honom
sjilv eftersom han limnade sin nyblivna fru
kvar i Eritrea just av radsla for kidnappare
och nu har vintat pd henne i manga ar.
Samtalet fortsitter och pa elevinitia-
tiv uppkommer en frdga om hur méanga
lander de gick igenom vilket leder vidare
till att Salima och Hasan borjar rakna upp
namnen pa linderna tills de kommer till
”Nimsa”. De arabisktalande eleverna forstar
vilket land det giller men inte lararen och
ovriga elever sd en diskussion om vilket
land det kan handla om startar. Filip drar
ner varldskartan och flera elever kommer
fram och tillsammans forsoker de aterska-
pa vigen for att lista ut vilket land det ror
sig om. En av de elever som vanligtvis sitter

tyst och inte talar mycket infor hela klassen
tar i stillet fram sin mobil och letar upp en
oversattning. Nar han hittar den visar han
den forst for Salima och Hasan som sitter
strax bakom honom. Nir de bekraftat gar
han fram och visar upp mobilen for dem
som stér vid tavlan. Lararen bekraftar att
det land man syftar pa 4r Osterrike.

I detta exempel ser vi hur en elevtext led-
er till meningsforhandling av olika slag dar
elever initierar, begir fortydligande, frigar
om hjilp, forklarar och 16ser problem. Ge-
nom att samtalet bygger pa sidant som ar
relevant for eleverna skapas ett intresse som
ger upphov till behov av att uttrycka sidant
som man dnnu inte riktigt kan pa svenska.
D4 uppstér ocksé situationer, som nir det
gillde ”Nimsa” ovan, dir nigra av eleverna
var de som hade den kunskap som saknades.
Detta leder till mer varierad interaktion dn
i undervisning som mest bygger pa att lara-
rens kunskap ska foras over till eleverna.
Detta exempel visar ocksd att dven elever
som inte vanligtvis tar stort talutrymme kan
vara aktiva deltagare i interaktionen som
nir den som gav l6sningen pa problemet var
en elev som inte yttrade ndgot under just
denna del av lektionen.

I samband med ldsande av mottagna tex-
ter frdn den andra skolan uppstod fragor
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Exempel 2: Antal undervisningstimmar per vecka

1 Hasan: Okkan [tar fram minirdknare p&d mobilen]

2 Said: Vi har fyra timmar (.) och sd tretti tretti minuter rast det blir t tre det blir tre ti tre timmar

3 Al tre timmar nej tre timmar inte fyra timmar

4 Said: och tretti minuter (.) ok

5 Hasan: Ja(xx)

6 Ali: Och (..) och

7 Hasan: Mm(.) de mandag

8 Ali: Méndag ja

9 [H anvdnder mobilen]

10 Said: Vad g6r du?

11 Hasan: Jaganvander calculator

12 Said: [skratt]

13 Ali: Varfor?

14 Hasan: Jo [rdknar]

15 Ali: Tre och

16 Said: Tre timmar tretti minuter

17 Hasan: Nejtret

18 Ali: Déarfor khamastash indak e e e sabaatash u nuss (femton du har e e e sjutton och en halv)
19 Hasan: [visarmed handen att han vdnder sig till A] Ja la la maweedna li khamsa eh (nej, nej vartid
20 artill fem ja) tva ti tva dagar borjar eftermiddag [vand till S och visar med tva fingrar]tva ti
21 tva dagar borjar eftermiddag

22 Ali: Nej er grupp den grupp men inte an inte annan grupp [pekar pa papperet med frdgorna]
23 Hasan: Jag[pekar pd sigsjdlv med bada hdnderna] studera pa veckan pd veckan (.) tva dagar [visar
24 med tva fingrar] sa studerar [visar med hoger hand at hoger, mot andra elever] pa

25 eftermiddag

26 Ali: du pratarinte sjalv du pratar fér gruppen

27 Hasan: gruppen den grupp [pekar pa sig sjélv]

28 Ali: ja har grupp kurs e kurs C

29 Hasan: KursCjagSaidAliHasan

30 Ali: Nejinte alla

31 Hasan: Joalla[smackar] baratva ellertre elever kommer

32 Ali: m m

som skickades digitalt om fortydligande
eller utvidgande av informationen. Det-
ta medforde samtal bade i sindande och
mottagande klass med meningsférhandling
savil i helklass som i grupper. I f6ljande ex-
empel sitter tre elever, Said, Ali och Hasan,
och ska besvara en frdga om hur méanga
timmar per vecka de studerar. En diskus-
sion uppstar om hur undervisningstiden ska
raknas med tanke pd att olika elever stud-
erar mellan olika tider och huruvida raster
ska riknas in.

Hir diskuterar eleverna forst hur tiden
for rast ska raknas och hur man ska berik-
na undervisningstiden. Som synliggors i
exemplet genomfor eleverna diskussionen
med hjilp av sdval tal (svenska och arabis-
ka) som olika slags artefakter (fragepapper,
mobil) och gester. I detta fall beharskar Ali
och Hasan, men inte Said, arabiska. Att
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eleverna hanterar detta medvetet syns pa
rad 18-21. Nar Ali siger (rad 18) ” Darfor
khamastash indak e e e sabaatash u nuss
(femton du har e e e sjutton och en halv)”
visar Hasan tydligt med handen att han
vinder sig till Ali nar han svarar ” Jalala
maweedna li khamsa eh (nej, nej vér tid ar
till fem ja)”. Han 6vergar sedan till svenska
” tva ti tvd dagar borjar eftermiddag” och
vinder sig till Said och haller upp tva fingrar.
Eleverna anvander sig frekvent av gester for
att fortydliga, som att peka pa fragepap-
peret (rad 22), peka pé sig sjilv (rad 23),
hinvisa till 6vriga elever (rad 24). Hir enas
eleverna slutligen om ett svar som de anser
kan representera hela gruppen.

I samband med lararens planerade un-
dervisning uppstod dven spontant smaprat
mellan eleverna som kunde ha en skimtsam
karaktir. I foljande samtal smépratar
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Exempel 3 Disco

Nej alltid det inte bra bara sitt hemma ldsa den hitta jobb bra sen tjana mycket pengar kolla

1 Ahmed: Du gickinte disco? Va? Du gick?
2 Bilal: Nej jag gickinte disco

3 Ahmed: Jag hargickalla em l6rdagar

4 Bilal: Nej nejjag gickinte jag gillarinte
5 Ahmed: Nej jag vet klockan sju

6 Bilal: Nej vi dricker inte alkohol jag har sett vi dricker inte
7 Ahmed: Jag harsettdu

8 Bilal:

9 Ahmed: Du bara kolla i disco

10 Bilal: Det &@rbrajobba braeller hur?
11 Ahmed: Detéarbra

12 Bilal: Detédrinte bra

Ahmed och Bilal, som inte delar ndgot annat
sprak dn svenska.

Aven om delar av samtalet kan vara lite
svara att forstd ser vi att Ahmed initierar
ett samtal om disco som leder till ett
meningsutbyte. Bilal siger emot med argu-
mentet "jag gillar inte” (rad 4) och fortsitter
?vi dricker inte alkohol (...) vi dricker inte”
(rad 6), varvid Ahmed insinuerar att Bilal
dricker alkohol ”Jag har sett att du” (rad
7) och forsoker dvertala honom ”Du bara
kolla i disco” (rad 9) men Bilal star fast och
argumenterar for att det ar battre att arbe-
ta. Denna typ av smédprat, utanfor lirarens
planering och ofta utanfor lararens kontroll,
forekommer i de flesta klassrum och har
uppstar andra former av meningsférhan-
dling an i mer lararstyrd elevinteraktion.
Exempelvis fann vi att eleverna i sddana
fall ibland tar initiativ till positionering av
sig sjdlva och andra, som i exemplet ovan
ddr Awet och Bilal positionerar sig i rela-
tion till att gd pa disco, att dricka alkohol
och att prioritera arbete och pengar. Ofta
blir samtalen mer skimtsamma (se dven
Wedin & Norlund Shaswar, kommande)
och elevernas utrymme vad giller talar-
roller och talhandlingar vidgas samtidigt
som mening forhandlas med mindre stod
av utomstiende, sd som lirare och andra
elever. Dessa typer av samtal kan utgora ett
betydelsefullt utrymme for interaktion pa
svenska, kanske sirskilt for dem som inte
i vanliga fall tar for sig sa stor del av det
gemensamma talutrymmet i helklass.

Frén de hir tre exemplen pa lirarstyrda
helklassamtal, gruppsamtal och elevini-
tierade samtal ser vi att eleverna genom-
forde varierade talhandlingar av relevans for
vardagslivet som att ta ordet, behdlla ordet,
argumentera, instimma, avbryta, uttrycka
avvikande mening, forklara och att stodja
annan talare. Detta innebar mycket storre
variation in i traditionell lirarstyrd inter-
aktion av typen friga-svar, IRE-interaktion.
Attarbetet byggde pa elevers egna texter dar
de berittade om sig sjalva och sina liv ledde
ocksa till ett stort engagemang och manga
frdgor om fortydligande. Detta medforde
da situationer dar dven sprikliga fragor
forhandlades vilket ar viktigt for sprak-
utvecklingen eftersom sddan férhandling
skapar tillfillen for mediering och stottning
i den utvecklingszon dir respektive elev
for narvarande befinner sig (Vygotskij
1934/1999). Nir sprakliga frigor behandlas
relaterade till elevers egna intressen blir de
meningsfulla for eleverna och nir de uppstér
ur elevers eget tal hamnar de pd en relevant
spraklig niva. Just nir elever i interaktion
stimuleras till ett pressat utflode, dvs. till
att uttrycka sddant som deras sprak dnnu
inte ricker till for, anvinds ménga inldrn-
ingsstrategier, vilket vi nu gar vidare till.

Inldrningsstrategier

Nir det galler inldrningsstrategier valdes
en undervisningssekvens dir interaktion
skedde mellan en lirare (Monica) och tvi
elever (Ammar och Karim). Genom att jam-
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Bild 1. Ammars text

fora vilka initiativ till anvandning av inldrn-
ingsstrategier som tas av liraren 4 ena sidan
och eleverna & den andra sidan analyserar vi
den potential vi kan se att strategianvand-
ningen har till att bidra till interaktion som
leder till sprakutveckling.

Den specifika sekvens vi har valt ut for
analys dr himtad frdn slutet av en lektion
ddar Monica och Ammar har arbetat en-
skilt med att 6va pA Ammars uppldsning
av en text om matlagning. Valet av denna
sekvens grundades pa att lararen hir, en-
ligt var tolkning, forsoker skapa utrymme
for elevernas sprakproduktion genom att
ge tillfille till autentisk interaktion i ett
naturligt sammanhang. Detta blir intressant
att analysera sdvil ur ett interaktions- som
ett strategiperspektiv.

Niégra manader innan lektionen ifra-
ga hade eleverna och lararen arbetat med
presentationerna beskrivna ovan i meto-
davsnittet. Nagra av eleverna hade darefter
foreslagit att de skulle gora en andra indiv-
iduell presentation med ett lite annat tema,
namligen fritidsaktiviteter. Monica plane-
rade att videoinspela presentationerna. P&
eget initiativ hade Ammar tagit med en
video till skolan dar hans son Fadhil video-
filmat honom nir han lagade en matritt
kallad kubbe, bollar som innehéller bulgur
och kott. Fadhil hade skickat filmen till
Monica och klassen hade tittat pd den under
en lektion. Direfter hade Monica, utifran
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Ammars beskrivning, skrivit ner hur kub-
be tillagas. Denna text tog Ammar med sig
till den lektion som hir ar i fokus. Texten
var skriven med ett ganska litet typsnitt och
bestod av atta korta meningar.

Hir foljer en sammanfattning av under-
visningssekvensen.

Under drygt halva lektionen sitter
Monica och Ammar ensamma i ett
klassrum medan en ldrarassistent
undervisar de ovriga eleverna i ett
annat klassrum. Under lektionen
ovar han upprepade ginger pd att
ldsa orden och meningarna pd pap-
peret men har svdrigheter med att
avkoda, uttala och minnas dem. Dd
och dd siger Monica ett ord innan
Ammar har hunnit avkoda det, eller
repeterar ordet och stéder honom
pd olika sitt. Ammar anstringer
sig hdrt for att ldsa meningarna,
minnas orden och uttala dem kor-
rekt. Monica 6msom berémmer och
omsom korrigerar honom mening
for mening och videofilmar honom
sedan ndr han ldser nagra meningar
i taget. Nir mer dn halva lektionen
har gdtt videofilmar hon honom
med en mobiltelefon nir han liser
de sista meningarna och sedan tit-
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tar de tillsammans pad videofilmen.
Ddrefter tackar Ammar henne
och sdger att han ska 6va hemma.
Monica foresldr att han ska beriit-
ta for sina klasskamrater om sin
matlagning for att ta reda pa om de
forstdr honom och att hon ska filma.
Ammar accepterar detta och Mon-
ica gar till det klassrum dir resten
av klassen dr.

Ndgra minuter senare kommer
Monica tillbaka tillsammans med
Karim, som liksom Ammar kommer
fran Syrien och talar arabiska. De
sdtter sig ned vid bordet och Mon-
ica forklarar for Karim att han ska
fa lyssna nir Ammar berdttar om
ndgot som han har tranat mycket
pd, att de ska ta reda pa om Karim
forstar vad han sdger och att hon
ska videofilma detta. Karim vinder
sig dd till Ammar och frdgar pd
arabiska om detta handlar om fil-
men om hans matrditt och Ammar
svarar jakande, men Monica som
inte forstdr arabiska dr inte med-
veten om vad de sdger. Hon sdger
dad att Ammar ska berdtta pd svens-
ka, och tilligger ”sd klart”. Hon
tar upp mobiltelefonen och borjar
filma Ammar, men under lisningen
borjar han tveka och snubbla pd
orden, sd hon slutar filma. Tidig-
are under lektionen har Ammar,
mot Monicas vilja, ringt till sin son
Fadbil och bett honom komma till
klassrummet och hjdlpa honom. Nu
kommer Fadhil och Monica sdger
till honom att hans pappa inte dr i
behov av hjilp. Hon vinder sig till
Ammar och sdger ”Du kan sjilv.”
och ger sedan Ammar berom for
hans arbete med textlisningen och
sdger att ban bara behover 6va pa
att uttala ndgra av orden. Ovnin-
gen fortsitter en stund genom att
Monica ldser upp ord som Ammar
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upprepar. Ddrefter vinder Monica
sig till Fadhil och eftersom dven
han studerar svenska och hon vet
att han har lamnat en lektion for att
komma och bjilpa sin pappa upp-
manar hon honom att ga tillbaka till
sin lektion. Aven Karim engagerar
sig i detta samtal och hiller med
om att Fadhil borde gd, vilket han
ddrmed gor.

Efter detta tar Monica fram mo-
biltelefonen for att videofilma Am-
mar ndr han ldser upp hela texten,
men Ammar sdger att han forst vill
trdna ldsningen av texten en gang
till och borjar lasa den fran borjan.
Medan Ammar liser intar Karim en
aktiv roll och utfor talbandlingar
som liknar dem en ldrare brukar
utféra. Han forklarar vad orden
betyder, kommenterar Ammars
uttal och lasning, ibland genom att
beromma honom (”Bra! Ja!”) och
ibland genom att oversitta ord till
arabiska. Aven Monica komment-
erar Ammars uttal av orden och ger
honom korrigerande kommentar-
er. Sedan filmar hon honom igen
medan han ldser textens forsta fem
meningar. Nér han har ldst fardigt
appldderar Monica och Karim.
Direfter fortsdtter lektionen och
Karim ger ett intryck av att vara
vildigt engagerad. Vid ndgra tillfal-
len motsdger han Ammar, exempel-
vis ndr Ammar havdar att olja beter
“onna” pd arabiska. Enligt Karim dr
detta ett varumdirke medan “zeit”
dr det arabiska ordet for olja. Am-
mar fortsdtter med repetitionen av
meningarna och skrattar medan
han gor det, men skrattet ger inte
ett intryck av att han dr glad utan
snarare av att han upplever aktivi-
teten som mycket svdr. Efter en sista
filmning dgnar Monica och eleverna
dterstoden av lektionen dt att sam-



tala omvad Ammar upplevde under
kriget i Syrien och bur hans nya liv
i Sverige har varit hittills.

Vi ska nu med hjilp av Oxfords (1990)
taxonomi analysera och jamféra de inldrn-
ingsstrategier som initierades och anvindes
av Monica, Ammar och Karim.

Monicas initiativ att himta en av Am-
mars klasskamrater kan ses som ett forsok
att skapa en mojlighet for Ammar att anvin-
da den kognitiva inldrningsstrategin att del-
ta iinteraktion i ett naturligt och autentiskt
sammanhang (jfr Oxford 1990 s. 74). Ini-
tiativet fick dock en annan effekt pd grund
av att Karim snarare antog en roll som lara-
re gentemot Ammar dn som en intresserad
lyssnare. En anledning till detta agerande
kan vara att Karim redan var bekant med
innehallet i det Ammar skulle tala om, och
att det darfor inte blev en naturlig situation
dir han fick lyssna pd ndgot som var nytt for
honom. Diarmed var den 6vning som Karim
och Ammar skulle delta i inte utformad i
enlighet med principen f6r informationsk-
lyftor (Doghty & Pica 1986; Nakahama,
Tyle & van Lier 2001). En annan anledning
kan vara att han, liksom lidraren, betrakta-
de Ammar som en person i behov av stod
for sitt lisande. Vidare ar det troligen sd
att i ett naturligt, autentiskt sammanhang
skulle Ammar och Karim ha interagerat pa
arabiska. Att interaktionen hir ska ske pa
svenska kan ha bidragit till att Karim inte
agerar som en intresserad lyssnare utan
agerar som i en undervisningssituation.
Medan lararen behandlade Karim som en
elev, och diarmed en jamlike med Ammar i
den rollen, ger Karim intryck av att i denna
situation se pa sig sjdlv som mer kunnig i
svenska och diarmed snarare som en lirare
eller en lararassistent dn en elev.

Man kan friga sig varfor lararen vil-
jer att inkludera en elev som har samma
forstasprak som Ammar nir hon vill att
interaktionen ska ske pd svenska. En mo-
jlighet ar att hon vill att Ammar ska ha mo-
jlighet att anvinda arabiska till att delta i
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den sociala strategin att samarbeta med en
annan inldrare (Oxford 1990 s. 145). For
att ett samarbete ska fungera krivs att det
finns en kdnsla av samhorighet och att in-
teraktionen inte praglas av att deltagarna
tdvlar med varandra utan i stillet hjdlper
varandra. Det dr mojligt att liraren utgick
frén att forutsdttningarna for detta forbat-
trades genom att de tvd eleverna har sam-
ma forstasprdk. En annan mojlighet ar att
lararen med sitt agerande vill gynna mo-
jligheten till affektiva strategier och tinker
att Ammars niva av stress och oro kommer
attsinkas om han fir samtala med en person
som kanner honom vil och vars sprakliga
bakgrund liknar hans egen. Som Oxford
(1990 s. 75) padpekar behover interaktion
inte vara helt autentisk for att den ska leda
till sprakutveckling.

Mellan Monicas initiativ att himta Karim
till klassrummet och Ammars initiativ att be
sin son komma finns enligt var tolkning en
skillnad i att Monica betonar att Ammar
kan utfora lasuppgiften sjalv med Ammar
som lyssnare, medan Ammar i stillet vill ut-
fora uppgiften med hjalp av sin son. Ammar
vill alltsd anvinda kompensationsstrategin
att hamta hjilp (Oxford 1990 s. 95), det
vill siga med hjalp av sonen kompensera for
de egna svarigheterna med att klara av att
uttala och lasa de svara orden.

AVSLUTANDE DISKUSSION

I den undervisning som skapades hir, med
interaktion kring elevproducerade texter,
gavs upphov till situationer som engagerade
eleverna och utmanade dem sprakligt. Vari-
erade former for interaktion uppstod dar
innehdllet i texterna utvidgades vilket gav
upphov till lingre talturer och férhandling
om mening. Dirvid anvinde elever och
larare varierade inldrningsstrategier pa satt
som erbjod tillfallen till att anvinda olika
talarroller och att utfora olika talhandling-
ar. Samtidigt ar det viktigt att komma ihdg
att det slags undervisning som beskrivits har
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bara utgjorde en begrinsad del av under-
visningen. Huvuddelen var av sddant slag
att eleverna inte var inblandade i ndgon,
eller mycket begransad, interaktion utan-
for det traditionella fraga-svar och ”visa-
att-du-kan” (Appelbee & Langer, 2013).

Under observerade lektioner tog vissa
elever stor del av talutrymmet och vi upp-
fattade lararnas styrning som relativt svag
(se Wedin & Norlund Shaswar, 2019) men
exemplen ovan visade att dven elever som
talade mindre kunde visa sig vara aktiva
deltagare. Detta aktualiserar frigan om
individuell variation vad géller vilka inldrn-
ingsstrategier elever foredrar. Medan vissa
elever garna vill anvidnda det nya spriket
for att uttrycka sina dsikter foredrar andra
att lyssna pa det nya spraket och att vinta
med att yttra sig tills de kdnner sig sdkra.
Har ar lararens roll viktig nar det galler att
fordela ordet pa satt som gynnar olika slags
elever. Under observationerna fick vi ibland
en kinsla av en viss tafatthet fran lararnas
sida vad giller att leda samtal med vuxna.
Samtidigt visade eleverna foljsamhet av ett
slag som vi sdllan upplever i ungdomssko-
lan. Exempelvis fann sig eleverna girnaien
passivt lyssnande roll medan lararen stod for
pratet. I ett sprakklassrum dr det viktigt att
elever ges och tar ett stort talutrymme, s
att det inte lararen helt dominerar utrym-
met och ndgra elever yttrar enstaka ord eller
fraser medan andra sitter tysta. Hir ser vi ett
behov av utokad forskning om lararroll och
interaktion i sfi-klassrum.

De utvalda exemplen visar ocksa att
elevprat utanfor lirarens planering och
kontroll kan erbjuda tillfillen till utovning
av andra typer av talarroller och praktiser-
ing av andra talhandlingar 4n i mer larar-
styrt arbete.

Vidare indikerar resultaten att det ar vik-
tigt att de inldrningsstrategier som larare pd
studievag 1 initierar inte enbart ar baserade
pa skrift utan dven pa talsprak (Norlund
Shaswar & Wedin, 2019). Annars kan
strategierna bli ett hinder i stillet for ett
stod s3 att eleven fylls av en kinsla av miss-

lyckande eller anvander undvikandestrate-
gier i stillet for att motiveras att anstringa
sig for att klara av uppgiften. Analysen av
inldrningsstrategier i detta kapitel har dven
illustrerat hur skapandet av en situation
som gynnar produktionen av autentiskt tal
forsvaras om det saknas en verklig informa-
tionsklyfta. I de exempel dir talhandlingar
och talarroller analyserats ovan ser vi att
ndr elever blir motiverade att stalla fragor
av intresse blir de ocksd motiverade att pro-
ducera ett pressat utflode. D3 blir inldrn-
ingsstrategier viktiga for att kunna uttrycka
sddant som den egna sprakkompetensen
annu inte racker for.

Enligt var uppfattning ar det dock inte
mojligt att skapa en helt autentisk interak-
tion inom ramarna for sjilva sprakunder-
visningen, eftersom en rekontextualisering
(Bernstein, 1999; Norlund Shaswar, 2012)
sker av muntliga och skriftliga texter som
gors till en del av utbildningsdomanen, i
detta fall sfi. Rekontextualiseringsproces-
sen innebar att det syfte med interaktionen
som inlirarna hade utanfor klassrummet,
exempelvis nir de lidste och diskuterade
ett recept, nu omvandlas genom att det ut-
formas utifrdn det 6verordnade syftet som
styr interaktionen i klassrummet, namligen
att eleverna ska ldra sig svenska. Trots det
kan interaktion som ger eleverna mojlighet
att anvanda inldrningsstrategier och som
stimulerar dem till och stoder dem i att pro-
ducera tal som ligger pé gransen for vad de
for narvarande klarar att uttrycka pa sitt
andrasprak bidra till sprakutveckling, dven
om interaktionen inte ar helt autentisk (jfr.
Vygotskij, 1934/199; Cummins, 2000).
Det ar exempelvis mojligt att det skulle ha
stimulerat interaktionen mellan Ammar
och Karim och bidragit till att Karim agerat
som Ammars jimlike om Monica infor in-
teraktionen hade formulerat nagra fragor till
Karim att svara pa efterat (jfr. Oxford, 1990
s. 75), exempelvis huruvida han anviander
andra ingredienser nar han lagar kubbe eller
om han i ndgot annat avseende tillagar dem
pa ett annat sitt.
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SLUTNOTER

! Iprojekten Linguistic resources and digital tools in basic literacy education in SFI, 2016, Flexibility and increased individual
adaptation in SFl-education, 2017, och Skriftbruk i vardagsliv och i sfi-utbildning: En studie av fem kurdiska sfi-studerandes
skriftbrukshistoria och skriftpraktiker, 201 4.

i

Samtliga namn ir fingerade och uppgifter om skolor och elever presenteras sé att igenkénning ska férhindras.

Jii

Transkriptionsnyckel
(xx) ohérbart

[skrattar] hakparentes uttrycker utomsprakliga foreteelser i interaktionen
(.) paus, en punkt per sekund

S: Vi har fyra

A: tre overlappande tal

Calculator kursiv for sédant som sigs pa engelska eller med engelskt uttal

Sabaatash fet stil f6r sddants som sidgs pa arabiska. Flera ganger anvinds arabiska som ligger langt frin standardarabiska.
Transkriptionen har i sa hog grad som varit méjlig f6ljt uttalet, med ayn uttryckt med a. Transkriptionen foljer
alltsé inte helt standardarabiska.

(vi har) svensk dversittning efter ndgot som sagts pa arabiska
Er understruket ord anvinds nir nigot uttalas med emfas
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Larares kollektiva utvecklingsarbete inom
svenska for invandrare (sfi)

Berit Lundgren & Jenny Rosén

ABSTRACT

Syftet med kapitlet dr att beskriva vilka utvecklingsméjligheter som skapas
genom kollegiala auskultationer i den pedagogiska praktiken och uppfoljande
samtal mellan ldrare. Studien dr en del av ett forsknings- och utvecklingsprojekt
(2018-2020), vars mal dr att utveckla sfi-undervisningen i samarbete med larare
och skolledare i sju sfi-verksamheter, sdvil kommunala som privata. Studien som
presenteras i kapitlet tar sin utgdngspunkt i ett socialkonstruktivistiskt perspektiv
och teorin om praktikarkitekturer som visar pd samspelet mellan olika praktiker
(Kemmis et al., 2014, se dven Langelotz, Ronnerman & Mahon, 2019). Fokus
riktas ddrmed pd utveckling av undervisningspraktiken inom sfi genom i) géran-
det, i form av lirarnas observationer av varandras undervisning, ii) sigandet, i
form av vad lidrarna uttrycker om undervisning samt iii) relaterandet, i form av
hur ldrarna relaterar till varandra, till styrdokument och till 6vrig verksamhet
i programmet. Kollegiala auskultationer med fokus pa elevers och larares an-
vandning av olika sprékliga resurser genomfordes av lirarna. Studiens empiriska
material bestar av 16 inspelade samtal mellan lirarna om auskultationerna dar
forskarna deltog i varierande grad. Studien visar hur lirarna i samtalen relaterar
till foreldasningar och texter som behandlas i programmet och att det finns en
stark koppling mellan det kollektiva lirandet och ldararnas utveckling av under-
visningen. Det kollektiva lirandet som genereras i samtalen bidrar siledes till
att lirarna utvecklar sin undervisning.

INLEHDNING

Pedagogiskt arbete som forskningsfilt ldrares kollektiva lirande och utveckling
inkluderar exempelvis utbildning, under- av sina undervisningspraktiker genom aus-
visning och lirande inom forskola, gr- kultationer och efterfoljande samtal kan ut-
undskola, gymnasium och kommunal vux-  veckla larares forstaelse av den pedagogiska
enutbildning. Kommunal vuxenutbildning  praktiken och darmed ocksa forandra den-
i svenska for invandrare (sfi) riktar sig till  na. Studien ar en del av ett storre forsknings-
vuxna personer som saknar grundliggan- och utvecklingsprogram under 2018-2020,
de kunskaper i det svenska spraket. I det- vars mdl ar att utveckla SFI-undervisningen
ta kapitel riktas fokus mot pedagogiska isamarbete med lirare och skolledare i sju
praktiker inom sfi-undervisning. Syftet ar  SFI-verksamheter, sdvil kommunala som
att synliggora och problematisera hur SFI-  privata. Att delta i utvecklingsprogrammet
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innebar for lirarna en mojlighet att till-
sammans och med forskare synliggora och
utveckla sin pedagogiska praktik utifrdn
teorier och tidigare forskning.

Den studie som presenteras har tar sin
utgdngspunkt i teorin om praktikarkitek-
turer och praktikekologier (Kemmis et
al., 2014) vilket i det hir sammanhanget
mojliggor att belysa hur lirarna beskriver
och reflekterar 6ver sin egen professionella
praktik. Det innebdr att praktiken i form av
undervisningsprocessen och den kollektiva
utvecklingsprocessen ar i fokus och inte den
enskilde lararen. Samtidigt bor sfi inte ses
som en praktikgemenskap (Wenger 1998;
Schatzki 2001) utan flera, dir manniskor
aktivt skapar och gor ndgot i interaktion
(Langelotz, Ronnerman & Mahon, 2019).
Ett mer specifikt syfte for detta kapitel ar
darmed att problematisera vilka utveckling-
smojligheter som finns i kollegiala auskulta-
tioner och uppfoljande samtal mellan lirare
och forskare. Utifrdn kapitlets syfte stiller
vi foljande forskningsfragor:

1. Hur beskriver lirarna utvecklingen av
undervisningsinnehall utifrdn auskul-
tationen och efterféljande samtal?

2. Vilka forandringar i talet om under-
visning synliggors i utvecklingsar-
betet?

3. Hur relaterar lirarna till andra prak-
tiker i utvecklingsarbetet?

Fokus i detta kapitel riktas darmed mot
utveckling av undervisningspraktiken i sfi
genom i) gorandet, i form av lirarnas ob-
servationer av varandras undervisning, ii)
sdgandet, i form av vad ldrarna uttrycker
om undervisning samt iii) relaterandet, i
form av hur lirarna relaterar till varandra,
styrdokument och 6vrig verksamhet i ut-
vecklingsprogrammet. Kapitlet inleds med
en presentation av utbildningsformen sfi,
foljt av studiens teoretiska utgdngspunkter.
Vidare beskrivs studiens metod och design
innan resultat och diskussion presenteras.

Svenska for invandrare
som utbildningskontext
Personer over 16 4r som dr bosatta i Sverige
och saknar grundldggande kunskaper i
svenska har mojlighet att studera svenska
genom programmet svenska for invandra-
re (SFI). Sedan 2016 tillhandahalls utbild-
ningen inom ramen fér kommunal vuxe-
nutbildning eller externa anordnare, vilka
ar kommunalt upphandlade. Kommunal
vuxenutbildning i svenska for invandra-
re regleras av skollag, liroplan for vuxe-
nutbildningen samt kursplaner for sfi och
har utvecklats sedan mitten av 1960-talet
(Rosén, 2013; Lindberg & Sandwall, 2012).
Utbildningen har ocksd en grund i den
svenska spraklagen (SFS 2006:900) som
uttrycker att alla medborgare ska ges mo-
jlighet att lara sig, utveckla och anvinda det
svenska spréket. Enligt kursplanen for sfi
ska en elev inom utbildningen ”f4 ldra sig
och utveckla ett funktionellt andrasprék”
och utbildningen ska ”ge sprakliga redskap
for kommunikation och aktivt deltagande i
vardags-, samhills- och arbetsliv samt fort-
satta studier” (Skolverket, 2018). Sfi-utbild-
ningen ir organiserad i tre studievagar dar
studievdg 1 riktar sig till elever som saknar
eller har kort skolbakgrund och studievig
3 till elever som 4r vana att studera och ofta
har en hogre utbildning. Studievig 2 utgors
sdledes av elever som har tidigare skolbak-
grund men som saknar akademisk utbild-
ning. Denna mycket heterogena elevgrupp
ar ocksa den studievidg som har flest kurs-
deltagare (Skolverket, 2019). Denna studies
maélgrupp utgors av deltagare i studievig 2.
Trots att Sverige har en ling tradition
av att erbjuda sfi-undervisning saknas for
stora delar av vuxenutbildningen en lira-
rutbildning riktad mot att undervisa vuxna
elever i svenska som andrasprak. Sdledes
ar ldrare inom sfi dr en mycket heterogen
grupp dd ndgon lararutbildning sarskilt
inriktad mot sfi eller undervisning i svenska
som andrasprdk for vuxna endast funnits
i mycket begriansad form. For att vara
behorig att undervisa inom sfi krdvs en
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pedagogisk examen samt 30 hogskolepodng
i amnet svenska som andrasprak (Skolver-
ket 2020). Endast 41,8% av de tjinst-
gorande lararna inom sfi dr behoriga och
har lirarlegitimation (Skolverket, 2020).
Det innebdr att larare som undervisar sfi
ofta saknar en gemensam vuxenpedago-
gisk grund att utgd ifrdn. Trots att sfi varit
foremal for en rad reformer (Rosén, 2013;
Lindberg & Sandwall, 2007) har sfi-larare
inte ingétt i de storre skolutvecklingsinsats-
er som initierats under 2000-talet, sisom
Lislyftet och Nyanlandas larande. Det finns
saledes ett behov av att bide genomfora och
skapa kunskap om skolutveckling inom sfi.

TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Studien som presenteras i kapitlet tar sin
utgangspunkt i ett socialkonstruktivistiskt
perspektiv pa utbildning med fokus pa un-
dervisning och professionell utveckling dar
individer utvecklas i samspel med andra och
dar sprak utgor ett 6verordnat medierande
verktyg. Lave och Wenger (1991) menar att
larandet ar tidsmassigt och rumsligt situerat
i olika praktikgemenskaper. Praktiker for-
mas, skapas och utvecklas i samspel med
andra praktiker. Att ldra innebdr att social-
iseras in i en praktikgemenskap genom att
delta i olika aktiviteter, anvianda en viss typ
av sprak och artefakter et cetera (Wenger,
1998). Larande beskrivs pa sd sitt som so-
cialt deltagande vilket Wenger beskriver
som inte bara deltagande i lokala hindelser
med specifika manniskor och i specifika ak-
tiviteter utan ”“more encompassing process
of being active participants in the practic-
es of social communities and constructing
identities in relation to these communities”
(1998:4).

Vidare utgdr studien frdn teorin om
praktikarkitekturer (practice architec-
tures) (Kemmis, 2008;2014), och ett prak-
tikekologiskt sammanhang (ecologies of
practicies) (Kemmis et al. 2014). Schatzki
(2002) identifierar vad praktiker bestar av;

]
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vad manniskor siger och gor samt hur man-
niskor relaterar till varandra nir de deltar i
praktikgemenskaper. Kemmis et al. (2014)
menar vidare att sdgandet, gorandet och re-
laterandet bygger upp praktiken som vidare
ramas in av olika arrangemang. Arrange-
mang dr kulturella — diskursiva, materiel-
la-ekonomiska och sociala-politiska utan
négra hdaremellan tydliga, statiska grinser.
Ett praktikekologiskt ssmmanhang visar pa
samspelet mellan olika praktiker (Kemmis
et al., 2014; Langelotz, 2017; Langelotz,
Ronnerman & Mahon, 2019). Prakti-
karkitekturer och praktikgemenskaper exis-
terar utifrdn de samspel och aktiviteter som
omger praktiker och existerar inte isolerat
fran andra praktiker, utan de paverkar och
paverkas av varandra (Kemmis et al., 2014;
Langelotz, Ronnerman & Mahon, 2019. I
ett utbildningssammanhang forekommer
flera praktiker som ir beroende av varan-
dra, larares undervisning, elevers lirande,
larares kompetensutveckling, ledarskap,
utvirdering och forskning, (Kemmis et al.,
2014). I denna studie betraktar vi auskulta-
tionssamtalet som en praktik som relateras
till andra narliggande praktiker i form av
det utvecklingsprogram som lararna deltar
i, lararnas undervisningspraktik och elev-
ernas larande. For att forandra en under-
visningspraktik kravs mer dn en individuell
professionell kompetensutveckling menar
Langelotz, Ronnerman och Mahon (2019).
En fordndring kan mojliggoras genom sa-
marbete mellan lararna for att utveckla
den gemensamma kunskapen i exempelvis
ett arbetslag eller i en skola, vilket dr vad
kollektivt lairande handlar om och som den
har beskrivna studien utgér frén.
Utbildning har tidigare studerats uti-
fran praktikgemenskaper som ett teoretisk
och analytiskt verktyg. Exempelvis fann
Edwards-Groves och Grootenboer (2015)
att observationer av en praktik skapar mo-
jligheter for larare att samtala och reflektera
over densamma. Samtalet visade pa olika
diskurser, siganden, i undervisningen av en-
gelska, vilket foljaktligen realiserades i ak-

99



tiviteter (goranden) och i hur dessa goran-
den relaterade till varandra. Aven Hager,
Kitson och Grootenboer (2019) lyfter fram
samtalets mojligheter for att utveckla en
praktikgemenskap.

Tidigare forskning om sfi generellt ar rel-
ativt begransad (Lundgren & Rosén, 2017;
Lindberg & Sandwall, 2013) och sirskilt
vad det giller skolutveckling. Studier av-
seende unga vuxna migranter har exem-
pelvis fokuserat pa arbetslivet (Svantesson
& Aranki, 2006) och dess mojligheter och
utmaningar (Bonfanti & Nordlund, 2012).
Didaktiska studier inom sfi har framférallt
fokuserat kortutbildade elevers under-
visning och lirande (Lundgren, 2005;
Carlson, 2002; Lundgren, Rosén & Janke,
2017; Norlund Shaswar & Wedin, 2019).
Sfi-lirares yrkesprofession har dock stud-
erats av Colliander (2018; 2019) utifrdn
teorin om praktikgemenskaper.

METODOLOGISK ANSATS

Studien utgor en del av ett tredrigt program
inom forskning och utveckling (FoU) dar
tre kommunala och tvd privata anordnare
av sfi-utbildning deltar. Under 2019 deltog
cirka 35 ldrare (antalet varierade under
aret) fran fyra utbildningsanordnare och
sex skolor i programmet. FoU-programmet
har en struktur med en till tvd utvecklings-
seminarier per termin dar larare, processle-
dare, rektorer och utbildningsanordnarnas
huvudmin deltar. Larargruppen pa en till
tvd skolor utgor en utvecklingsgrupp och
leds av en processledare vars uppgift dr att
samordna information mellan larare och
forskare. Processledarna har en central roll
i designen av de aktiviteter som genomfors
1 programmet.

Ett kollaborativt forhallningssétt har
varit utgadngspunkt for studiens metod-
ologi. De deltagande lirarnas erfarenheter
och ambition att utveckla sin pedagogiska
praktik har varit en del i att utveckla stu-
diens design framforallt genom processle-
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darna. En annan del dr processledarnas
medvetenhet om hur en pedagogisk prak-
tik utvecklats och forskarnas intresse av
att kunna dokumentera aktiviteter i den
pedagogiska praktiken. Valet av en kol-
laborativ studie grundades pd dess po-
tential att skapa professionell utveckling
(Liberman, 1986; Sharma & McShane,
2008). Ett kollaborativt forhallningssatt
har likheter med aktionsforskning (Ron-
nerman, 2012; Hardy, Edwards-Groves
& Ronnerman, 2012) respektive deltagar-
styrd forskning (Kaplan, Miles & Howes,
2011). Aktionsforskning innebdr dock i
storre utstrackning ett stindigt fordan-
dringsarbete i den pedagogiska praktiken
utifrdn reflektion over didaktiska implika-
tioner och att forskarna har en mer aktiv
roll i fordndringen. Deltagarstyrd forsk-
ning innebar att forskarna inte styr vare sig
fragestallningar eller datainsamlingsmetod
vilket inte ar fallet i denna studie dar de-
signen har utformats genom ett samarbete
mellan ldrare, processledare och forskare
for att forstd en utvecklingsprocess inom
SFI, men forskarna har inte varit drivande
i de enskilda skolarnas forandringsarbete
sdsom vid aktionsforskning.

Eftersom FoU-programmet bygger pa
aktiva deltagare, deras aktiviteter och in-
teraktion med varandra och forskarna,
valdes auskultationer som en mojlighet att
utveckla undervisningspraktiken. Auskul-
tationerna genomfordes av lararna pa de-
ras respektive skolor under tre olika teman
i programmet; flersprakighet som resurs (se
Garcia, 2017), vuxenpedagogik (se Larsson,
2006) och critical literacy (se Janks, 2014).
Lararnas utvecklingsarbete genomfordes i
enlighet med f6ljande process (se figur 1)
i tre cykler.

Figur 1 visar de praktiker som relaterar
till lirarnas undervisningspraktik. Larar-
na introducerades till varje tema genom
en foreldsning och lasning av texter som
valts ut av processledare och forskare.
Lirarna samtalade sedan om texterna i
grupp och formade direfter gemensamt
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Lasning

Forelisning

Figur1.

en aktivitet att genomfora i undervisnings-
gruppen inom ramen for temat. Aktivi-
teten anpassades sedan i olika grad till
lirarnas olika undervisningsgrupper,
sarskilt vad géller spraklig nivd i svens-
ka. Vid genomforandet av aktiviteten au-
skulterade lararna i varandras klassrum
och anvinde dd observationsprotokoll
eller anteckningar. P4 den skola som ir
underlag for detta kapitel anvande sig
lirarna av ett observationsschema under
det forsta auskultationstillfillet. Under
det andra auskultationstillfillet var ob-
servationen halvstrukturerad med 6ver-
gripande teman som skulle observeras,
exempelvis hur ldraren sikerstidller att
eleverna har forstatt uppgiften. Under det
tredje auskultationstillfallet utgick obser-
vatoren fran tvd fragestillningar varav en
handlade om elevernas aktiva deltagande.
Forskarna deltog inte vid auskultationerna
utan traffade lirarna vid ett samtal om au-
skultationen pa skolan.

For detta kapitel har 16 sddana samtal
analyserats fran en skola dar &tta SFI-lirare
samt rektor deltog. Samtalen genomfordes
en gang per termin under tre terminer och av
de &tta lararna deltog fyra vid samtliga tre
tillfallen och ytterligare tva vid tva tillfdllen.
Inalles deltog alltsa sex larare. Samtalstiden
planerades till ca 20 min/larare och genom-
fordes i par eller triader dar lirarna som au-
skulterat hos varandra deltog tillsammans
med forskaren. Strukturen for samtalen var
att lararen som observerats berittade kort
(ca 3 min) om syftet med lektionen. Dareft-
er berittade observatoren vad denna hade
sett nar det galler undervisningssituationen,
det som var avsett att observeras, utan att
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vardera det som observerats (ca 10 min).
Tre uppfoljande fragor stilldes till den lara-
re som observerats (ca 5 min);

¢ Vad innebir responsen for dig om du
relaterar till din undervisning? Vad finns
det i responsen som du anser vardefullt
for dig i din undervisning?

e Hur tinker du att du uppnadde maélet
med er uppgift? Eller Hur vet du att du
uppnddde mélet med er uppgift?

e Hur kopplas den observerade lektionen
till den aktivitet ni har planerat i utveck-
lingsgruppen och till det pdgdende temat,
Flersprikighet som resurs, i utveckling-
sprogrammet.

Under det forsta och andra auskulta-
tionssamtalet stillde forskarna uppfol-
jningsfragorna. Under det tredje samtalet
var forskarnas roll mer inlyssnande och
stottande till den larare som aterberdttade
observationen och de uppfoljande frigor
som stilldes anpassades till innehallet i
samtalet. Forskarnas roll som moderator
tonades dirmed ner under uppfoljande
auskultationssamtal och de uppfoljande
fragor som inledningsvis stilldes av forskar-
na overgick till att stillas av den som hade
observerat. Oppna samtal runt 4mnesinne-
hallet forekom likasd om syftet (se Gall et
al. ,2003). Samtalen har transkriberats och
analyserats med utgdngspunkt i lararnas
beskrivningar av varandras undervisning,
vad lararna uttrycker om sin undervisning
och hur ldrarna relaterar till styrdokument,
varandra och 6vrig verksamhet i utveckling-
sprogrammet.
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ATTTOLKAEN
UNDERVISNINGSPRAKTIK

Resultatet som presenteras reflekterar
undervisningspraktikerna, beskrivna av
lararna i samtal med varandra och narva-
rande forskare, tolkade genom praktikge-
menskapernas tre dimensioner sigande,
gorande och relaterande, for att visa pa
det kollektiva lirandet och dess utveck-
lingsprocess. De undervisningspraktiker
som lag till grund for auskultationen och
det efterfoljande samtalet hade olika fokus.
Vid den forsta auskultationen var temat
flersprakighet som resurs i fokus, vid det
andra vuxenpedagogiskt forhdllningssatt
och under det tredje critical literacy. Fokus
i detta kapitel ar inte innehéllet i de enskilda
temana utan hur auskultationerna och de
efterfoljande samtalen bidrog till utveck-
lingsarbetet.

Auskultationspraktikerna

Infor auskultationerna hade lirarna, som
tidigare namnts, planerat vad de skulle
observera och hur. Fér det senare fanns
tva tillvigagangssitt. Det forsta var ett
observationsschema som lirarna hade
fatt av forskarna, och det andra helt fritt
noterande. Det forsta observationsschemat
visade sig vara for detaljerat och en av larar-
na (LD3) lyfter fram att det var valdigt in-
tensivt att bide observera och notera vilket
beskrivs nedan:

Vi visste inte exakt vad vi skulle
forvinta oss precis, och dd var det
LD4 som kom in i min klass och jag
gjorde likadant... jag tittade ob-
serverade och sen tittade jag i sche-
mat och det var lite stress ... det var
vdldigt intensiv att man betrakiade
i klassen och sen gick man darifran
och antecknade i schemat, det hann
man inte under tiden. (LD3)

Lirare LD 6 lyfter fram att ”jag har anvint
mig av hela schemat men tycker att vissa
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saker var mer intressanta dn andra. Jag var
inte sa jatteintresserad av rummet och vad
som fanns pa viggarna”. Aven rektor lyfte
vid det andra auskultationssamtalet fram
viss kritik mot observationsprotokollet ge-
nom att gora sig till rost for skolans larare:

Jag vill bara sdga en reflektion till
andra, jag tyckte dndd att jag har
hort manga av pedagogerna sdga att
dom tyckte det var lite stressigt med
den styrda situationen for det var sd
mycket saker man skulle fokusera
pd. (RD)

Eftersom ldararna hade upplevt observa-
tionsprotokollet som styrande och relativt
negativt valde de att inte ha ngot protokoll
infor auskultationstillfille tva och tre, utan
istallet att forsoka anteckna vad den under-
visande ldraren gjorde, aktiviteter i klass-
rummet och vad eleverna gjorde. Lirarna
upptickte mojligheterna med detta sitt att
observera och LD6 siger:

Jag tyckte det hdr var mycket biittre

for forra gdngen hade vi protokollet
man var sd bunden till protokollet,
att det hir madste jag se det hir, det
hdr kiandes mer jag satt ddr med da-
torn vad dr det som bhander, sd det
hdr foredrogjag ( ...) kan man se sa-
ker, men just det ndr man dr bunden

till ett protokoll da ser man inte det

andpra for att man dr fast i protokol-
let. (LD6)

Liraren upptickte att hen kunde se vad
som pdgick i klassrummet. Larare LD3 ly-
fter dven fram at hen kunde tinka mer fritt
over vad som kunde observeras och noteras:

Sd det var intressant det gav mig en
annan synvinkel just med tanke pa
man dr i samma situation man dr
vittne till samma sak men man ser ju
olika saker beroende pd vilken plats
i klassen man befinner sig, som du
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sdg som ldrare sdg man ju framifran
och da dr man inne i sin bubbla och
kor och ska styra lektionen och den
som observerar sd det var vildigt
intressant som Ovning som ldrare
bdde att anvinda protokollet och
dd dr man bunden just till det och
inte for man spretar ju ut om folk
tittar pd mdnga olika saker men
man har vildigt svart att xxx nu
var det bara att observera och tinka
fritt bara ldta pennan gi (LD3)

Lirare LD3 kommenterar dven auskulta-
tionssituationen och dess mojligheter att
uppticka en undervisningspraktik frin en
ny vinkel beroende pa vilken plats obser-
vatoren respektive undervisande larare har
i klassrummet, vilket ansvar de har och vad
de kan koncentrera sitt arbete pa.

Trots olika sitt att observera gorandet,
och att anteckna det, observerade alla
larare kontinuerligt interaktionen i klass-
rummet mellan lirare-elev och mellan
elever, nir eleverna samtalade, vad elever-
na samtalade om och hur eleverna férhan-
dlade for att forstd begrepp samt vilka
sprak som anvindes. Vidare observerade
lararna hur den observerade forholl sig till
eleverna och hur elevernas tidigare erfar-
enheter togs tillvara. Hiar bor noteras att
auskultationerna var en forutsittning for
de efterfoljande samtalen som pé olika sitt
lyfte sdgandet, gorandet och relaterandet i
den pedagogiska praktiken.

Att arbeta med flersprakighet som resurs

Vid det forsta auskultationssamtalet arbeta-
de lararna med temat flersprikighet som re-
surs och hade infor samtalet auskulterat i
varandras klassrum vid genomforandet av
en gemensam aktivitet inom temat. Sam-
talen inleddes med ndgra beskrivningar
av temat och hur gruppen hade planerat
aktiviteten och auskultationerna. Aven
om ldrarna arbetade med elevgrupper som
befann sig pa olika nivder inom sfi valde de
att arbeta med samma tema. En av ldrarna
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beskrev syftet med temat pa foljande satt:

Alltsd vi hade ju samma syfte sd
det dr val inte ndn sd hir utan jag
hade ju da delat in i modersmadls-
grupper och jag har ganska sd tack-
sam grupp att det dr flera som har
samma modersmdl forutom tvd
stycken elever som inte passade in
indgon grupp. Och sd ja ab och det
fungerade bra och dom hade jag de-
lat in och var klara med och just att
dom skulle fd prata pd modersmdlet
och skapa en text tillsammans det
var syftet. Om ndt som ldg ndira
dom, mat alla dter och alla brukar
vara engagerade i mat sd det var ju
vdrat syfte. (LD4)

Lararen synliggor i citatet dels ett syfte med
att eleverna skulle delas in i modersmals-
grupper, for att kunna anvianda detta i
undervisning och dels ett motiv till att elev-
erna skulle jobba med mat, eftersom det
var ndgot som antogs engagera alla elever.
Under samtalen med lirarna aterberittade
dessa kortfattat vad de hade sett for aktivi-
teter och goranden i klassrummet och nigra
fokuserade framforallt pa elevernas arbete
under aktiviteten. LD4 berittar att:

Det var ju mycket att dom anvinde
mobilen for att visa bilder eftersom
det dr ju svdrt att beskriva mat utan
ndr man inte har sa manga ord dd
ar det mycket ldttare att visa en bild
vad det dr (LD4)

Detta utvecklades ocksa av den observerade
lararen. Dock fanns ocksd en ambition
bland andra lirare att i rollen som obser-
vatorer notera frimst den undervisande
lararens gérande: ”Det var din roll som var
mest intressant for mig, hur du formedlade
uppgiften och hur den togs emot av eleverna
(LD6).

Samma ldrare lyfte dven en dterkom-
mande problematik som mer handlade om
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villkoren for att genomfora en aktivitet an
sjalva gorandet:

Du hade forberett och tittat pd star-
kaste sprdket pd varje elev i klassen
och skrivit liksom pd papper men
sen ndr det hir skulle starta var det
ju eleverna kom lite sent den dagen
och vi skulle egentligen stinga dor-
ren kvart bver dtta ih men da gick
det inte att stinga dorren for da
hade det inte varit s mdnga elever
ddr att gora uppgiften. (LDG)

Uppldgget av lektionerna relaterade till in-
nehéllet i utvecklingsseminarierna och den
uppgift som skulle planeras och genomforas.
Syftet med den lektion som observerades
hos LD7 handlade om att undersoka om s&
kallat transspridkande har en positiv effekt
pa svenskinldrning och lararen uttrycker
att: ”de dr det framsta syftet och testa ett
arbetssitt som jag inte har testat tidigare”.
Det innebar att LD7 hade utvecklingssem-
inariets praktik i atanke for att tillita och
uppmuntra eleverna att anvinda alla sina
sprék, det starkaste spraket men dven an-
dra sprak. Relaterandet skedde aven till
den egna praktiken och de mojligheter som
lararen sag i att utveckla aktiviteterna. Be-
greppet transsprakande anvindes d& for
att tala om ett sédtt for liraren att arbeta
och forhalla sig i undervisningspraktiken.
Liraren beskriver i samtalet att arbetssattet
var nytt pa sd sdtt att det gav en struktur for
hur hen skulle arbeta didaktiskt med elev-
ernas tidigare sprak:

Ndt sant har jag inte gjort innan
med en san tydlig struktur att forst
prata, pd starkaste sprdket, sen
skriva en text tillsammans pd star-
kaste sprdket, och sen éversdtta det
till svenska och sen presentera det
muntligt pd svenska. (LD7)

Att 13ta eleverna f3 anvinda sina starkare
sprak och sen Gversitta till svenska var ett
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for dessa ldrare nytt arbetssitt som lyft-
es fram i temat flersprakighet som resurs.
Ytterligare ett nytt gorande framkom nir
lararna delade in eleverna i mindre sprak-
grupper, dar gruppen enligt lararna delade
ett annat gemensamt sprak an svenska.

Lirarna ombads av forskarna att inte
vardera sitt dterberattande. Under det
forsta samtalstillfillet forekom dock flera
uttryck dar lararna talade om de under-
visningspraktiker de observerat pd ett
virderande sitt sisom “bra forberedelser”,
”skon stamning” och “aktiva elever”. Nar
forskaren paminde om icke vdrderande
atergivning kommenterade en ldrare forst
detta med “det ir ju det jag har sett, ja
men ja” (LD6) men insdg att dven ”bra”
ar varderande och dndrade sitt inlagg till:
”Mm. Du hade forberett och tittat pa star-
kaste spraket pa varje elev i klassen och
skrivit liksom pa papper”

Vid en uppfoljande forklarande friga till
vad som avses med “aktiva elever” beritta-
de observatoren hur eleverna deltog i under-
visningen, hur de forstod begrepp och hur
de producerade en text tillsammans. Aven
om elevaktiviteterna ofta fokuserades i de
forsta samtalen fanns en ambition att dter-
beritta om lararens arbete. Under samtalen
forhandlades och forandrades sigandet i
form av hur lirarna beskrev och talade om
sin egen och andras undervisning.

Sammanfattningsvis utvecklade lirarna
sin formdga att tala om en praktik. Fran att
tidigare anvint varderande ord som ”bra’
samt i viss man dven forsoka forklara han-
delser i klassrummet borjade lirarna mer
och mer beskriva gorandet i form av icke-
varderande aktiviteter under samtalstill-
fille tva. Detta innebar att sigandet, hur
lirarna talar om undervisningspraktiken
forandrades.

]

Att arbeta med elevernas

erfarenheter som grund

Det andra temat som lirarna arbetade med
var inriktat specifikt mot vuxenpedagogik.
Lirarna pé skolan valde att dd fokusera pa

TILDE ~ SKRIFTSERIE NUMMER TRE — AMNET SOM BLEV



identitet och att i undervisningen uppmark-
samma och utga fran elevernas erfarenheter
fran vardags- och arbetsliv samt deras olika
intressen for att utveckla den didaktiska
kompetensen i pedagogiska praktiker. In-
for det andra auskultationssamtalet hade
alla lararna observerat undervisning dar
lektionsinnehéllet berorde fragor om iden-
titetsskapande. Samtalet handlade om
lararnas tal, sigande, om den genomforda
undervisningen. Till skillnad fran det forsta
tillfillet varierade aktiviteterna mellan de
olika undervisningsgrupperna vilket uttry-
cktes av en larare:

Men sen har vi ju gjort valdigt olika,
vi har ju valt och alltsd alla jobbar
ju med identitet men det har blivit
lite spretigt bur vi har gjort i klass-
rummen beroende pd vilken nivd vi
har och sen vad man vill liksom ...
jag ville va mer fri, jag ville att elev-
erna skulle fd producera (LD6)

Lirarna hade sdledes forandrat sitt gorande
av aktivitet utifrdn de forsta samtalen dir
det tydligt framkom att det gemensamma
uppladgget av aktiviteten inte fungerat i un-
dervisningsgrupper dar eleverna var i start-
en pd sin sprakutveckling i svenska och med
liten studievana.

Det finns en variation i samtalen i hur
lararna talar om undervisningspraktiken
dér svérigheten att inte vardera i vissa fall
lyfts explicit av deltagarna sdsom ” nej jag
ska inte lagga ndn vardering vi ska prata
om” (RD) . En av lirarna beskriver un-
dervisningen i termer av “vildigt tydlig
genomgang” och ”det sdg vildigt bra ut”.
Varken RD eller lararen deltog vid det fors-
ta samtalstillfallet vilket skulle kunna vara
en forklaring till viarderingarna av under-
visningen. Flera av lararna har dock foran-
drat talet om undervisningspraktiken i sam-
tal tva till att mer ingdende dterberitta vad
som hiander i klassrummet utan att virdera
undervisningen i samma utstrackning som
under samtal ett. LD7 aterberittar vad
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lararen fragade om och om det var ngot
ord som eleverna inte forstod och ville veta.
LD7 berittar vidare:

Ordet grabb, ndgon fragade, och du
sa att det dr pojke, son sd ddr, envis
var det ndgon som fragade och fres-
telse, ordet frestelse. Och hir var
det lite transsprikande for att fran
deras sida dd de sa att frestelse dr
temptation och du sa ja ja tempta-
tion, med hjdlp av engelskan. (LD7)

Det forekom aven tolkningar i dterberdttan-
det, vilket dirmed inte enbart var en narra-
tiv av det som skedde. Exempelvis framkom
detta nir LD7 aterberittade; ”du ldste upp
fragorna for att sakerhetsstilla att eleverna
forstar dom sa du ldste fragan och fork-
larade svira ord som fanns i frigorna.” I
exemplet har observatoren tolkat den ob-
serverades intention med att ldsa frigorna
for eleverna.

Under det andra samtalet relaterar LD6
till sin egen pedagogiska praktik och ut-
vecklingspraktiken i programmet:

Jag dr van att vara vildigt styrd. Nar

man dr med i ifous [programmet]
dad kdnns det som om jag far vara
ndn annan. Jag ser det som en chans
att det har dr inte jag, det hdr dr jag
med ifous, och dd fdr jag gora sana
hér saker som jag kanske inte skulle
ha valt att gbra annars bara for att
utmana mig sjdlv. (LDG6)

Programmets utvecklingspraktik mojlig-
gor andra yrkesidentiteter for lararen i
klassrummet ddr hen kan prova nya under-
visningssatt eftersom hon hir dr deltagare i
ett utvecklingsprogram och inte r sin ”van-
liga” ldrarroll.

I slutet av samtalet lyfter en av lirarna
(LD 3) fram hur FoU programmet skapat
mojligheter for forandring av undervisning-
spraktiken: ”Det ar det som ir spinnande
med programmet vi fir testa samma kon-
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cept och se var det hamnar nénstans.”
vilket visar att LD3 uppfattad att praktik-
gemenskapen dels skapas i ett kollektivt
larande dels att det 4r mojligt att utveckla
det individuella gorandet.

Lirarna relaterade dven till varandras
undervisningspraktik och till ett av de
teman som forekom under utvecklingssem-
inarierna niamligen vuxenpedagogik nir
LD6 kommenterar sin observation med
”Men jag marker att vi ar valdigt lika, lik-
som, beslut som du tog skulle jag, ha gjort
samma sak”. En annan ldrare relaterar till
andra kollegor for att representera det hen
inte gor ndr hen pratar om malet for den
lektion som observerats:

Ndr man skriver en text om hur
livet sdg ut for femton dr sen och
bur livet ser ut nu di kommer
man ndstan oundvikligt skriva i
preteritum och presens och futurum,
jag valde aktivt att inte siga att, jag
vet att ndgra andra kollegor jag
har sett mer explicit berdtta vad dr
tempussystem sd dar, jag vill inte ha
en grammatiklektion. (LD7)

Sammanfattningsvis innebar det andra sam-
talet att lararna forindrade genomforan-
det av auskultationerna da de inte lingre
styrdes av ett protokoll. Liararna forian-
drade aven gorandet av aktiviteten i under-
visningspraktiken for att battre anpassa den
till elevernas sprakliga niva. Lararna relat-
erade dven till den forsta auskultationen i
samtalen och dess tema flersprakighet som
resurs.

Att arbeta med critical literacy

I samband med det tredje samtalet arbeta-
de lararna med critical literacy och hir var
variationen mellan lararna stor ifriga om
vad de valt att arbeta med i sina klassrum
liksom avseende deras innovativa forma-
ga att omsitta critical literacy i praktiken.
Utifrén critical literacy (se Janks 2014) ob-
serverades aktiviteter, géranden, i klassrum-
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men dir reklam lyftes fram via reklamfilmer
eller reklambilder. Aktiviteterna som lyfts
fram i samtalen bygger pa att eleverna ges
talutrymme i smagruppssamtal. Fokus i
denna auskultation var lararens planering
och undervisning. LD8 4terger lararens
arbete:

Du berdttade vad du, vad ni skulle
titta pd, att det var reklam fran
olika lander och dom fick arbetsin-
struktioner, du liste upp och om
fragorna hogt och du berdttade vad
dom skulle titta pd och lyssna efter
och sant. Och sen tittade ni pd fors-
ta reklamfilmen och du bjilpte dom
med nya ord. (LD8)

Gorandet utvecklades over tid och delt-
agarna blev mer innovativa utifrdn nya
kunskaper om undervisning och delta-
gande i utvecklingsprogrammet. Denna
ambition att utveckla aktiviteter i prak-
tiken synliggjordes explicit i samtalen nar
auskultationen diskuterades. Det kunde
ocksa vara si att elevernas arbete fokuse-
rades mer 4n lirarens gorande dé det kan
ha upplevts problematiskt att sdga ndgot
om en kollegas gorande. For att skapa ta-
lutrymme berdttar LD4 att ldraren hade
introducerat arbetssittet till en bild (som
bestod av tva ansiktshalvor, en manlig och
en kvinnlig med blamarken och sdr) genom
att anvianda EPA-modellen; egen reflektion,
parreflektion och alla tillsammans. Dareft-
er kommenterade dock LD4 elevernas akti-
viteter som att det ”var [...] mycket prat i
kvinnogruppen”. Nar det giller talutrym-
met viljer LD4 att prata om eleverna ”ih ja
alltsa det dr eleverna emellan men sen dr det
elev-lirare, ih liksom det var vissa dh det
var ju vissa elever som tog mycket talutry-
mme och det var nog mest kvinnor kanske
tva-tre stycken som var liksom dom som
pratade”. Nigon aterkoppling angdende
lararens talutrymme finns inte.

LD8 beridttar om hur eleverna upple-
vde en av reklamfilmerna: ”jag markte att
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dom reagerade ganska starkt”. Elevernas
engagemang nir de tittat pd reklamfilmer-
na betonades av LD8 och sigandet handlar
i denna situation inte enbart om lararens
gorande. Hen stillde aven en fordjupande
frdga till LD6 om valet av reklamfilm och
relaterade samtidigt till sig sjdlv:

LD6 valde ndgra [reklamfilmer]
som var, som skulle fd eleverna lite
upprorda och fa dom att vilja siga
ndt for jag fragade henne faktiskt.
Varfor? Jag tankte att jag skulle ha
valt en svensk reklamfilm bara for
att .... visa hur reklam kan vara i
Sverige. (LDS8)

Innehéllet som LD8 kommenterar var en-
ligt LD6 valt for att skapa diskussion: ”Jag
brukar vilja amnen som triggar lite. Lite s&
dir, inte for mycket, det ar en konst man
maste hitta ndn sorts balans hir”. Senare
under samtalet relaterade LD6 terigen till
utvecklingsprogrammet och de méjligheter
som skapats genom deltagandet:

Men jag var jatterddd for den har
lektionen, vi pratade om det forut,
ndr man har jobbat valdigt mdnga
dr och sen ska man kasta sig in i ndt
som dr nytt, dd blir man lite nervis
for att man dr sd van att ha den har
kontrollen. Man har gjort dom har
Ovningarna tusen gdnger man har
plockat saker liksom men allting dr
under kontroll, det hdr kinns precis
som att man slinger sig ut i vatinet
och man vet inte vad som kommer
att bli, vi pratade om det innan och
dd sa jag sd hdr, det far bli det det
blir. (LD6)

LD6 relaterar till dven till sin egen praktik
som ar under utveckling. En process som
aven framkom under samtal tva. Lararna
hade introducerats till critical literacy gen-
om foreldsning, workshop samt lasning och
samtal om texter. Under det tredje samtalet
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framkommer att lirarna relaterar till forsk-
ning och utvecklingsseminariet dd den ob-
serverande anvinder sig av "3terskapande”
(redesign) som ir ett centralt begrepp inom
critical literacy:

Ocbh det var en kvinna ja en elev som
forsokte dterskapa reklamen. Hon
sa men jo men en man kan ocksd
vara med och dom kan stida och
sjunga tillsammans sen vila nar
dom bar blivit klara med att stida.
(LD8)

Critical literacy skapar mojligheter for
lararen att tolka en bild utifrdn olika per-
spektiv. Om man tar kvinnans perspektiv
bor man ringa polisen men det ar inte lika
sjalvklart om man tar mannens perspektiv.
Sammanfattningsvis visar det tredje sam-
talet att lirarna i liten utstrackning varderar
den pedagogiska praktik som de har ob-
serverat nir de aterberittar. Vidare fram-
kommer att lararna pé olika sitt utmanar
sig sjdlva dels genom att vilja reklam som
tema dels genom att skapa gorande som
aktiverar och engagerar eleverna. Det som
ytterligare kan noteras ar att lirarna vid ett
flertal tillfallen relaterar till lasta artiklar
samt foreldsningar och aktiviteter under
utvecklingsseminarierna.

AVSLUTANDE DISKUSSION

Syftet med detta kapitel har varit att syn-
liggora och problematisera sfi-larares
kollektiva larande och utveckling av sina
undervisningspraktiker genom auskulta-
tioner och efterfoljande samtal samt hur
detta kan utveckla lirarens forstielse av
sin undervisning och dirmed ocksa forin-
dra praktiken. Kapitlet visar hur utveck-
lingspraktikerna i programmet paverkar
och paverkas av undervisningspraktiken i
sfi. Auskultationer som en lirande praktik,
vilket praktiserats i denna studie, tar inte
sin utgadngspunkt i det individuella lirandet
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utan i att skapa en kollektiv forstdelse
av en foreteelse som i sin tur sedan ocksa
bidrar bade till det kollektiva och individu-
ella lirandet. Det individuella larandet och
forandringen av undervisningspraktiken
skapas alltsd i det sociala professionella
samtalet om undervisningspraktiken.
Resultatet visar att auskultationerna och
efterfoljande samtal, vilka har pagatt under
ett och ett halvt ar, har paverkats av en-
gagemanget i utvecklingsprogrammet och
lararna relaterar i samtalen till foreldsning-
ar och texter som behandlas i programmet.
Det kollektiva lirandet som framkommer
i samtalen, i sigandet, har dven paverkat
lararna att utveckla sin undervisning mot ett
flersprakigt, kritiskt och erfarenhetsbaserat
forhdllningssatt. Det sker ocksd ett relat-
erande till féregaende aktivitet och tidigare
samtal samt till andra ldrares undervisning
som de observerat eller samtalat med i
programmet. Det har dirmed varit en ut-
veckling som skett genom det aktiva delt-
agandet diar kunskapandet har skett via
lararnas lirande och utveckling av den
kollektiva praktikgemenskapen och inte ge-
nom instruktioner fran forskare eller direk-
tiv via utvecklingsprogrammet. Genom att
dokumentera och ”packa upp” gorandet,
sagandet och relaterandet dr det mojligt att
uppticka praktiker under utveckling.
Sammanfattningsvis har denna artikel
beskrivit aspekter av en undervisningsprak-
tik i utveckling, synliggjord utifran de te-

SLUTNOTER

oretiska ramverken, socialkonstruktivism
och praktikgemenskaper. Darmed har vi
belyst utvecklingen av en pedagogisk prak-
tik utifrdn lararnas perspektiv vilket bidrar
med ytterligare forstdelse for skolutveck-
ling inom framforallt vuxenutbildning. D&
tidigare forskning om sfi, sirskilt utifran
didaktiska perspektiv och mojligheter for
skolutveckling, dr begransad visar denna
studie hur larares kollegiala auskultationer
och efterfoljande icke-viarderande samtal
om didaktiska val i undervisningsprak-
tiken leder till sdvil kollektivt som indiv-
iduellt lirande. Samtalen har utgatt frén
forklarande och fordjupande fragor dar di-
daktiska mojligheter men dven utmaningar
varit i fokus. Vuxenutbildningen generellt
och sfi specifikt har sillan varit en del av de
nationella skolutvecklingssatsningar som
genomforts under senare dr med fokus pa
att utveckla former for det kollegiala och
kollektiva larandet. Att sfi-lirare ofta har
med sig olika lararutbildningar, ofta utan
sarskilt fokus pd undervisning av vuxna,
synliggor ytterligare behovet av att utveckla
ett gemensamt yrkessprak och pedagogis-
ka forhallningssitt. Ytterligare en utman-
ing inom sfi dr att en stor andel larare inte
ar behoriga (Skolverket 2020) samt att det
kontinuerliga intaget av elever skapar en
standigt forinderlig verksamhet. Studiens
resultat visar hur arbetet med auskultatio-
ner kan utgéra en av flera mojliga vigar for
att utveckla undervisningen inom sfi.

Organiserat av ifous (innovation, forskning och utveckling i forskola och skola).

Enligt Skollagen (2010:800) 20 kap, 31 § har ”[e]n person [] ritt att delta i utbildning i svenska for invandrare fran och med

andra kalenderhalvdret det ar han eller hon fyller 16 ar, om han eller hon

1. idr bosatt i landet, och

2. saknar sddana grundliggande kunskaper i svenska spraket som utbildningen syftar till att ge.
En finlindsk medborgare som stadigvarande arbetar i en svensk kommun, men ir bosatt i Finland nira grinsen till
Sverige och saknar sidana grundliggande kunskaper i svenska spraket som utbildningen syftar till att ge, har frdn och
med andra kalenderhalvéret det ar han eller hon fyller 16 ar ocksa ritt att delta i utbildning i svenska fér invandrare.
(https: //www.riksdagen.se/sv/dokument-lagar/dokument/svensk-forfattningssamling/skollag-2010800_sfs-2010-800)

it

Behorig att undervisa i inom svenska for invandrare dr amneslirare med inriktning mot drskurs 7 — 9 eller gymnasiet med en

examen som innefattar imnet svenska som andrasprak, eller har en behérighet att undervisa som lirare med en kompletter-
ing om 30 hégskolepoing i svenska som andrasprak eller en ildre lirarexamen vilken inkluderar svenska som andrasprak

(Forordning 2011:326, 312 %).
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Att borga for likvardighet? - kommunala

tjdanstemdns iscensdttande av en ny laroplan

for forskolan

Johanna Sundstrém, Carina Hjelmér & Anna Rantala

ABSTRACT

Detta kapitel handlar om hur, med vilket innehall och med vilka resurser en ny
laroplan for forskolan iscensdtts av kommunala tjanstemdn i arbetet med rek-
torerna i en svensk kommun. Studien genomfors som en fallstudie med intervjuer
och observationer. Genom ett policy enactmentperspektiv i enlighet med Braun,
Ball, Maguire och Hoskins analyseras olika kontextuella dimensioner i studien:
situerad, extern, professionell och materiell kontext. Resultatet visar vardet av
att kunna anvinda en redan inarbetad organisation med regelbundna traffar
med samtliga kommunala rektorer for forskolan. Forandringar i férskolans
nya liroplan tas emot positivt av de kommunala tjinsteminnen, och Skolverket
framstdr som den externa kontext som de visar stor tilltro till. Tjanstemadnnens
egen professionserfarenhet fran iscensittande av tidigare liroplaner ligger till
grund for att de nu vill borga for likvardighet mellan forskolor genom att ge
samma information och material till samtliga rektorer. I detta arbete utgar de fran
arbetssitt och en del material som tillhandahélls av Skolverket. Det liroplansin-
nehéll som framfor allt framstills som grundldggande och sirskilt utmanande i
studien dr undervisning och forskolldrares utokade pedagogiska ansvar. Genom
ingdende och praxisnira studier 6ver tid bidrar detta kapitel till forskningsfiltet
i pedagogiskt arbete med kunskap om huvudmannanivan i forskolan.

INLEDNING

Sommaren 2019 fick svensk forskola en ny
reviderad laroplan, Lpfé 18 (Skolverket,
2018a). Detta kan pd olika sitt innebira
forandringar for de som vistas och arbetar i,
och med, forskolan. Laroplanen ar dock en
tunn skrift med endast mal for verksamheten
att strava mot. Att tolka vad som menas och
genomfora detta ar ett komplext arbete som
lamnas till aktorer i kommuner och forskol-
or att utfora. Exempelvis har svenska (och
nordiska) laroplaner linge ansetts bygga pa
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en socialpedagogisk tradition med lek och
delaktighet i fokus (Brostrom, 2012), men
sedan 199o-talet visar forskning en for-
skjutning mot allt storre fokus pa larande
och dmneskunskaper (jfr Vallberg Roth,
2011). Vidare har forskoleaktorer 6ver
tid betonat att det finns skillnader mellan
larande och aktiviteter i forskolan och un-
dervisning i skolan (Lindgren & Soderlind,
2019). I och med Lpfé18, infors begreppen
undervisning och utbildning konsekvent
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i forskolans laroplan, och savil forskare
som forskolepersonal har fort fram kritiska
synpunkter om risken att forskolan ”sko-
lifieras”. Samtidigt har regeringen betonat
att inforandet av begreppet undervisning i
forskolan inte syftat till att forandra verk-
samheten eller arbetssitten (Proposition,
2009/10:165).

Att forverkliga en ny liroplan i forsko-
lans praktik handlar om olika aktorers tolk-
nings- och Gversidttningsprocesser, ndgot
som i sin tur stdr i relation till olika lokala
villkor och kontextuella faktorer (Braun,
Ball, Maguire & Hoskins, 2011). Forutom
forskolepersonal, som har ansvar for att
realisera laroplanen i praktiken, har rektor
ett overgripande ansvar for att hantera och
tillse att personalen arbetar i enlighet med
den (Hildén, Lofdahl Hultman, & Bergh,
2018; Skolverket, 2018a). Ronnerman och
Olin (2013) noterar att idag dr ofta dven
kommunala tjinstemin pd huvudmanna-
nivdn en part som inverkar i olika grad
pé praktiken i forskolan. De menar att en
analys av sdvil huvudmanna- som rektors-
och forskolenivan dr viktig for forstielsen
av forskolan, ndgot som sillan studerats.

Denna studie ingér i en avhandling som
har det 6vergripande syftet att utveckla
kunskap om de effekter och konsekvenser
som policyforandringar har for férskolans
verksamhet, och att identifiera de viktigaste
forandringarna som introduceras med den
nya laroplanen Lpfé 18. Det handlar om
hur dessa forandringar tas emot, tolkas och
kommuniceras mellan aktérer i kommun
och forskola (huvudmanna-, rektor- och
forskolenivan) i relation till lokala villkor
och kontextuella faktorer. Syftet med
detta kapitel ar att specifikt studera hur
liroplanen tas emot, tolkas, dversitts och
iscensitts' pa forvaltningsniva i en svensk
kommun, med sdrskilt fokus pé tre tjdnste-
médn inom utbildningsforvaltning som

arbetat med den nya liroplanen med rek-

torerna i kommunen. Foljande fragor star i

fokus for kapitlet:

. Hur iscensitter de kommunala tjdnste-
mannen den nya laroplanen och hur
kommuniceras detta till rektorerna?

. Vilket innehall dr framtridande i det
som kommuniceras?

e  Vilka resurser anvinds i arbetet med
att iscensitta laroplanen?

De lokala villkor och kontextuella faktorer
som vi sdrskilt utgdr frdn for att forstd
forskningsfragorna dr situerade, externa,
professionella och materiella kontexter i
enlighet med Braun med kollegor (2011)
(se teoretiska perspektiv). Genom att ndra
studera och analysera huvudmannaprak-
tiken nér policy ska forverkligas i forsko-
lan, ndgot som sillan gjorts, bidrar studien
till forskningen i pedagogiskt arbete med
en mer komplex forstdelse av forskolans
praktik.

TIDIGARE FORSKNING

Svensk forskola gick 1996 fran att ha varit
en del av svensk familjepolicy med Social-
styrelsen som ansvarig, till att vara en del
av skolpolicy med Utbildningsdeparte-
mentet och Skolverket som ansvariga for
styrning och tillsyn (Martin Korpi, 2015).
I samband med detta fick forskolan sin
forsta liroplan 1998 (Utbildningsdepar-
tementet, 1998). Forskare som undersokt
de yngre barnens liroplanshistoria har an-
vant ett vidgat laroplansbegrepp som dven
inkluderar andra typer av pedagogiskt
riktgivande texter som varit betydelsefulla
for forskolan under olika tider (t ex Lind-
gren & Soderlind, 2019; Vallberg Roth,
2011). Fran dessa studier rapporteras bade

1 Vihar valtatt 6versitta enactment till iscensitta, men for att variera spraket anvinder vi dven realisera och forverkliga i texten.
I avsnittet med tidigare forskning och i utsagor fran intervjuer forekommer dven begreppet implementering nar forfattarna eller

de intervjuade anvint begreppet.
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kontinuitet i innehall 6ver tid (lek, omsorg
och holistiska synsitt pa barn), och fériand-
ringar mot alltmer betoning pd lirande och
olika amnen i ”ldroplanstexterna”.

Forskolan blev genom skollagen 2010
(SFS 2010:800) en egen skolform i det svens-
ka utbildningssystemet. I och med skollagen,
och nu ocks3 i forskolans laroplan Lpfo 18
(Skolverket, 2018a), vilar forskolans ut-
bildning pa vetenskaplig grund och utifrdn
beprévad erfarenhet, rektor dr 6vergrip-
ande ansvarig for forskolans kvalitet, for-
skolldraren dr ansvarig for att leda under-
visning, och begreppen undervisning och
utbildning anvinds for det som tidigare
bendmndes som aktiviteter och verksamhet.
Forskare har papekat att undervisning och
utbildning, som harror fran skolans virld,
infordes for forskolan utan foregdende
utredning om vilka konsekvenser det skulle
kunna fa for forskolan (Eidevald & Eng-
dahl, 2018). Diaremot har forskoleforskare
dels via en kunskapsoversikt pd uppdrag av
Skolverket (Sheridan & Williams, 2018),
dels via ett temanummer i tidskriften
BARN - Forskning om barn og barndom
i Norden (2018), fokuserat pa att visa vad
undervisning i forskolan kan innebdara. I
publikationerna framgar bland annat att
undervisning i forskolan ar relationell, in-
teraktiv och kommunikativ och att barns
delaktighet och egna perspektiv ar viktiga
att beakta (Sheridan & Williams, 2018).

Nir det giller att implementera reformer
rapporterar Engdahl (2004) frdn en kom-
mun som ordnade diskussionstraffar pa for-
skolorna och dar ansvaret for att tolka laro-
planen framst lades pa forskolepersonalen.
Denna forsta liroplan togs 6verviagande val
emot, och till det positiva var att den ansags
ligga i linje med en etablerad forskoletradi-
tion, pekade ut utmaningar baserade pa ak-
tuell forskning och allmant hojde statusen
pé forskolan (se dven Pramling Samuelsson
& Sheridan, 2004).

I'studier av att implementera en laroplan
i forskolan efter skollagen 2010 framkom-
mer att sdval tjinstemin i kommuner som
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rektorer paverkar i dessa processer (Eriks-
son, Beach & Svensson, 2015). Resultatet
visar att frdn tjinstemdnnen finns bdde en
tilltro till och forvantan pd att rektorerna
redan dr kunniga och kompetenta pa det
de forvintas gora. I de flesta kommunerna
hade rektorerna ansvar att driva imple-
menteringen av den nya policyn, vilket pd
forskolan kunde innebara att rektor och
nagon eller nagra utvalda pedagoger led-
de arbetet (Eriksson m fl., 201 5). Rektors
ansvar utifrdn skollagen och liroplanen
forhandlades mellan foérvaltning och rektor,
medan forskollarares ansvar forhandlades
pé forskoleniva (Eriksson, Svensson &
Beach, 2018). Det fanns skillnader i rektors
och forskolldrares tolkningar av forskolldra-
rens uppdrag, dir rektor forvintade sig att
forskolldrare skulle leda arbetslagets arbete
medan forskollararna inte pratade om sig
sjilva som ledare. I de flesta av de studerade
kommunerna utformades inte riktlinjer for
vad forskollarare respektive barnskotare
skulle utféra, med motiveringen att detta
framgick tydligt nog i liroplanen, medan i
ungefir en fjardedel av kommunerna utfor-
mades antingen skriftliga eller muntliga rikt-
linjer. Eriksson med flera (2018) drar slut-
satsen att dar det inte tydligt varken muntligt
eller i skrift uttrycktes vad som forvintas av
forskolldraren, var det svart for dem att pita
sigettledarskapiarbetslaget dir personalen
av tradition delat pa arbetsuppgifterna.
Nordholm (2016) har studerat hur for-
valtnings- och skolchefsnivén, s kallade
“middle tier” i skolans styrkedja, har arbetat
med att implementera laroplansreformer i
skolan. Detta ir en niva som Hostfilt, Sund-
berg och Wahlstrom (2017) menar ar viktig
i processen att iscensatta reformer i praktik-
en, d& de ar ansvariga for resursfordelning,
systematiskt kvalitetsarbete och gemensam-
ma riktlinjer, for de kommunala skolorna.
Nordholm (2016) noterar att den infor-
mation som gavs fran Skolverket infor att
omsitta reformen togs emot helt utan prob-
lematisering av budskapet. Detta ledde i sin
tur till att liroplanen implementerades pa
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ett tamligen ytligt satt i praktiken. Genom
att det ofta dr den lokala myndigheten som
tar emot information fran Skolverket som
de i sin tur delger till rektorerna som sedan
informerar personalen, sd menar Hostfalt
med flera (2017) att det sker en reducering
av det som iscensatts. Den lokala myndig-
heten och skolchefen hade ocksa ofta for
lite kunskap for att tolka och oversitta
texterna, enligt Nordholm, samtidigt som
Skolverket lamnar detta ansvar till dem.
Han drar slutsatsen att rektorer behover
handlingsutrymme, men dven mer kunskap
for att kunna tolka och rekontextualisera
laroplanen till en lokal kontext for att und-
vika en implementering som sker uppifrdn
och blir ytlig i praktiken.

TEORETISKA PERSPEKTIV

I det hir kapitlet utforskas hur kommunala
tjdnsteman iscensdtter policy, och med det
menar vi hur de tar emot laroplanen och
vad som ska bearbetas och hur, samt den
kommunikation som sker med rektorerna.
Tjansteminnen, liksom rektorer och for-
skolepersonal, forstas d& som en aktiv del i
att gora policy. Vi anvinder policy som ett
vidare begrepp dn bara laroplanstexter och
skollag. Det innefattar d4ven de aktorer och
de omgivande kontexter som paverkar ut-
bildningen och dess utveckling, ”the design
for schooling” (Jones, 2003). Statligt ut-
formade policytexter, sdsom forskolans
liroplan, dr utformade for att ge en allmin
oversikt och erbjuder stort tolknings-
utrymme. Rizvi och Lingard (2010, med
hianvisning till Considine, 1994) liknar
policy mer som ett ”recipe than a blueprint”
(s. 5). Detta menar Rizvi och Lingard skapar
ett diskursivt filt inom vilket individer be-
hover tolka och 6versitta en specifik policy
innan den kan iscensattas i praktiken. I det-
ta kapitel, vilket har policy enactment (Ball
m.fl, 2012) som 6vergripande perspektiv,
forstds begreppet iscensittning bdde som
handlingar att tolka, Oversitta, realisera/
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forverkliga policy men, i enlighet med Ball
med flera (2012), inkluderas i begreppet
aven hur policy kan ignoreras, omtolkas
och missas. Iscensittning sker pd olika
nivder; huvudmanna-, rektors och férsko-
lenivén, dir den forstnimnda ar i fokus for
detta kapitel.

Tjansteminnens organisation av arbetet
med iscensittandet av forskolans liroplan
paverkas av olika faktorer. Hur policy
tolkas, Oversitts och realiseras paverkas
bade av objektiva villkor, exempelvis
forutsattningar, resurser etcetera, och ett
subjektivt tolkningsutrymme (Ball m.fl.,
2012). Det subjektiva tolkningsutrymmet,
gors genom raster av olika normer, invanda
rutiner samt vilken mening aktorerna
tillskriver uppdraget. Mot denna bakgrund
beskriver Braun med flera (2z011) vikten
av att beakta olika kontextuella faktorer i
studier som fokuserar pa hur policy tolkas,
Oversitts och iscensitts.

Vi utgdr fran fyra kontextuella dimen-
sioner konceptualiserat av Braun med flera
(2011), dér vi istdllet for larare och skola i
detta kapitel fokuserar huvudman och for-
skolaien kommun. Det handlar om situerad
kontext som enligt Braun med flera utgar
fran lokala och historiska aspekter som
paverkat och paverkar skolan. Vi ger har i
denna studie en 6versiktlig bild av kommun-
ens storlek och antal forskolor, samt hur for-
valtning och organisation kring de kommu-
nala forskolorna dr uppbyggd. Den externa
kontexten hdnvisar till betydande aspekter
utanfor organisationen som péverkar is-
censittande, vilket i detta kapitel handlar
om Skolverkets roll i processen. Professio-
nell kontext harror till varderingar, larares
erfarenhet och engagemang. Hir fokuseras
tjanstemannens erfarenhet och engagemang,
samt motiv och bakgrund till det studerade
projektet. Den fjarde dimensionen handlar
om materiell kontext i vilken fysiska aspek-
ter fokuseras, sd som hur arbetet genom-
fors, vilka resurser som tillhandahills, vilket
innehall som fokuseras samt vad i innehdllet
som verkar skapa spanningar.

TILDE ~ SKRIFTSERIE NUMMER TRE — AMNET SOM BLEV



METODOLOGISKA OVERVAGANDEN

Studien som presenteras i detta kapitel dr
en del av en fallstudie av en kommun som
arbetar med att iscensitta en ny forskole-
reform. En fallstudie ger oss mojlighet att
finga komplexiteten i en avgriansad fore-
teelse som iscensittande av forskolans nya
laroplan (jfr Merriam, 1994; Stake, 1995;
Yin, 1984). Det handlar ocksd om att kunna
folja riktningen och utvecklingen av arbetet
i syfte att fordjupa forstielsen for det stud-
erade (Stake, 1995). Urvalet av kommun
kan beskrivas som meningsfullt (Patton,
2002) dé den valdes utifrdn att a) det ar
en storre kommun och dirmed mojlighet
for ett brett underlag, b) kommunen hade
planerat for ett systematiskt arbete som
skulle paga under en lingre period, ¢) de
tre ansvariga tjinstemannen var villiga att
delta och dela med sig av tid och materi-
al. Dessa faktorer sammantaget gor att de
kan forvintas ge svar pa forskningsfragor-
na samt bidra med underlag for férdjupad
analys av deras iscenséttande av laroplanen.
Datainsamlingen har genomforts under
2018-2020 av Johanna Sundstrom, med
observationer av sju moéten (s.k. forskole-
konferenser) som de tre tjanstemdnnen
genomforde for rektorerna i kommunen,
samt intervjuer i borjan och i slutet av
observationsperioden med tjanstemannen.
Observationerna har syftat till att studera
interaktionen och kommunikationen mel-
lan tjanstemin och rektorer under proces-
sen med att iscensitta liroplanen (Emerson,
2011; Hammersley & Atkinson, 2007).
Rollen som observator har varit icke-delta-
gande. De observerade motena ar indelade
i tva delar, med en gemensam samling med
presentation/foreldsning for rektorerna
och darefter gruppsamtal bland rektorerna.
Under den gemensamma samlingen fordes
faltanteckningar, och det material som pre-
senterades av tjanstemannen samlades in i
sin helhet. Vid gruppsamtalen valde Sund-
strom att variera vilka som observerades,
dels utifrdn placering i lokalen, eller om
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mojligt i ett avgransat rum for ljudets skull,
dels for att forsoka uppna en variation av
deltagare. Dessa gruppdiskussioner spela-
des in och anteckningar fordes for hand nar
det var ndgot av sarskilt intresse som disku-
terades. I direkt anslutning till observa-
tionerna skrevs mer utforliga anteckningar
och reflektioner pa datorn och inspelning-
arna transkriberades i sin helhet. Observa-
tioner har utgjort en del av underlaget till
intervjuerna och ar i det har kapitlet framst
ett komplement till intervjuerna som dr den
primira killan for analys. observationerna
anviands for att deskriptivt beskriva mate-
rial och resurser (materiell kontext) som
erbjods under triffarna.

Totalt har sex semistrukturerade in-
tervjuer (tvd med vardera tjinsteman)
genomforts, de forsta i borjan av 2019
och de andra efter att de arbetat med att
iscensitta liroplanen drygt ett ar. Interv-
juerna har gjorts i syfte att 3 ta del av in-
formanternas perspektiv pd en ny laroplan
och deras erfarenheter av genomférandet
(Patton, 2002). Under samtliga intervjuer
anvindes en intervjuguide som utformats
utifrdn forskningsfrdgorna, inlast litteratur,
och observationerna, dven om foljsamhet
for informanternas berittelser var det som
framst efterstrivades. De forsta interv-
juerna utgick frdn teman om kommunens
organisation, tjinstemannens bakgrund,
planer for projektet, innehall och effekter av
en ny laroplan. Innehdllet i de uppfoljande
intervjuerna tog avstamp i observationerna
och behandlade teman sisom ansvar, rik-
tlinjer, processen att iscensitta, samt om
utvirdering. Tjanstemannen har fitt vilja
tid och plats for intervjuerna. Samtliga in-
tervjuer har spelats in och transkriberats i
sin helhet.

Analys av intervjuerna har skett i flera
steg utifrdn studiens syfte och fragestalln-
ingar for att se monster (Braun & Clarke,
2006; Patton, 2002). Forst lastes materialet
igenom och grovsorterades i 6vergripande
teman sdsom ldaroplanen, organisation
och iscensitta (Alexiadou, 2001; Braun &
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Clarke, 2006). Diarefter gjordes flera ge-
nomlisningar for att f4 fram underteman
sdsom moduler, resurser, undervisning, for-
skolldrares ansvar, syfte med flera. I analy-
sprocessen har dven observationer och de
insamlade dokumenten anvints for att
komplettera och bidra till analysen av den
materiella kontexten. Slutligen strukture-
rades dessa teman under Braun med kolle-
gors (2011) fyra olika dimensioner: situer-
ad-, extern-, professionell- samt materiell
kontext.

I enlighet med Vetenskapsradets (2017)
riktlinjer for god forskningssed har infor-
manterna innan studien fatt skriftlig och
muntlig information om studiens syfte, hur
materialet kommer att anvindas och att
deltagandet ar frivilligt. Materialet har be-
handlats sa att inga obehoriga kan komma
it det, och sdvil informanternas namn som
professionsbeteckningar har skrivits om for
att forsvdra identifiering.

RESULTAT

Situerad kontext
Den studerade kommunen ir en storre stad
(Sveriges kommuner och regioner, 2020)
med tillgang till hogre utbildning. Kom-
munen har en hogre andel hogutbildade
och lagre andel lagutbildade 4n genomsnit-
tet i Sverige, och antalet utrikesfodda ar
kring tio procent av befolkningen (Statis-
tikmyndigheten, 2020). I den studerade
kommunen finns drygt dttio kommunala
forskolor och drygt tio fristdende forskolor.
De kommunala forskolorna ar indelade i ett
antal geografiska skolomraden och drygt
fyrtio rektorer dr fordelade pa dessa. Kom-
munen har, i likhet med mdnga kommuner i
landet, genomgatt flera kraftiga besparingar
inom forskole-/skolsektorn de senaste ren.
Kommunens utbildning styrs av en ut-
bildningsnamnd, samt en utbildningsfor-
valtning som leds av en skolchef. Utbild-
ningsforvaltningen har for ndgra ar sedan
genomgdtt forandringar, som bland annat
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inneburit att tvd uppdrag sarskilt riktade
mot forskolan inforts: bitrddande skol-
chef med inriktning mot forskola och for-
skolestrateg. Dessa tva, samt en pedagogisk
utvecklingsledare, deltar i denna studie.
Den bitrddande skolchefen, ar ett stod for
skolchefen. Detta innebir till storsta delen
arbete med overgripande fridgor som ror
forskolan, men dven vissa praktiska inslag.
Vidare handlar det om nira och regelbun-
den kontakt med skolchefen samt med for-
och grundskolenimnden, dels i nimnd-
sammantriden, dels i mindre informella
moten. Forskolestrategens arbetsuppgifter
styrs av den bitradande skolchefen, och
strategen beskriver uppdraget som nytt
och odefinierat. Det innebir allt som ror
forskolan pd huvudmannanivd sdsom tjin-
steskrivningar, att bearbeta drenden till
ndamnden samt tillsyn av fristiende enheter.
Framsta fokus dr dock att stodja rektorerna.
Pedagogiska utvecklingsledaren har ansvar
for en av forvaltningens kompetensenheter
som organiserar kompetensutveckling
for forskolepersonal samt for tillsyn av
fristdende forskolor. Utvecklingsledaren har
tagit initiativ till samarbete med de tvd andra
tjanstemannen som arbetar mot férskolan.

Bitradande skolchefen har bildat ett team
med de tvd andra tjinsteminnen med syftet
att samla forskolekompetensen inom ut-
bildningsforvaltningen. Tillsammans leder
de tre till fyra sa kallade forskolekonferens-
er varje halvér, ndgot som sedan tidigare in-
gér i organisationen med rektorerna vid de
kommunala férskolorna. Dessa forskole-
konferenser har sedan hosten 2018 anvints
till arbetet med implementering av forsko-
lans nya laroplan. For att rektorer inte ska
kunna vilja bort dessa tréffar, har narvaro
varit obligatorisk, frdnvaro noterats och da-
refter har uppgifter om frdnvaron limnats
till respektive skolomradeschef att hantera.

Extern kontext

Det dr framst Skolverket som ingdr i den
externa kontext som varit betydelsefull i pro-
cessen med huvudmannens iscensattande av
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den nya reviderade laroplanen. De tre kom-
muntjansteminnen deltog 2017 i processen
att tillsammans med andra huvudmiin, rek-
torer samt forskolepersonal i landet ge syn-
punkter pd laroplanen i sa kallade samrdd
anordnade av Skolverket. Tjanstemannen
uttrycker sig positivt till detta da det gav
en kinsla av delaktighet och mojlighet att
fordjupa kunskap om liroplanen och dess
utformning. De dr ocksd positiva till att de
som arbetar med och i forskolan fatt mojlig-
het att horas och blivit horsammade i vissa
aspekter sdsom spraket som anvinds i liro-
planstexten.

Skolverket beskrivs 6verhuvudtaget
som en viktig resurs av de tre tjansteman-
nen. For sin egen kompetensutveckling
har de till exempel last en av Skolverkets
kurser f6r huvudman. Vidare har de i pro-
cessen att tolka Lpfo 18 tagit del av den
kunskapsoversikt om undervisning i forsko-
lan som Skolverket gav ndgra svenska for-
skoleforskare i uppdrag att skriva (Sheridan
& Williams 2018). Tjanstemannen ser dven
Skolverket som en mycket viktig kalla for
att de sjalva, och andra p4 filtet, ska kunna
ta del av aktuell vetenskap och beprovad
erfarenhet av garanterat hog kvalitet for
forskolan.

Ndrviskajobbamedvetenskap och
bepréovad erfarenbet sd dr ju Skol-
verket vdran forsta Rilla, absolut,
jag menar vi kan ju favad vi behover,
vi kan ndstan fd allt, det finns ju dar,
sd, och vi tinker att vi anvinder de
rapporter de kommer (...), dd vet vi
att det har dr ok, det har dr ndgon
som har granskat, for vi har ju inte
den riktigt kapaciteten att forska
(forskolestrateg, intervju 1)

Kommuntjanstemannen beskriver hur de
byggt upp sin forstdelse av Lpfo 18 uti-
fran det material som funnits att tillgd fran
Skolverket. Férutom kunskapsoversikten
om undervisning, har de dven utgdtt frdn
Skolverkets redovisning av uppdraget om

JOHANNA SUNDSTRf)M, CARINA H]ELMER & ANNA RANTALA

revideringen av liaroplanen (Skolverket,
2018b), sjdlva liroplanen nir den kom
2018 och Skolverkets beskrivning av de
foraindringar som genomforts i den nya
laroplanen (Skolverket, 2018b). De tar dven
till sig den arbetsmodell i sa kallade moduler
som Skolverket anvinder i utvecklingspro-
jekt (se materiell kontext). De uttrycker sig
overvigande positivt om Skolverkets mate-
rial. Det enda de egentligen uttrycker kritik
mot dr det stodmaterial de last att Skolver-
ket skulle tillhandahélla i redovisningen av
uppdraget (Skolverket, 2018b), men som
varken inneholl det de efterfragat eller kom
i tid for deras planerade projekt. Det enda
som har publicerats pd Skolverkets hem-
sida har handlat om digitalisering och sprak,
men inte ndgot ”samlat implementeringspa-
ket” (forskolestrateg, intervju 1).

Tjanstemdnnens instdllning till den nya
laroplanen dr 6verhuvudtaget att det ar ett
viktigt dokument och ndgot positivt som
kopplas till mojlighet for utveckling. En ny
laroplan forvintas ge positiva effekter i for-
skolans verksamhet. I de forsta intervjuerna
ger tjdnstemannen ett patagligt intryck av
entusiasm infor implementeringen av den
nya laroplanen i forskolepraktiken. De har
istort sett inga kritiska synpunkter pa inne-
hallet i den, och de tar emot den som nagot
sjalvklart och bra for forskolan.

Professionell kontext

Tjanstemannen har tillsammans lang
erfarenhet av forskola och utbildning pa
olika nivder. Den bitridande skolchefen har
arbetat inom grundskolan bide som larare,
rektor och skolomradeschef. T uppdraget
som skolomradeschef ingick ett ansvar att
vara insatt i forskolans styrdokument. Bade
den pedagogiska utvecklingsledaren och
forskolestrategen har tidigare arbetat som
forskolldrare och rektor i forskola.

De tre tjanstemannen har erfarenhet av
tidigare insatser vid nya reformer for for-
skolan, och tvd av dem i egenskap av for-
skolechef (numera rektor) och/eller personal
i forskolan i den studerade kommunen.
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Dessa insatser, menar de, har inte har varit
tillrdckliga. Ansvar lamnades till rektorerna
att sjilva vilja vad och hur liroplanen
skulle implementeras pd de enskilda en-
heterna. Den nuvarande ojamna kvaliteten
mellan forskolor ses som ett resultat av det-
ta, och forskolor har tillimpat liroplanen i
olika grad och pd olika sitt. En anledning
till detta sdger de dr rektorers olika formaga
och/eller vilja, ”...de som har omvirldsori-
entering och ar duktiga pa det, andra kanske
inte ar lika snabba, men d ar det ju vi som
hjilper till med det” (bitr. skolchef, intervju
1). Att alla forskolor denna gang ska fa en
likvardig start i arbetet med nya laroplanen,
oavsett rektors forkunskaper, ar darfor
framsta anledningen till att tjinstemannen
sjalva denna gang vill leda arbetet fran bor-
jan. En annan anledning ar att de vill vara
ett stod for rektorerna i deras pedagogiska
ledarskap, samtidigt som de pratar om att
det egentligen dr rektors ansvar. I den nya
laroplanen har rektorns 6vergripande ans-
var for utbildningen och kvaliteten i forsko-
lan fortydligats (Skolverket, 2018a).

Egentligen sd dr det ju forskole-
chefens uppdrag (...) det dr ju
ingenting som sdger sd hdr att vi
mdste gora det, (...) men vi ska ju
ge forutsdttningar for det hir, sd
att har man en san funktion som
ska stodja forskolechefer sd dr ju
det sjdlvklart att det har dr ett av
huvuduppdragen (forskolestrateg,
intervju 1)

Tjanstemdnnen har tagit initiativ till att
pa forskolekonferenserna arbeta med den
nya laroplanen med rektorerna, men berit-
tar ocksd att rektorer vid gemensamma
diskussioner har framfort att de behover
stod i detta arbete. Att rektorer sjilva vill
ha detta stod, menar de dr viktigt. Tjanste-
mannen vill framst underlatta for och stodja
rektorerna att tolka och forstd innehdllet i
laroplanen, s& ”de behover inte soka fakta
i styrdokumenten, de behover inte soka
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forskning pé det sattet utan det har de fatt
i verktyget, sen ar det hur de anvinder det
sen, det ar ju upp till de sjilva” (bitr. skol-
chef, intervju 2). I sjdlva genomforandet,
med lokal kinnedom om varje forskola
och férmdagan att kunna anpassa och leda
efter de forutsittningar som finns, dr alla
rektorer viktiga och kompetenta aktorer,
enligt tjanstemadnnen. Det géller dven nir
det handlar om att kunna motivera och en-
gagera sin personal. Med den kompetens-
utveckling som inldsning, foreldsningar
och diskussioner pa forskolekonferenserna
forviantas innebira for rektorerna, kom-
mer fler rektorer kunna leda arbetet med
att implementera liaroplanen hos sin egen
personal pa ett mer likvardigt sidtt dn
tidigare.

Materiell kontext
Tjanstemannen anvinder sig av Skolverkets
arbetsmetod med moduler i arbetet med den
nya laroplanen. Denna har de valt eftersom
de menar att den ar vil beprovad, bygger
pé kollegialt lirande och mojliggor for alla
i forskolan att delta. Ambitionen ir enligt
tjanstemannen att gd igenom utvalda om-
rdden pd ett oversiktligt satt for att laro-
planen ska bli accepterad.
Modularbetetisighareninbyggd struktur
som ocksd foljs pa forskolekonferenserna.
Detta innebdr att en av tjanstemannen intro-
ducerar omradet med stod av en Power Point
som bestar av tvd delar. Den forsta delen
innehéller utdrag fran liroplan, skollag,
forskning och i vissa fall ndgon forelasning.
Den andra delen bestdr av diskussionsfragor
for rektorer och personal samt forslag pad
undervisningsaktiviteter. Infor varje for-
skolekonferens ska rektorerna forbereda
sig genom inldsning samt ta med en analys
av hur foregdende modul tagits emot och
arbetats med i forskolepraktiken. Dessa
analyser ska redovisas och diskuteras med
andra rektorer i mindre grupper. Forslagen
pd aktiviteter for forskolepersonalen kan
se lite olika ut och rektorerna uppmanades
att anpassa Power Point-materialet till de
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lokala forutsittningar som finns pa respek-
tive forskola.

I modularbetet handlar det framfor allt
om att fordela de resurser som redan finns,
eftersom det exempelvis inte finns nagra
ekonomiska resurser att tillgd utéver den
vanliga budgeten. Tjanstemadnnen menar att
de resurser de erbjuder rektorerna frimst
handlar om det material som behandlas vid
forskolekonferenserna. Vid dessa tillfillen
nyttjas aven andra befintliga resurser som
finns vid forvaltningen, sésom jamstalldhets-
ochIT-pedagoger. Alla tre tjanstemannen har
dessutom funnits tillgangliga f6r frigor och
hjilp for rektorerna, ndgot de ocksd beskriv-
er som en resurs. De lyfter dven fram att tid
till viss del kan anses vara en resurs genom
att forskolekonferenser och forskolornas ar-
betsplatstraffar nu framst ska anviandas till
modularbetet. Att det till stor del bygger pa
kollegialtlarande menar de i sig kan ses som
enviktig resurs. Det handlar om rektorernas
diskussioner i ledarlagen pa forskolekonfer-
enserna dir de far mojlighet att tillsammans
diskutera hur de ska arbeta med modulen.
Enligt tjanstemannen bygger det kollegiala
larandet pd att alla rektorer har genomfort
modularbetet och att sd inte alltid varit fallet.
De berittar att rektorer har uttryckt missno-
je till dem om att de inte hinner med mod-
ulerna eftersom annat innehéll redan var
planeratiforskolan. Innehéllet i modulerna
bestimdes av de tre tjanstemannen tillsam-
mans. Darefter har fraimst den pedagogiska
utvecklingsledaren utformat det material
som distribuerats till rektorerna vid konfer-
enserna. Foljande omrdden har bearbetats i
denna ordning: undervisning, forskolldrares
ansvar for undervisningen, forskolans laro-
plan, digitalisering, omsorg, utveckling och
lirande, jamstilldhet, lek. Ndgra omraden
som fortydligats i laroplanen, sdsom hall-
bar utveckling, har inte prioriteratsiden har
fasen eftersom tjanstemannen bedéomde att
forskolorna redan arbetat med detta tidig-
are. De tva forsta omraden som behandlades,
undervisning och forskolldarares ansvar for
undervisningen, framstilldes av de inter-
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vjuade som sirskilt grundliggande, men
ocksa mest utmanande.

Nir det giller undervisning som begrepp
och fenomen, berittar tjainsteminnen att
de har tagit del av kritik och oro frdn an-
dra for att detta kommer leda till lektioner
liknande det som traditionellt genomforts
i skolan. Denna oro har de dock inte kiant
sjalva, utan ”jag ser pa det tvartom, liksom
vi fr ju gora undervisning till virat och se
att det faktiskt ar det vi gor ocksa i forsko-
lan” (ped. utvecklingsledare, intervju 1).
Vidare menar bitrddande skolchefen att
undervisning i forskolan inte alls ska jam-
foras med undervisning i skolan eftersom
det ar helt olika verksamheter. I forskolan
beskrivs det som ndgot som sker hela da-
gen i sdvil planerade aktiviteter som spon-
tana situationer. Dessutom uttrycker den
pedagogiska utvecklingsledaren trygghet i
att forskolans sdrart dr starkt férankrad hos
forskolepersonalen. Detta foriandras inte
med ett begrepp utan det handlar om att "ta
makten 6ver, vad ar forskolans sarart, vad
ar viktigt i forskolan, leken som grunden,
och hur jobbar vi med undervisning utifran
det perspektivet” (intervju 1).

Tjanstemannen uppfattar det ocksd som
att undervisning till viss del redan férekom-
mer i forskolan, men i och med skollagen
och Lpfé 18 ar kraven pd malstyrning
tydligare och detta innebar delvis ndgot
nytt. Enligt dem, handlar det om ett under-
visande forhallningsitt som ska genomsyra
hela verksamheten och innebira positiva
forandringar som att ta tillvara pa situa-
tioner som uppstar samt att det kan leda till
hogre maluppfyllelse. En forhoppning de
har dr darfor att den nya laroplanen ska bli
mer anvind i praktiken dn vad de anser att
den tidigare blev. De berittar ocksa vid den
uppfoljande intervjun, att den oro for ”sko-
lifiering” som flera medarbetare pratade
om i borjan av projektet har minskat allt-
eftersom arbetet pagatt. De sjilva, i likhet
med rektorer och forskolepersonal, har last
om undervisning och vad det kan innebara
iforskolan under projektets gdng och borjat
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vinja sig vid begreppet.

Forskollararens forstarkta roll som ans-
varig att leda undervisningen lyfter tjanste-
minnen fram som en av de stora forand-
ringarnailiroplanen, och denna férandring
ar ndgot de alla tre staller sig positiva till.
De menar att barnskotare inte ska backa
tillbaka utan att forskollirarna behover ta
steg framat och ta mer ansvar for planering,
genomforande och uppfoljning av under-
visning. Det handlar om ett tydligare ans-
var som dr kopplat till kvalitetshojning, och
den vetenskapliga grund som verksamheten
ska bygga pd, och detta kommer att kriva
ett mer reflekterat arbetssatt an tidigare,
nagot som forskollarare behover starkas i.

Vetenskaplig grund kriver ju ndn-
ting av varje forskolldrare tink-
er jag, att vad mdste jag veta? Pd
vilka grunder tar vi de hir besluten,
finns det vetenskaplig grund? Och
det tror jag for ganska mdnga dr
ganska frammande, att jobba med
det, man gor som man brukar (ped.
utvecklingsledare, intervju 1)

Att forskolldrarens uppdrag skrivs fram
tydligare har dock inte varit helt oproble-
matiskt ute pd forskolorna, for ”i forsko-
lan har det ju varit rent historiskt det har
konsensus, de som arbetar vill, vi ir liksom
samma lika” (intervju 1) menar den ped-
agogiska utvecklingsledaren som ocksé
har fatt reaktioner direkt fran upprorda
barnskotare efter att modulen med det-
ta innehdll introducerats. Observationer
fran diskussioner vid forskolekonferenser
visar ocksé att rektorerna har tagit sig an
frigan om barnskotares/forskolldrares
olika ansvarsomrdden pd olika sitt och
fatt olika reaktioner fran forskolldrare och
barnskotare. Hir menar tjansteminnen att
detdr viktigt att inte virdera vem som dr vik-
tigare 4n ndgon annan, och att barnskotare
och forskollarare behover prata tillsammans
om likheter och skillnader, ndgot som méste
fa ta tid.
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Sd att man har pratat igenom det
ordentligt, inte bara liksom ta
det lite ytligt bara info, inte bara
information utan ge personalen
mojlighet att diskutera och lyfta
de hir fragorna, oro, forvantningar,
utmaningar kring det hér (bitr. skol-
chef, intervju 1)

Vid en av forskolekonferenserna, dir for-
skolldrares sarskilda uppdrag diskuterades,
fanns rektorer som onskade stod i form av
gemensamma riktlinjer for kommunen for
ndgon slags likvardighet mellan forskolor i
frdga om ansvar och planeringstid. Vid det
tillfallet var tjanstemannen tveksamma till
att utforma riktlinjer. I intervjuerna fram-
héller de att forskolldrarens ansvar ar tyd-
ligt framskrivet i laroplanen, dven om det
inte dr lika tydligt vad de inte ska gora. De
pratade dven om risk for toppstyrning, och
sdg det som svart att strikt dela upp arbets-
uppgifter efter profession, och att utforma
riktlinjer som passar for alla enheter och
individer.

... det handlar ju om minniskors
olika kompetenser, som vi ska
anvdnda oss av pd bdsta sdtt och
dad dr det svart att sdga att du ska
bara gora det och du ska bara géra
det, men det dir kan man tinka
olika om (ped. utvecklingsledare,
intervju 2).

Vid de uppfoljande intervjuerna siger
tjdnstemannen att onskan frén rektorer
kvarstdr om riktlinjer nar det galler perso-
nalens arbetsuppgifter. Efter nedskarningar
ibudgeten for forskolorna i kommunen, har
nu dven utbildningsnimnden efterfrigat
riktlinjer angdende forskollararens ansvar
for undervisningen.

... de beslut som nimnden har fattat
nu kommer vil, och dar blir ju
behovet av riktlinjer storre, alltsd
fribeten for rektorerna blir mindre
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dirfor man bar fattat sina beslut
som ja, dr styrande och dd behover
man ju gora riktlinjer hur man
ska hantera det, (forskolestrateg
intervju 2)

Tjansteminnen stiller sig dock fortfarande
tveksamma till detta di riktlinjer dr svara
att utforma, och det innebdr styrning frdn
forvaltning. De dr dock 6verens om att de
behover arbeta mer med forskolldrares an-
svar tillsammans med rektorerna och even-
tuella riktlinjer under véren 2020.

AVSLUTANDE DISKUSSION

Resultatet i studien har analyserats genom
fyra olika kontextuella dimensioner som
pa olika sitt samverkat och paverkat hur,
med vilket innehdll och med vilka resurser
liroplanen iscensatts av tjinstemannen i
den studerade kommunen (jfr Braun m.fl.,
2011). Till grund for tjanstemannens beslut
att hjdlpa rektorerna att iscensatta innehdl-
leti Lpfo 18,13g deras professionserfarenhet
av tidigare bristande insatser vid laroplan-
sreformer. Genom att samtliga rektorer nu
fick ta del av samma innehall vid konferen-
serna var tjansteminnens forhoppningar
att det skulle leda till mer likvirdighet i
kvalitet i kommunens férskolor. Den lin-
jara syn pd realisering av laroplanen som
tjinstemadnnen pa ett sitt ger uttryck for,
dér processen borjar med huvudman sedan
till rektor och darefter till forskolepersonal,
ar ndgot som ifrdgasitts av Ball med flera
(2012). Forskning fran skolan visar dessu-
tom att denna informationskedja, huvud-
man - rektor — undervisningspraktiken,
snarast leder till en reducering av det som
realiseras (Hostfilt m.fl., 2017). Vi menar
dock att bilden dr mer komplex an sa, for
samtidigt som arbetet ar initierat och styrt
av tjanstemannen, si sker det ocksd utifran
deras erfarenheter av tidigare insatser dar
tydlig styrning saknades med stora likvar-
dighetsproblem mellan forskolor till foljd.
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Det arbetssitt som tjansteménnen dessutom
valt att genomfora iscensittandet pa bygger
pa sdvil rektorers, som forskolepersonals,
aktiva deltagande med anpassningar till de-
ras lokala kontexter.

Skolverket framstar som den externa
kontext som tjansteminnen visar stor till-
tro till. I likhet med Nordholms (2016)
observationer fran skolan, tar tjansteman-
nen emot Skolverkets information utan
problematisering av budskapet. De ar till
exempel odelat positiva till de férandringar
som den nya laroplanen tillskrivs, och
menar att de kan leda till utveckling av
forskolans praktik. Det galler dven under-
visning och forskollararens forstarkta upp-
drag som rektorer och forskolepersonal
framfort oro kring, och som i forskning
lyfts som komplicerade fragor som bry-
ter mot det som varit i forskolan (Eriks-
son, Svensson & Beach 2018). Forskolan
har tidigare positionerats som inte skola,
och dirmed inte undervisning. Dessutom
har forskollirare och barnskotare av
tradition arbetat sida vid sida med likartade
arbetsuppgifter, trots olika utbildning.
Den forsta liroplanen for forskolan (Ut-
bildningsdepartementet 1998) togs emot
overviagande positivt av rektorer och for-
skolepersonal, bland annat for att den
ansdgs ligga i linje med etablerad forsko-
letradition och allmint hojde statusen for
forskolan (Engdahl, 2004). I och med Lpfo
18 utmanas istdllet 6versattningspraktiken
av glappet mellan det gamla och det nya.
Skillnader i de olika aktorernas tolkning
och oversittning i denna studie kan moj-
ligen bero pa att tjdnstemannen ar lingre
fran praktiken i forskolan dn rektorer och
personal.

Nir det specifikt giller forskolldrarens
forstirkta uppdrag, framforde rektor-
er tidigt att de behovde fa riktlinjer med
tydliggorande av de olika yrkesgruppernas
arbetsuppgifter i enlighet med Lpfo 18 for
likvardighet i kommunen. Detta ir i linje
med Eriksson med fleras (2018) forsk-
ning dar det utan riktlinjer var svart for
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forskolldrare att ta ett ledarskap i arbetslag
dar de tidigare delat pa arbetsuppgifterna.
Med hinvisning till risk for toppstyrn-
ing och att forskolldrares ansvar redan
framstalldes tydligt nog i liroplanen, ville
tjinstemannen forst inte tillgodose detta.
De menade att hansyn maste tas till individ-
er och den lokala forskolekontexten. Detta
skulle omojliggoras med en kategorisk
indelning i ansvar for yrkesgrupper. P4 sd
satt frangar tjinstemannen delvis strate-
gin att hjilpa rektorerna att iscensitta de
visiondra och ideala texterna i laroplanen.
Svéarigheterna som uppstdr i denna fraga
laggs istdllet pad individniva hos rektorer
och forskolepersonal att hantera (jfr Ball
m.fl., 2012). Vid den andra intervjun, nir
de kontextuella villkoren andrats med nya
ekonomiska nedskarningar for forskolorna,
hade dven utbildningsnamnden efterfragat
riktlinjer. Detta har lett till att det trots allt
troligtvis kommer utarbetas sddana om 4n
ndgot motvilligt.

I tider nar budget till forskolor och
skolor dras ner i denna, likvil som i mén-
ga andra kommuner, var det till exempel
viktigt for genomforandet att det redan
fanns en organisation i kommunen som
kunde anvdndas for att arbeta med att
iscensdtta laroplanen. Dir ingick de tre
tjinstemannen, som hade professionser-
farenhet inom sdvil forskola som av att
iscensitta laroplaner, och de redan inar-
betade forskolekonferenser med samtliga
kommunala rektorer for férskolan som nu
helt kunde anvindas till det projektet. Skol-
verket, som en extern aktor, tillhandaholl
kompetensutveckling for tjanstemannen,
kunskapsoversikter, forarbeten och en
arbetsprocess (moduler) som kunde nyttjas.
De resurser som gavs till rektorerna var
framfor allt verktyg att anvinda i arbetet
med personalen samt mojlighet till kolle-
gialt larande.

Skolverket anvindes av tjinstemadnnen
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ocksa som en tillforlitlig killa for vad som
kan anses ha god vetenskaplig kvalitet. En-
ligt laroplanen ska utbildningen i férskolan
”alltid vila pa vetenskaplig grund och bep-
rovad erfarenhet nar det géller savil innehall
som arbetssitt” (Skolverket 2018a, s 10).
En av tjansteminnen framfor dock att de
inte sjdlva har tillricklig kompetens for att
avgora vad som ir vetenskap av god kvalitet,
och menar att det dven ar en svér fraga for
rektorer och forskolepersonal att hantera.
Det har darfor varit viktigt for dem att
innehdllet i modulerna vilat pd vetenskaplig
grund i forebildligt syfte. Hur en utbildning
pa vetenskaplig grund ska oversittas och
forverkligas i forskolepraktiken ter sig
utifrdn resultatet i denna studie som en
stor utmaning for huvudman, rektorer
och personal. Hir ser vi vikten av att den
studerade nivdn genomfor det hir projek-
tet och utgar fran vetenskapliga kallor for
att rektorer och personal ska f3 tillgang till
aktuell forskning. Daremot kan Skolverket
som framsta kailla till forskning ifrdgasittas.
I detta kapitel har fragor om hur forsko-
lans nya reviderade liroplan Lpfo 18 har
tagits emot, tolkats och kommunicerats
av tre tjanstemin i en svensk kommun
studerats. Det handlar 6vergripande om de
effekter och konsekvenser som nya policy-
dokument som laroplaner kan leda till,
ndgot som i ett globalt perspektiv for for-
skolans del dr aktuella frigor i mdnga linder
idag. Mellannivan i policykedjan, anses idag
inverka pa rektorers och forskolepersonals
arbete, men dr en egen praktik som sillan dr
studerad. Genom ingdende och praxisnira
studier over tid (jfr Vinterek, 2002), med
intervjuer saval i borjan som i slutet av en
process av att iscensatta ldroplanen, samt
observationer fran regelbundna traffar med
rektorer diremellan, bidrar dirfor studien
till pedagogiskt arbete med unik praxis-
nira forskning pd huvudmannanivan for
forskolan.
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Pedagogiskt arbete i en global tid: Svenska

friskoleforetag och deras utlandsetableringar

Linda Ronnberg, Nafsika Alexiadou, Malin Benerdal,
Sara Carlbaum, Ann-Sofie Holm & Lisbeth Lundahl

ABSTRAKT

Hur friskolor och det fria skolvalet har paverkat det pedagogiska arbetet i Sverige
har varit foremal f6r bade forskning och reformdiskussioner. En langt mindre
studerad aspekt av denna utveckling handlar om hur reformerna har mojlig-
gjort framvixten av en svensk utbildningsindustri med internationella expor-
tambitioner. Kapitlets syfte dr att beskriva och diskutera hur tre stora svenska
friskoleféretag beskriver sin verksamhet i skolor och férskolor utomlands, med
fokus pa Kunskapsskolan i Indien, AcadeMedias Espiraforskolor i Tyskland och
Internationella Engelska Skolan i Spanien. Dessa sjilvbeskrivningar anvinds for
att synliggora a) hur forestillningar om skola och utbildning férpackas och fram-
stills i den nya nationella kontexten som foretagen etablerat sigi och b) i vad man
och hur det féorekommer referenser till pedagogiska idéer och koncept fran det
svenska sammanhanget nér friskoleforetagen etablerar sig utomlands. Kapitlet
illustrerar hur anpassningar gors bade i forhallande till den valda affirsmodellen
och till den nya nationella kontexten liksom i férhallande till den tilltinkta elev-
och forildragruppen. I detta profileringsarbete kommer den svenska bakgrunden
i foretagens verksamhet och pedagogiska ansats till uttryck pd olika satt. Kapitlet
bidrar med hittills underutforskade perspektiv pa hur det pedagogiska arbetet
transformeras i en global tid och vilken roll kommersiella privata aktorer kan
spela i sdidana processer.

INLEDNING

I Sverige infordes 1dngtgdende mojligheter
for foraldrar och barn att vilja forskola
och skola i borjan av 1990-talet, bland
annat genom att aktivt underldtta etabler-
ing av offentligt finansierade men privat
drivna fristdende skolor. Sedan dess har en
omfattande skolmarknad vuxit fram med
knivskarp konkurrens om elever och skol-
pengar, sarskilt i de titbefolkade regionerna.
Friskolesektorn har vuxit mycket snabbt.
Frén att ha varit en marginell foreteelse un-
der 1990-talet gick ldsdret 2018/19 ungefar
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15 procent av alla grundskoleelever och 2.8
procent av gymnasieeleverna i en friskola
(Skolverket, 2020). P4 forskolans omréde
finns det ocksa ett flertal privata aktorer
och ungefir var femte forskolebarn ir in-
skrivet pd en fristdende forskola (Skolver-
ket, 2019). Ar 2017 drevs tre fjirdedelar
av samtliga fristiende grundskolor och
ndstan nio av tio fristdende gymnasieskolor
som aktiebolag (Ekonomifakta, 2017). Ge-
nerellt for skolomradet galler att andelen
idéburna (t ex konfessionella, Montessori-)
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och icke-affiarsdrivna skolor har minskat.
Idag utgors mindre dn en tiondel av fris-
kolorna i Sverige av idéburna skolor
(Skolverket, 2020). Ytterligare ett uttryck
for friskolesektorns omvandling till en fore-
tagsbransch som andra ar att tre av de stors-
ta svenska friskoleforetagen dger och driver
skolor och forskolor i en rad lander runt om
i vdrlden, fran Norge till Saudiarabien och
Indien (Rénnberg, 2019).

Temat for konferensen, pedagogiskt ar-
bete i en global tid, satter fokus pa hur det
nationella och det internationella pa olika
sdtt paverkar och ger forutsiattningar for det
pedagogiska arbetet i skolan. I detta kapitel
kommer vi att bidra med ett féga uppmark-
sammat perspektiv pd hur det nationella och
internationella kommer samman genom att
folja svenska friskoleforetags utlandsexpan-
sion'. Hur det fria skolvalet och forekom-
sten av en skolmarknad har paverkat det
pedagogiska arbetet i Sverige har namligen
varit foremadl for atskillig forskning och de-
batt (se t ex bidragen i Dahlstedt & Fejes,
2019) och dven friskoleforetagen har fattett
visst forskningsmaissigt utrymme (Billmey-
er, 2019; Erixon Arreman & Holm, 20115
Holm, 2017; Sebhatu & Wennberg, 2017;
Stahle, 2006). Framvixten av en svensk ut-
bildningsindustri med internationella expor-
tambitioner har daremot i princip inte alls
uppmairksammats inom svensk forskning,
och foga behandlats i politik och media.

Syftet med detta kapitel ar att beskriva
och diskutera hur tre stora svenska fris-
koleforetag beskriver verksamheten i deras
skolor och forskolor utomlands, med fokus
pé Kunskapsskolan i Indien, AcadeMedias
Espiraforskolor i Tyskland och Interna-
tionella Engelska Skolan i Spanien. Dessa
sjdlvbeskrivningar anvinds for att synlig-
gora a) hur vissa forestallningar om skola
och utbildning forpackas och framstalls i
den nya nationella kontexten som foretagen
etablerat sigioch b) i vad méan och i sidana
fall hur det forekommer referenser till ped-

agogiska idéer och koncept fran det svenska
sammanhanget nir friskoleforetagen eta-
blerar sig utomlands. Kapitlet dr disponerat
pa foljande satt: Inledningsvis satter vi ka-
pitlets fragor i ett sammanhang av tidigare
forskning och teorianknytning. Material
och metod presenteras. Merparten av kap-
itlet agnas 4t KED India (Kunskapsskolan),
forskoleverksamheten Espira i Tyskland (Ac-
adeMedia) samt IEP Group i Spanien (Inter-
nationella Engelska Skolan). Avslutningsvis
diskuterar vi de tre fallen och sirskilt de tre
foretagens framstillningar av undervisning
ochldarande samt pedagoger och barn/elever
idenyalinder de etablerat sig .

KOMMERSIELLA AKTORER OCH DEN
GLOBALA UTBILDNINGSINDUSTRIN

P4 ett mer generellt plan finns det ett tillt-
agande svenskt utbildningsvetenskapligt
forskningsintresse som rér om och hur det
svenska och det internationella/globala
interagerar och mots pd barn- och ung-
domsutbildningens omrade (se t ex Nor-
din, 2015; Ringarp, 2016; Sundberg &
Wahlstrém, 2012; Waldow, 2009). Over-
lag tenderar dock dessa studier, grovt sett,
ofta att betrakta Sverige som mottagare av
policy utifrdn/uppifrdn, om in en selektiv
sadan, inte minst kanaliserat via OECDs in-
flytande. De svenska friskoleforetagen som
vi studerar fungerar emellertid inte enbart
som mottagare ("borrower”) utan dven
som utldnare och spridare (”lender”) av
idéer (Steiner-Khamsi, 2012). I vart forsk-
ningsprojekt vill vi synliggora det dubbel-
riktade och komplexa forhdllandet mellan
det nationella och internationella och hur
de forhaller sig till varandra genom att
studera de svenska skolforetagens utland-
setableringar (Ronnberg, 2018).

En central teoretisk utgdngspunkt ar
forestillningar om policyldrande och hur
idéer firdas mellan olika nationella utbild-

1 Kapitlet redovisar resultat frin forskningsprojektet *Svenska friskoleféretag pa den
globala skolmarknaden ” som finansieras av Vetenskapsradet (2019-2023, dnr: 2018:04897).
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ningssammanhang (Ozga & Jones, 2006;
Steiner-Khamsi, 2016). Det sker ofta via si
kallade policyentreprenorer eller maklare
(Ozga m.l.,, 2011) och vi lagger ett sarskilt
fokus pa kommersiella aktorers roll som
bdrare och formedlare i dessa processer
(Ball, 2012; Robertson m.fl., 2012; Verger
m. fl., 2016). En annan benimning pa de
privata aktorernas policyarbete dr ”bound-
ary spanning” (Hogan, 2015), som sitter
sokljuset pd hur olika dominer, som pri-
vat/offentligt, utbildning/foretagande, etc.,
kopplas samman av det arbete som exem-
pelvis skolforetag och/eller framtriadande
”eduprenorer” gor nationellt och internatio-
nellt (Ronnberg, 2017). Nar de svenska fris-
koleforetagen etablerar sig i andra linder
antar vi alltsd att de for med sig vissa varden,
idéer och praktiker fran sina verksamheter
i Sverige, samtidigt som nya influenser till-
fors fran de nya internationella samman-
hangen de verkar i (se Wood, 2016).
Internationellt finns en expanderande
litteratur som ror kommersiella aktorer
pé utbildningsomradet och framvixten
av en sa kallad global utbildningsindus-
tri (Verger m fl., 2016). Viktiga aktuella
samlingsverk om den globala utbildning-
smarknaden dr exempelvis Au och Ferrare
(2015), Verger m fl. (2016) samt Parreira
do Amaral, Steiner-Khamsi och Thompson
(2019). Stephen Balls och Susans Robert-
sons och deras kollegors arbeten bor ocksé
namnas i detta sammanhang (Ball, 2007;
20123 2019; Robertson et. al., 2012), lik-
som forskningsgruppen runt Bob Lingard
med flera i Australien (Hogan, 2015; Ling-
ard & Sellar, 2013; MacDonald mfl. 2020).
Fortfarande saknas emellertid insikter fran
det svenska fallet. Givet den mycket langt-
gdende marknadsanpassningen av skolan i
Sverige samt det internationellt sett unika
friskolesystemet (Lundahl m fl., 2014) ar
det bade intressant och viktigt att underso-
ka hur svenska aktorer fungerar pd en inter-
nationell skolmarknad. Detta kapitel bidrar
med hittills underutforskade perspektiv pa
hur det pedagogiska arbetet transformeras
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i en global tid och vilken roll kommersiella
privata aktorer kan spela i sidana processer.

METOD OCH MATERIAL

Inuldget dr det tre stora svenska skolforetag
som har en tydlig utlandsetableringsagenda,
namligen Kunskapsskolan, AcadeMedia
och Internationella Engelska Skolan (IES).
Vi har valt att titta nirmare pa Kunskapss-
kolan i Indien, AcadeMedias tyska for-
skoleverksamhet samt IES i Spanien. Dessa
utlandsetableringar har valts pd grund av
att foretagen antingen har en inarbetad eller
en expanderande verksamhet i dessa natio-
nella kontexter. Forskningsprojektet kom-
mer att genomfora fordjupade fallstudier
av dessa foretag och utlandsetableringar
och den studie som redovisas i detta kapi-
tel utgor en inledande forstudie infor dessa
fordjupningsstudier.

Kapitlet bygger pa olika text- och bild-
material som anvinds for att f4 kunskap
om hur de tre skolforetagen sjalva beskriver
den internationella expansionen och vilka
pedagogiska idéer som de lyfter fram i sina
utlindska skolor och forskolor. Delar av
det insamlade textmaterialet har nyttjats
som bakgrundsinformation om foretagen,
vilka de ar och hur deras utlandsetablering
har gatt till och synts i svensk liksom in-
ternationell media. Har har databaser som
Mediearkivet och Factiva utgjort ingdngar
liksom foretagsinformation fran hemsidor
och databaser. Huvudsakligen baseras dock
kapitlet pd material som foretagen sjilva
skapat och distribuerat; framfor allt via
hemsidor men ocksd material fran sociala
medier, pressmeddelanden, drsredovisning-
ar och rekryterings- och marknadsforing-
smaterial. For killmaterial som citeras i
kapitlet, se Tabell 1.

Att hemsidorna ges en tyngd i véar fram-
stillning kommer sig av att de utgor centra-
la skyltfonster for hur foretagen sjilva vill
framstilla sin verksamhet och som riktas
till lite olika malgrupper i olika delar, ex-
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KED India (Kunskapsskolan)

EspiraiTyskland (AcadeMedia)

IEP-group i Spanien (IES)

KED India (2020a). About the KED program.
KED India (2020b). History.

KED India (2020c). Mission.

KED India (2020d). FAQs.

KED India (2020e). KED Teacher.

KED India (2020f). Curriculum.

KED India (2020g). Educational Philosophy.

AcadeMedia (2020). AcadeMedia.

AcadeMedia (2019a). Caaschool Market Focus.

AcadeMedia (2019b). Arsredovisning 2018/19.

Espira (2019). Pddagogishes Konzept.

Espira (2020a). Herzlich willkommen bei der
Espira Kinderbetreuung!

Espira (2020b). Was macht Espira aus?

Espira (20200). lhrKind steht im Mittelpunkt.

IEP (2020a). Redefining bilingual education.
IEP (2020b). What s a British-based curriculum?

IEP (2020c¢). Teacher recruitment pack. English
School of Asturias.

IEP (2020d). Teacher recruitment pack. Elian’s
British School of La Nucia.

IES (2019). Arsredovisning 2018/19. IES
(2020a). IES 2020a. Largest shareholders.

KED India (2020h). The Learning Portal.
Kunskapsskolan (2020). Kedman.

Kunskapsskolan Gurgaon (2020). KED Program.

stisk start pa livet!

Espira (2020d). Espira Kitas.
Espira (2020e). Espira in Deutschland.

Espira Kunnskapsbarnehagen (2020). En fanta-

IES (2020b). IES Concept.
IES (20200). Strategy.
IES (2020d). Acquisition of Colegio Joyfe.

IES (2020e). Founder’s Introduction.

Tabell 1: Foretagens sjdlvbeskrivningar av de tre utlandsetableringarna - citerade material. Anm: For
fullstdndig referens och URL se referenslistan. Det totala text- och bildmaterialet for respektive utlandseta-
blering dr mer omfattande och innehdller ytterligare text- och bildmaterial utéver de som anges ovan.

empelvis elever/foraldrar, investerare och/
eller framtida ldrarpersonal. Kvalitativ
innehdllsanalys (Hsieh & Shannon, 2005)
har anvints for att studera foretagens hem-
sidor och 6vriga presentationsmaterial, med
utgangspunkt i teman om a) hur foretagen
framstiller sig och sin verksamhet, b) hur
det pedagogiska arbetet ges uttryck genom
de pedagogiska idéer och koncept som pre-
senteras (beskrivningar av exempelvis larar/
pedagog- och elev/barnidentiteter och -roll-
er, samt beskrivningar av liroplan och inne-
héll/arbetssitt), samt ¢) eventuella implicita
eller explicita kopplingar till det svenska’
i utlandsbeskrivningarna (beskrivningar av
verksamheten som skapar begreppsliga eller
associativa lankar till ovriga (svenska) verk-
samheter i foretaget eller t ex beror histor-
ik eller grundvirderingar inom foretaget).
Varje foretag har studerats av tva forskare
inom projektgruppen vilket mojliggjort
kontinuerlig diskussion och validering av
fynd och slutsatser. Viillustrerar foretagens
sjdlvpresentationer med direkta citat for
att visa hur verksamheterna beskriver sig
sjdlva. Citaten som i original ar skrivna pa
engelska eller tyska, har vi 6versatt. Ibland
har vi dock behallit originalsprakstermen
inom parentes.
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KED INDIA: EN PEDAGOGISK IDE OM
INDIVIDUALISERAD UTBILDNING PA
INTERKONTINENTAL EXPORT

Kunskapsskolan var den forsta av de
tre foretagen vi studerar som sokte sig
utomlands. Kunskapsskolan Sverige AB
ar i nuldget den nist storsta friskolekon-
cernen i Sverige. Den grundades 2000 av
entreprenoren Peje Emilsson som ager
verksamheten inom familjeforetaget Mag-
nora Group AB. For ar 2018 redovisade
Kunskapsskolan Sverige AB en omsittning
pé ndstan 1 200 miljoner kronor (Allabolag,
2020). Runt om i Sverige, framst i storstad-
somradena, finns idag 29 grundskolor och 7
gymnasieskolor med totalt ca 13 ooo elever
inom koncernens regi (Ronnberg m fl. kom-
mande). Kunskapsskolan har utvecklat en
pedagogisk modell med personligt utfor-
mad utbildning, det sk KED-programmet,
vilket i korthet bygger pa individbaserad
undervisning dir eleverna sjalva (tillsam-
mans med sin lirare/mentor och forildrar)
satter och foljer upp mal for sina studier.
Sedan de forsta stegen mot utlandse-
tablering togs 2005 har expansionen gatt
snabbt. I dag har Kunskapsskolan verk-
samhet i England, Nederlinderna, Indien,
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USA och Saudiarabien som, inklusive verk-
samheten i Sverige, innefattar mer dn 100
skolor, 25 coo elever och 2 500 ldrare totalt.
Den internationella expansionen har skett
pa olika sitt. I exempelvis Nederlinderna
handlar det om foérsiljning och lansering
av KED-programmet i skolor som 4gs av
andra. I Indien och Saudiarabien handlar
det om att driva egna Kunskapsskolor, med
lokala operatorer som deldgare. Precis som i
Sverige har verksamheten sin huvudsakliga
grund i det pedagogiska konceptet i KED
programmet, som sedan anpassas till res-
pektive lands liroplan/er och examinations-
former (Ronnberg, 2019).

Den indiska skolkontexten i korthet

Indien har omkring 1,3 miljarder invdnare
uppdelade i nirmare 30 delstater. Utbild-
ningsnivédn i landet varierar kraftigt men
genomsnittet for laskunnigheten i landet ar
runt 70%. Mer dn 90% av barnen borjar i
grundskolan. Larartatheten dr 1dg och det ar
i genomsnitt 35 elever per larare. Motsva-
rande siffra for Sverige dr 12 (Landguiden,
2020). Den statliga skolan i Indien ar av-
giftsfri och en nationell lagstiftning frdn
2009 slér fast alla barns ritt till utbildning.
Den indiska regeringen har satsat p4 att for-
battra de statliga skolorna och finga upp
de barn som inte gar i skolan. Sedan 2003
har antalet barn som gér i skolan 6kat med
57 miljoner enligt Varldsbanken (Brage,
2017). Den offentliga skolan har emellertid
anseende om sig att ha lag kvalitet, vilket
gor att manga foraldrar viljer att sitta sina
barn i ndgon av landets mnga privata skol-
or. Siffrorna ir osdkra, men ungefir hélften
av eleverna i urbana omraden i dldrarna
8—10 ar gar i avgiftsfinansierade privatskol-
or och motsvarade siffra pa landsbygden ar
ca 20 procent (Kingdon, 2017). Det finns
olika typer av privata skolor och vissa av
dem finansieras med offentliga medel. Den
privatskoletyp som Kunskapsskolans skolor
tillhor finansieras enbart med elevavgifter.
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KED-programmet — personligt utformad
utbildningiindisktappning

Sedan den forsta Kunskapsskolan startades
uppilandet 2013 har koncernens expansion
gatt stadigt framat och idag finns det fyra
Kunskapsskolor for barn/elever i dldrarna
2,5 till ca 18 ar. Kunskapsskolan samarbetar
ocksd med ett flertal offentliga och privata
aktorer i ett nystartat projekt inom yrke-
sutbildning, Kedman, som involverar ¢ver
hundra skolor (Kunskapsskolan, 2020).
Majoriteten av KED Indias elever och lira-
re ar indier, men undervisningen bedrivs
pd engelska. P4 ett par av skolorna ingér
dock hindi som tillvalssprak. Skolornas
elevavgifter dr forhallandevis hoga, vilket
innebir att eleverna vanligtvis kommer fran
vilbargade familjer. Avgiften for en av sko-
lorna for klasserna 9—1o motsvarar ungefar
3000 svenska kronor per ménad (Kunskaps-
skolan Gurgaon, 2020). Skolbyggnaderna
ar utformade enligt den modell Kunskapss-
kolan har pé sina skolor i Sverige, dvs med
stora oppna ytor och inglasade rum.

De indiska Kunskapsskolorna fol-

jer landets nationella liroplan och dess
definierade innehdll och examensordning
(CBSE eller CGSI) men undervisningen
sker utifrdn KED. Den indiska delen av
Kunskapsskolan beskriver KED som en
“utbildningsfilosofi” (KED India, 2020b; g)
med nyckelord som individualiserat (”per-
sonalized”) larande med syfte att utveckla
formagor som forbereder framtidens med-
borgare och globala generation. Att eleven
tar eget ansvar for sitt lirande ar centralt i
programmet. Overlag ramas beskrivningen
av de indiska Kunskapsskolorna in med
hjalp av referenser till modernisering och
globalisering, dir KED-konceptet bidrar
med att utveckla fardigheter och formagor
som behovs i dagens snabbforanderliga
varld.

Individcentrerat larande dr forvisso inte
nagot nytt, men KED India beskriver sitt
unika bidrag till den indiska skolkontexten
som en helhetslosning ddr ”pedagogik, an-
svarighet, IT, administration, lararresurser
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och lokalernas utformning” understodjer
och mojliggor larandet anpassat till varje
enskild elev — en sammantaget “unik in-
novation” (KED India, 2020a). Overlag
framstalls Kunskapsskolan India erbjuda
ett alternativ till den traditionella massut-
bildningen och istillet forbereda eleven
for ”personligt ansvarstagande och samar-
bete, globalisering, teknikutveckling och
ett livslangt lirande” (KED India, 2020¢).
Foretaget Kunskapsskolan ser sig som en del
av en utbildningsindustri som bor priglas
av langsiktighet, forskning och kunskap-
suppbyggnad i kombination med langsik-
tiga investeringar och sunda finanser (KED
India, 2020d). Foretaget beskriver sin bak-
grund och ursprung i den svenska friskol-
ereformen. Det ’svenska’ bidraget framstalls
bland annat som en virdegrund dar barnen/
eleverna ses som tinkande sjilvstandiga in-
divider och att detta med elevcentrering ar
ett alternativt synsatt i forhdllande till den
indiska skolkontexten, dir elevernas delak-
tighet och sjalvstandighet framstir som mer
begrinsad.

Bilden av larare och elever i Kunskapss-
kolan India priglas av KED-programmets
inriktning. Med betoningen pé individan-
passning foljer beskrivningar av eleven som
ansvarsfull, sjilvsiker, reflexiv, kreativ, sa-
marbetsvillig och kritiskt tinkande. Eleven
stdr i centrum for det egna larandet och
forvantas vara delaktig i att formulera
mal och folja sin individuella studieplan.
Detta ska leda fram till en framgangsr-
ik individuell lirandestrategi, dir dven
forméga att bedoma sin egen utveckling
och maluppfyllelse ingdr. Lirarens roll
blir i mangt och mycket att agera mentor
och ”personal learning coach” for elever-
na. Detta innefattar bland annat enskilda
veckovisa utvecklingssamtal och planering-
smoten med eleverna. Verb som beskriver
lararnas arbete och roll dr exempelvis att
guida, bedoma, coacha, vigleda, stod-
ja och vara en forebild. I tillagg till detta
forvantas KED-ldraren vara en dmnesex-
pert och medlem i arbetslaget. Kunskapss-
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kolans sitt att arbeta sags darfor krava ett
forandrat tankesitt “eftersom liraren inte
enbart undervisar utan forst och framst ar
elevens partner och coach i lirandepro-
cessen” (KED India, 2020e€). I detta finns
en stravan att sirskilja Kunskapsskolan
frdn den traditionellt indiska undervisnin-
gen. Den elevcentrerade ansatsen med den
coachande liraren, utvecklad i den svenska
friskolekontexten, anvands for att visa pa
skolans sardrag i forhdllande till det 6vri-
ga indiska skollandskapet. Kunskapssko-
lan framhaller vidare att man erbjuder de
indiska ldrarna vidareutbildning for att f&
detta forandrade synsitt av ldrarnas roll till
stind, eftersom det kraver en omstallning
i forhéllande till hur utbildning traditio-
nellt genomfors. Nar det giller lararen som
amnesexpert beskrivs denna del av arbetet
som att exempelvis planera och genomfora
workshops, foreldsningar och andra aktivi-
teter (KED India, 2020€).

De pedagogiska idéerna bakom KED
ramas in som ett sitt att bryta upp konven-
tionella eller traditionella sitt att se pa ex-
empelvis scheman och lokaler for att istallet
organisera lirandet runt eleven och dennes
behov. Eleverna far i detta sammanhang
ocksa ett stort eget ansvar for sitt larande
och hur de spenderar sin tid och lagger upp
lektioner, workshops och inldsning med en
omfattande frihet i forhallande till hur st-
offet lars in. Larandet i imnen som matem-
atik och sprak beskrivs som sekventiellt
och organiserade i steg och darefter i block
i en kunskapstrappa som leder uppit och
framdt och som anpassas till den enskilda
elevens lirstil och férkunskaper. Amnen
som naturvetenskap, bild eller data organ-
iseras som integrerade tematiska kurser
dir kopplingar mellan olika 2mnen och
verklighetsforankring betonas (KED In-
dia, 2020f). Bedémning, uppfoljning och
feedback har central roll, och dessa delar
beskrivs som bade ”strikta och omfattande”
(KED India, 2020g).

Enviktigkomponent ar ocksé larportalen
”Learning Portal”, som anvinds i stillet for
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larobocker och beskrivs som ”en kollektiv
webbaserad killa till visdom” (KED India,
2020h), och innehaller savil lirmaterial som
den individuella studieplanen. Portalen gor
innehéllet tillgiangligt exempelvis hemifrdn
och lirande mojliggors dirmed péa olika
platser och begrinsas inte till klassrummet.
Larportalen innehéller allt lararmaterial och
resurser, inklusive lektionsplaneringar etc.,
vilket sdgs frigora lararresurser fran planer-
ing och liknande till att istallet mojliggora
att mer tid kan tillbringas med eleverna. Det-
ta anvinds ocksd som ett sitt att forsikra
foraldrarna att det ritta och det basta un-
dervisningsmaterialet anvands, eftersom
det ”inte ar upp till varje individuell larare
attavgora” utan redan dr forutbestamt och
lagrat i Larportalen (KED India, 2020h).
Lirarens utrymme for att vdlja och anpassa
undervisningen ar siledes begransad efter-
som den ska folja KED-programmets redan
fastlagda format (Stahle, 2006).

Sammantaget visar sjalvbeskrivningarna
fran Kunskapsskolan India att grundstenen
KED-programmet ar en strukturerande och
sammanhallande princip for verksamheten
bade i Sverige och i Indien, men att an-
passningar gors for att justera konceptet till
de nationella kontexternas respektive laro-
planer och kunskapskrav. Arbetssittet och
den s3 kallade utbildningsfilosofin dr emel-
lertid i mangt och mycket densamma och
framstallningar av ett eleveentrerat larande
med personligt ansvarstagande av eleverna
och lararen som en stottande coach for att
mojliggora elevens fortsatta kunskapsresa
mot den globala framtiden utgor centrala
komponenter for att beskriva Kunskapss-
kolans verksamhet.

ACADEMEDIA OCH ESPIRA: DEN
SKANDINAVISKA FORSKOLAN |
TYSKLAND

AcadeMedia ir enligt hemsidan norra Eu-
ropas storsta utbildningsforetag med cirka
660 forskolor, grundskolor, gymnasieskolor
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och vuxenutbildningsenheter med 180 coo
barn och elever och nistan 17 ooo medar-
betare (AcadeMedia, 2020). Inom Acade-
Mediakoncernen samlas ett flertal utbild-
ningsanordnare som sjilvstindiga foretag
men foljer gemensamma kvalitets- och
ledningssystem (AcadeMedia, 2020). Ut-
landsetableringen beror i dagslaget endast
koncernens forskolesegment. Sedan ar 2014
ager AcadeMedia en av de storsta privata
forskoleaktorerna i Norge via Espira som
driver 1ot forskolor i Norge (men inga i
Sverige). Forvarvet av norska Espira var
dven ett led i att erbjuda den skandinavis-
ka forskolemodellen i Tyskland, vilket gor
det till ett intressant fall att studera. Acade-
Media forvirvade ocksa tre tyska privata
forskoleforetag, Joki, Stepke och KitaLuna,
vilket bidrog till kunskap om den tyska for-
skolekontexten och hur forskolesystemet
fungerar i olika delstater. I skrivande stund
driver AcadeMedia 50 forskolor pd olika
platser i Tyskland med planer att 6ppna
ytterligare ett tiotal forskolor under verk-
samhetsdret 2019/20 (AcadeMedia, 2019a).
Rikenskapsaret 2018/19 var AcadeMedias
omsittning 11 715 miljoner kronor och de
internationella forskolorna stod for 20 pro-
cent (2 328 miljoner) (AcadeMedia, 2019b).

Den tyska forskolekontexten i korthet

Tyskland har 83 miljoner invdnare och
16 delstater (Bundeslinder) med ett om-
fattande sjalvbestimmande. Det innefattar
ocksd och egna regler och system avseende
barnomsorg och forskola men det finns
ocksd en gemensam federal reglering genom
lagen Social Security Code VIII (SGB VIII).
Sedan 2013 har alla barn frédn 1 4rs alder
en federalt lagstadgad ritt till barnomsorg
vilket kommunerna har svart att tillgodose,
sdrskilt i de forna visttyska delstaterna dar
barnomsorgen inte har varit lika utbyggd
som i de forna Osttyska delstaterna (Leu
& Schelle, 2009). Det saknas hela 350 ocoo
forskoleplatser och da framst fér barn 0—3
ar och sarskilt i storstadsomrddena. Barn-
omsorgen har traditionellt tillhandahallits
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av sé kallade " freie trager” eller valfardsor-
ganisationer, dvs religiosa samfund som ex-
empelvis kyrkan, frivilligorganisationer och
arbetstagarorganisationer, framfor allti det
forna Visttyskland. Dessa aktorer tillhan-
dahaller merparten av alla forskoleplatser
medan kommunerna star for ungefir en
tredjedel och de kommersiella privata ak-
torerna utgor knappt 3 procent.

I genomsnitt finansierar det offentliga
ungefir 8o procent av kostnaden for forsko-
lan i Tyskland medan foraldrarna star for
de resterande kostnaderna. Exakt hur for-
delningen ser ut och vilka regler som galler
for privata aktorer skiljer sig dock mellan
delstater. Aven vilfirdsorganisationer fi-
nansieras med offentliga medel och i vissa
delstater finansieras dven vinstdrivande
kommersiella aktorer men det finns ocksé
forskolor som ar helt finansierade av
fordldraavgifter (Eurydice, 2019c¢). Dessa
avgifter skiljer sig 4t mellan olika kom-
muner och delstater och dr ofta beroende
av forildrarnas inkomster, antal timmar i
forskolan, méltidstilligg och antal barn etc.
Kommunerna fér inte starta nya offentliga
forskolor utan att forst tillfrdga privata
aktorer, dvs bdde valfirdsorganisationer
och kommersiella vinstdrivande aktorer.
Den federala lagen anger nimligen att det
maste finnas en méngfald av olika aktorer
med olika virden, idéer och arbetsmetoder
(SGB VIII). Tyskland ses som en expansiv
forskolemarknad av Academedia: Det finns
ett stort behov av nya forskoleplatser, offen-
tlig finansiering och utbildningsmal som up-
pfattas likna de skandinaviska som dirmed
kan gora verksamheten 6verforbar. Det sker
bland annat genom varumarket Espira.

Espira - for en fantastisk

skandinavisk start i livet

Sedan hosten 2018 finns Espiraforskolor
i delstaterna Bayern och Baden-Wiirttem-
berg. Forskolorna inom Espira konceptet
erbjuder forhallandevis ldnga oppettider
(ca 07.00-17.00) och tillagad mat (till ex-
tra kostnad for foraldrarna, mellan 75 och
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110 Euro/manad). Forskolorna finansieras
genom offentliga medel och forildraavgift-
er och dessa varierar beroende pa forskola,
barnens vistelsetid och dlder. Exempelvis
ar manadskostnaden for dtta timmars vis-
telsetid per dag ca 3 50—450 euro for barn
upp till tre ars dlder och ca 200-320 euro
for barn over tre ar (Espira, 2020a). Espira
presenterar sig tydligt som ett skandinaviskt
forskolekoncept. Det ‘skandinaviska’ fram-
stills for det forsta som en ”inkluderande
forskola” som anspelar pa en tradition och
forestillning om det skandinaviska som
jamlikt och jamstallt. ”I vdr organisation
hélsar vi alla barn, familjer och personal
varmt vilkomna och erbjuder er lika mo-
jligheter, bildning och garanterad kvalitet
oavsett kon, social tillhorighet, ekonomiska
forutsittningar, harkomst, sprak, religion
eller sirskilda behov” (Espira, 2020a).

For det andra framstills det ‘skandi-
naviska’ som en naturnira forskola som
inte bara arbetar med milj6 och héllbarhet
genom att undvika plastmaterial, minska
energianviandning etc., utan ocksd genom
att ge barnen naturupplevelser utomhus:
”Vart skandinaviska ursprung ar sarskilt ty-
dligt i betydelsen av socialt deltagande och
daglig traning med en stor andel utomhu-
saktiviteter” (Espira, 2020c). Verksamheten
bedrivs utomhus pa de ”rymliga gardarna”
sarskilt under de varmare mdnaderna. Men
regn och kyla sigs inte st i viagen for utom-
husaktiviteterna bara ritt klader finns (Espi-
ra, 2020c). Betoningen pd natur och utom-
huspedagogik forstarks genom att alla foton
pa hemsidan avbildar aktiviteter utomhus,
sd dven i regn. Med utsagor som ”Espira
— ndrhet till naturen frdn borjan” forstarks
natur och miljé ytterligare (Espira, 2020b).

Varumairket Espira har dartill fatt en ty-
dlig koppling till naturen i den tyska kon-
texten genom att firgen pé logotypen dnd-
rats frdn rod till gron och att en frogrodd
har lagts till (Espira, 2020a, jmf Espira
Kunnskapsbarnehagen, 2020). I nuliget
finns det inga Espiraforskolor i Sverige
trots att foretaget 4gs av svenska Acade-
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Media och darfor fir den norska hemsidan
tjana som jimforelsepunkt. P4 de norska
sidorna &terspeglas inte utomhusaktiviteter
och det naturnira i lika stor utstriackning
som i det tyska sammanhanget. Mojligen
kan det avspegla att naturen och utomhu-
saktiviteter dr en viktig del av samtliga for-
skolor i Norge men anviands som ett satt
att framstilla det ‘skandinaviska’ i Tysk-
land och sirskilja Espira fran andra tyska
aktorer. Det kan ocksa avspegla forskolans
olika roll i de olika kontexterna dir Espira
i Norge i hogre grad trycker pd kunskap
och lirande medan forskolan i Tyskland
historiskt fraimst betonat omsorg (Lue &
Schelle, 2009). I den tyska kontexten blir
utomhusaktiviteterna ocksd en del av bet-
oningen pa barnens fysiska rorelse och
hilsa och Espiraforskolorna lagger ”stor
vikt vid utvecklande av upptickargliadje
samt vid utvecklingen av mental och fysisk
rorelse och styrka” (Espira, 2020a; ¢). Utry-
mmena bdde inomhus och utomhus sigs
vara utformade ”sd att vdra barns naturliga
lust att rora sig framjas” (Espira, 2020c¢; d).
Det sker genom att designen utformas for
rorelse pa flera olika nivier som mojliggor
for barnen att ”klattra, krypa och dra sig
upp” (Espira, 2020d).

Det ‘skandinaviska’ aterspeglas ocksa,
for det tredje, i synen pd barnen och den
roll som barnen tillskrivs. Barnen framstalls
som sjalvstandiga individer som lar sig av
och med varandra. De framstills ocksd som
deltagare och medkonstruktorer bade vad
giller verksamhetens innehdll och de fysis-
ka utrymmena, vilket beskrivs som ”véra
barn dar medkonstruktorer av sin vardag”
och ”barn formar aktivt och autonomt sin
vardag med oss” (Espira 2020c¢; d). Genom
att barnen ses som delaktiga medskapare
gors utsagor om att verksamhetens lokaler
och omraden, bade inomhus och utomhus
limnas ”ofardiga” for att utformas i samar-
bete mellan barnen och pedagogerna 6ver
tid (Espira 2020b; d).

For det fjirde presenterar Espira sin
skandinaviska forskolemodell med be-
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greppet “holistisk pedagogik” (Espira
2020¢€). Det pedagogiska konceptet som
Espira utgér ifrdn har sitt ursprung i Norge.
Konceptet presenteras i ett 21 sidor langt
dokument (Espira 2019). Inom ramen for
detta inryms sju utbildningsomraden som
alla har varsin frogrodd som symbol och
spanner over flertalet omrdden som barnen
senare forvintas mota i skolan. Exempel-
vis behandlar utbildningsomrddena kropp,
rorelse och hilsa (omradet “motorikus”),
konst, kultur och kreativitet (”ausdruck-
kinstler”) samt spriak, kommunikation
och text (”sprachforscher”) (Espira, 2020c¢).
For att ge de anstillda en tydlig ram och
konkret vigledning” (Espira, 2020b) till-
handahélls 150 aktivitetskort som ticker
in de sju utbildningsomrddena med forslag
pé aktiviteter som kan genomféras inomhus
sdvil som utomhus.

Med utgdngspunkt i det pedagogiska
konceptet framstills pedagogernas roll hu-
vudsakligen som vigledande. Barnen uttry-
cks som medskapare av sin vardag och ped-
agogen forvintas ”std vid dem med rad och
handling” (Espira, 2020b). Den vigledande
rollen dterspeglas ocksa i hur de vardagliga
sammanhangen beskrivs dir pedagogen
forvantas att exempelvis skapa lek- och in-
larningssituationer utifrdn ”gruppens eller
enskilda barns respektive behov”, observe-
ra barnens lek och “ge stod och hjilp” nar
det behovs eller onskas (Espira, 2020b), och
att “vara pedagoger visar barn hur de tar
ansvar och hur de lugnt kan 16sa konflikter”
(Espira, 2020c). En av de viktigaste uppgift-
erna framhalls dock vara att stodja barnen
vid de ”stora 6vergdngarna”, fran att bor-
ja pa forskolan till 6vergangen till skolan,
vilket visar pa en framtidsriktad verksamhet
som forbereder for skolan (Espira, 2020b).
I framstillningen av pedagogens roll finns
béde drag av mer vardande karaktdr, men
ocksa bildande och kunskapsinriktning,
vilket 6verensstimmer vil med den skandi-
naviska modellen. Aktivitetskorten och ut-
trycken kring dessa visar samtidigt att ped-
agogerna inte forvintas vara helt fria i sin
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roll och inte heller att aktiviteterna helt ska
utgd fran barnens upptickarlust, behov och
intressen. Pedagogernas arbete styrs genom
de manga olika aktivitetskorten dven om det
uttrycks med begrepp som stod och hjalp.
Sammanfattningsvis visar sjalvbeskriv-
ningarna att Espira bar med sig och lyfter
fram ett flertal olika ‘skandinaviska’ as-
pekter nar foretaget etableras i den tyska
kontexten. Det tar sig uttryck i bade vad
som erbjuds organisatoriskt, exempelvis
generdsa oppettider och méltidspaket, och
i varden och forhéllningssatt som uttryckli-
gen relateras till det skandinaviska i termer
av barnsyn, utepedagogik och jamlikhet.

IEP-GROUP: SPANSKA
PRIVATSKOLOR AGDA
AV INTERNATIONELLA
ENGELSKA SKOLAN

Internationella Engelska skolan i Sverige
AB (IES) ar det storsta friskoleforetaget
pa grundskoleomradet i Sverige. Ar 2019
fanns sammantaget mer dn 26 ooo elever i
IES 37 skolor. IES var en tidig aktor i fris-
kolelandskapet; foretaget grundades 1993
av Barbara Bergstrom och introducerades
pd borsen 2016. Islutet av 2019 var de tre
storsta dgarna tvd Luxemburgbaserade
investmentbolag samt Barbara Bergstrom
(IES, 2020a). IES har en pedagogisk inrikt-
ning mot det engelska spriket, en sdker och
trygg larandemiljo och hoga forvantningar
vad galler kunskapskrav (IES, 2020b). Bo-
laget har redovisat en omsittning pa nistan
2 800 miljoner kronor varav de spanska
skolorna stod for 174 miljoner (IES, 2019).

Sedan 2012 har IES funnits pd den en-
gelska skolmarknaden. Tillsammans med
Sabres Educational Trust driver foretaget
for narvarande IES skola in England. Den
internationella expansionen har emellertid
tagit fart patagligt efter 2016 och da med
den spanska marknaden i fokus, med ar-
gumentet att Spanien dr en marknad dir
tvasprakig utbildning dr efterfrdgad och
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star hogt i kurs hos forildrar (IES, 2020c¢).
Dotterbolaget International English Part-
nership (IEP-group) samigde inledningsvis
spanska skolor tillsammans med ett annat
foretag men har 6vergétt till en modell dar
man koper upp och heldger skolorna. IES
expanderar alltsd genom att forvarva be-
fintliga skolor och deras verksamhet. IES
ambition att etablera sig utomlands uttry-
cks handla om att mojliggora tillvaxt vid
sidan om den svenska marknaden och sam-
tidigt dra nytta av sin etablerade verksam-
het och sitt koncept. Enligt IES VD ir de
nu den sjétte storsta icke-religiosa privata
skolaktoren i Spanien (IES, 2020d)

Den spanska skolkontexten i korthet

Spanien har omkring 46,7 miljoner in-
vanare och ar uppdelat i 17 regioner. Ut-
bildningssystemet ar decentraliserat vilket
ger regionerna en stor grad av sjdlvstyre och
det giller dven utbildningsfrigor. Enligt den
spanska konstitutionen frdn 1978 har indi-
vider och juridiska personer ritt att bilda
och driva skolor. Det finns idag tre drifts-
former: offentliga skolor, privata skolor
som delvis finansieras med offentliga medel
och privata skolor som helfinansieras med
privata medel. Ungefir 86% procent av de
totala utgifterna for utbildning i Spanien
2017 finansierades med offentliga medel
(Eurydice, 2019a). Ar 2016/17 fanns det
nastan 30 ooo utbildningsinstitutioner och
omkring en tredjedel av dessa (9 185) var
privata. Négot fler dn hilften av dessa fi-
nansierades med delvis offentliga medel
medan 4 184 skolor drevs helt av privata
medel (Eurydice, 2019b). Det ar inom det-
ta sistnamnda segment som IEP-groups
skolor aterfinns. Ar 1996 paborjades ett
tvasprakighetsprojekt genom det spanska
utbildningsministeriet och Brittiska radet
(British Council, 2020a) och antalet skolor
som erbjuder undervisning pa bade spanska
och engelska har darefter okat i saval nu-
merdr som popularitet. Idag finns det 132
sd kallade brittiska skolor i Spanien som
foljer en engelsk laroplan (British Council,
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2020b). Nigra, men inte alla, skolor som
IEP driver tillhor denna kategori skolor,
som bland annat inspekteras och ackredit-
eras av British Council.

IEP - "omdefinierar tvasprakig utbildning”
IES dotterbolag IEP-group dger och driver
for ndrvarande sju skolor runt om i Span-
ien, vilka sammantaget har mer dn 4800
barn och elever i dldrarna 1-18 &r. Samt-
liga skolor ar privata och helfinansierade
via elevavgifter. Avgifterna varierar mellan
460 och 1196 euro per manad beroende
pa elevernas alder och vilken av skolorna
det giller (IEP 2020a). IEP vill erbjuda en
“enastdende tvasprakig utbildning i Spanien,
i enlighet med Spaniens nationella liroplan
och Storbritanniens nationella liroplan”
(IEP, 2020a) och ”blanda lokal narvaro och
kunskap om den spanska marknaden med
IEP:s affarssinne for att utveckla det fraim-
sta varumarket” for internationella engels-
ka skolor i Spanien (IEP, 2020a). I[EP-group
anger vidare att "verksamheten i de bdda
linderna huvudsakligen baseras pd samma
principer med fokus pa engelska, hoga aka-
demiska forvantningar och en ordning och
reda i klassrummet” (IEP, 2020b, s. 8).

Det tvasprakiga konceptet och den typ
av undervisning som bedrivs fortydligas i
ett dokument med titeln ”Vad dr en brit-
tisk liroplan™? (IEP, 2020b). Det innebir
bland annat att barnen startar skolan vid
5 ars alder, vilket ar ett ar tidigare 4n i det
spanska skolsystemet. Det innebir ocksa
att eleverna genomfor examensprov som
IGCSE (Cambridge International General
Certificate of Education) och s kallade
A-Levels for behorighet till universitet, som
aven giller utanfor Spanien (IEP, 2020b).
Synen pd undervisning beskrivs exempel-
vis med nyckelord som ”aktivt lirande”,
”tillimpad kunskap”, ”barncentrerat
forhéllningssatt”, ”samarbete” och ”tvir-
vetenskapliga linkar” (IEP, 2020b). En an-
nan barande princip ar att undervisningen
inte ska utgd frin en enda lirobok utan
lararna ska anvinda flera olika lirome-
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delsresurser i klassrummet, inklusive olika
typer av IT-baserade verktyg. Kreativa och
praktiska aktiviteter spelar en viktig roll i
inldrningsprocessen och vikten av kontinu-
erlig bedomning framhélls ocksd och hur
lararna kan bedoma elevernas progression
beskrivs (IEP, 2020b).

IEP uttrycker att man vill skapa
forutsattningar och mojligheter for elever
i en foranderlig och ”alltmer konkurren-
sinriktad varld” (IEP, 2020c). Eleverna
star i centrum i [EP:s 6vergripande verk-
samhetsdeklaration, som ocksi idr hu-
vudrubrik pd hemsidan: ”Omdefinierar
tvasprakig utbildning — fostrar vara elever
att bli innovatorer och game-changers” (IEP,
2020a). Eleverna framstills som ”proakti-
va” som vill utveckla sin nyfikenhet och
undersokningsférmdga, samtidigt som de
exponeras for hogt stillda forvantningar
for att na sin fulla potential (IEP, 2020a).
IEP framhéller att man ser till ”individens
behov” i utformningen av larmiljon och det
gors for att eleverna ska kunna “utveckla
deras egna talanger och personligheter sam-
tidigt som deras intellektuella stimulansbe-
hov uppfylls” (IEP 2020a). Lirandemiljon
beskrivs, i likhet med IES i Sverige, som en
plats dar ”ldrare kan undervisa och elever
kan lira” (IEP, 2020a).

Lirare rekryteras fran andra engelskta-
lande linder och foretaget har en etablerad
strategi for detta och sirskilda rekryterings-
broschyrer riktade till potentiella larare har
utarbetats. Dari beskrivs IEP:s skolor, lik-
som staden eller platsen och skolans om-
givningar (IEI 2020c¢; d). I dessa broschyrer
presenteras dven forvantningar pa ldarare
som arbetar pa nagon av IEP:s skolor. For
det forsta uttrycks att lirarna forvintas
kanna till laroplanen for England och Wales,
och att ”majoriteten av vdra larare har er-
farenhet av att arbeta i Storbritannien eller
i ett liknande internationellt system” (IEP,
2020c). I linje med den tydliga profilen mot
tvasprakighet dar denna forvintan tydligt
integrerad med foretagets grundkoncept.
Sddan erfarenhet uttrycks av IEP som en

135



fordel i rekryteringssammanhanget. For
det andra forvintas lirarna vara utbildade,
och det framhalls att IEP:s ldrare r just ut-
bildade. Genom ledorden om hoga forvint-
ningar pé eleverna foljer, for det tredje, vis-
sa forvantningar pd lararnas egen bildning
och fortsatta utveckling. Det framhalls som
meriterande att ha forstaelse ”for de krav
som dr associerade med privat utbildning”
(IEP, 2020c¢). Vilka dessa krav ar uttrycks
dock inte explicit. Att omfamna skolans
och foretagets virderingar skrivs dock
fram som den frimsta egenskap som efter-
fragas hos ldrare (IEP 2020c). Den ldrare
som IEP efterfrdgar har ocksd minga andra
fardigheter och egenskaper sd som “kom-
munikationsférmdga”, relationsskapande
”med takt och diplomati”, *vilorganise-
rade”, och kunna prioritera uppgifter och
hantera stress. De forvintas ocksd “repre-
sentera skolan med stolthet” och upprit-
thalla professionell standard och utseende
lampliga for sin roll (IEP, 2020¢).
Sammanfattningsvis har de spanska
sjdlvbeskrivningarna av IEP stora likheter
med IES profil i Sverige och det 4r samma
grundkoncept som anvinds i de bdda lan-
derna. Det engelska spraket, en trygg laran-
demilj6 och hoga forvantningar pa eleverna
betonas alltsd genomgéende. Det svenska’
ar inte ndgot som gors explicit utan koncep-
tet ska snarare forstds som en positionering
som distanserar sig frdn detsammaz. Det dr
istallet med brittisk utbildning som forebild
som IEP beskriver sig och sin verksamhet.
Samtidigt finns beskrivningar av utbild-
ning och lirande som ocksé forknippas
med svensk skola och utbildning, som ex-
empelvis det elevcentrerade larandet, ak-
tivt lirande och tillimpade och omsatta
kunskaper snarare dn ytinldrning.

AVSLUTANDE DISKUSSION

Detta kapitel har behandlat svenskigda
skolféretag som etablerar sig utomlands
med ett fokus pd hur foretagen beskriv-
er verksamheterna i Indien, Tyskland och
Spanien. Resultatet visar att de studerade
skolforetagen anvinder det pedagogiska
arbetet som resurs och argument nédr de
etablerar sig utomlands och att det gors till
centrala delar i vad de erbjuder och hur det
kommuniceras. P34 sa satt illustrerar kap-
itlet hur villkoren for det pedagogiska ar-
betet och hur det pedagogiska arbetet i sig
sjalvt kommersialiseras och ror sig globalt.
Sadana aspekter har hittills varit undans-
kymda i den svenska forskningen. Vi menar
att det ar helt centralt att forskning i peda-
gogiskt arbete omfattar och tillimpar kom-
parativa och globala perspektiv och att det
fors en kontinuerlig diskussion om hur det
nationella och internationella forhéller sig
till varandra i syfte att berika forstdelsen av
amnets olika studieobjekt.

Vi har kunnat urskilja vissa likheter mel-
lan hur det pedagogiska arbetet, inklusive
elev- och liararidentiteter, beskrivs av de
studerade utlandsverksamheterna. I bade
de indiska, tyska och spanska sammanhan-
gen lyfts exempelvis vikten av individuella
forhéllningssitt fram. Det kan handla om
att utgd fran elevens behov, vikten av indi-
vidanpassning eller att se varje enskild elev
och dennes utvecklingspotential. Ett annat
gemensamt drag i sjdlvpresentationerna ar
hur eleverna framstills som sjalvstindiga
och att de dr drivande, medskapare och tar
en aktiv del i sitt eget lirande. Lirarrollen
beskrivs ocksd pa delvis likartat sitt, exem-
pelvis syns liraren som en vigledare, mentor
eller coach tydligt i Espiras och Kunskapss-
kolans sjalvpresentationer. I bida dessa fall
gors positioneringen i kombination med en
pedagogisk idé om ’centralplanerad under-
visning’ som exempelvis fardiga lektions-
planeringar i en lirportal och aktivitetskort

2 Exempelvis har grundaren Barbara Bergstrom uttryckt vad IES stir fér som “tough love” vilket ska ses i kontrast till ”the
currently endorsed *feel good curriculum’ in so many other places” (IES, 2020€).
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som ska leda ldrarna ’rdtt’. Det ger upphov
till fragor om hur villkoren for det peda-
gogiska arbetet formas i motet mellan ped-
agogiska koncept, lararprofession och au-
tonomi. Standardisering, exempelvis i form
av fardiga aktivitets- och lektionsplanering-
ar, maste likval anpassas till situation och
mottagare. [ vira kommande projektstudier
kommer vi att fortsdtta undersoka former-
na och villkoren for det pedagogiska arbetet
idessa utlandsverksamheter samt i vad man
intryck, lirande och utveckling fors tillbaka
till foretagens svenska verksamhet.

Det finns ocksd skillnader mellan de
studerade verksamheterna. Foretagen ar-
betar utifran delvis olika affirsmodeller,
dir Kunskapsskolan startar upp egen
skolverksamhet, IES koper upp befintliga
skolverksamheter och AcadeMedia lanser-
ar det ursprungligen norska Espira pa den
tyska barnomsorgsmarknaden men dven
koper upp befintlig verksamhet i Tyskland.
Genomgangen visar att de respektive kon-
cepten ocksd maste anpassas i forhallande
till den nya nationella kontexten som fore-
tagen etablerar sig i, samt i forhéllande
till den tinkta kundgruppen. I dessa pro-
cesser ramas det ’svenska’ in pd olika sitt.
Oversittningen av det skandinaviska’ i Tys-
kland artikuleras i termer av exempelvis en
demokratisk barnsyn, vikten av natur och
utevistelse. Kunskapsskolan framhaller det
elevcentrerade arbetssittet, med den akti-
va eleven och den coachande lararen. Det
ligger i linje med en forestillning om en
mer svensk egalitir lirar-elevrelation, och
positioneras som sarskilt innovativ i det in-
diska sammanhanget. IES avviker frdn de
andra foretagen och distanserar sig fran det
svenska’ och ger det ‘brittiska’ en mer fram-
tridande innebord i sjalvbeskrivningen.
Samma representation gors pd hemmaplan
i Sverige dar IES utvecklat sitt brittiska och
tvasprakiga koncept sedan tidigt 199o-tal.
Detta koncept mojliggor nu export till den
spanska marknaden for tvdsprikig pri-
vatskoleutbildning.
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De tidigare identifierade likheterna, in-
klusive den sjalvstindiga eleven och liraren
som stodresurs for att utveckla morgonda-
gens medborgare, ar emellertid inga Sveri-
geunika foreteelser i sig. Inte heller ar de
tre foretagen vi studerat hir ensamma om
att linka den skola eller barnomsorg som
de erbjuder till virden som exempelvis ut-
veckling, framtidsberedskap, valfrihet och
autonomi. De dr ddrmed barare av den
generella internationella diskursen om hur
privata alternativ och kommersialisering av
utbildning kan bidra till att forstirka sddana
virden (Ball, 2012; Verger m. fl., 2016). De
svenska foretagens utlandsetableringar dr
en del av en storre internationell utbildning-
sindustri (Verger m. fl., 2016). De foretag
och verksamheter vi studerat i kapitlet kan
ses som bdrare av vissa ideal och idéer som
far faste och sprids mellan olika nationel-
la kontexter med hjalp av privata aktorer.
Svenska friskoleforetag agerar via sina ut-
landsetableringar som maklare (Ozga m.fl.,
2011) av policyidéer frin det svenska till det
internationella sammanhanget. Som edu-
prenorer (Ronnberg, 2017) bidrar skolfére-
tagens internationella profileringsarbete av
sina verksamheter med att linka samman
(Hogan, 2015) olika filt, som exempelvis
hemma och borta, det svenska och det nya
utlindska, privat och offentligt ethos, eller
svenska stereotyper med andra nationella
stereotyper. Insikter och koncept fran det
svenska friskolesammanhanget exporteras
och omforpackas till en internationell pub-
lik och kundkrets och i detta arbete sker en
anpassning och profilering av det erbjudna
pedagogiska innehéllet. Ett centralt inslag
i profileringarna tar fasta pa lararnas och
pedagogernas arbetssitt och roller. De
studerade skolforetagens beskrivningar av
sitt arbete utomlands illustrerar saledes hur
det pedagogiska arbetet befinner sig pd en
global utbildningsmarknad och i en glob-
al tid. Dessa aspekter fortjanar ytterligare
forskningsmaissig belysning.
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The pandemic and the school:
igniting educational conflict

Ken Jones

Between August 2019, when the lecture on which this chapter is based was

delivered, and August 2020, when I am preparing it for publication, Covid-19
has subjected the world to deep and sudden change. The epidemiologist Frank
Snowden has spoken of Covid-19 as a ‘disease that holds up the mirror to human

beings as to who we really are.” (Levantesi/Snowden 2020). If this is so, and if

we think in terms of socio-economic systems, then the features which the mirror

reveals are ones which have developed over half a century. Thus although in

some senses the life of societies has been suspended, in others, the processes

discussed in my lecture — those of austerity and neoliberalisation — are working

more strongly than ever.

BEFORE THE PANDEMIC: THE WORLD WE HAVE NOT LOST

The financial crisis of 2008 developed into
an economic recession that was deep and
long-lasting (Traianou and Jones 2019).
Changes provoked or exacerbated by the
crisis became embedded features of Euro-
pean societies. The social and economic
settlements of earlier decade had already
been rendered fragile by globalisation and
by the policy turn embodied in the Single
European Act (1986) and the Maastricht
Treaty (1992). After 2008, fragility became
break-up. Youth unemployment across the
EU has not fallen significantly below 15%
since 2008, and — on the eve of the Coro-
navirus crisis — it remained in Italy, Spain
and Greece above 29% (Eurostat 2020).
In 2014, nearly one in four persons (122.3
million people) was at risk of poverty or
social exclusion in the European Union; in
2018, this percentage was still above 20%
(Eurostat 2020). Children were amongst the
hardest hit by the crisis —across the EU, 23.4
per cent were living in a household ‘at risk
of poverty or social exclusion’.

KEN JONES

The labour market has stopped being a
stable source of prosperity for many peo-
ple: a precarious class (Standing 20171) has
grown in numbers, lacking secure access
to regular employment, long-term housing
and other attributes essential to a secure
and autonomous existence; the labour
force has been flexibilised in its conditions
of work, and deprived of the legal rights it
previously enjoyed — a deprivation which
has in some cases been written into nation-
al constitutions (Broder 2020). Economic
misery has driven mass migration from
southern and eastern Europe to the more
prosperous north. Within states, there has
been a ‘marked shift in income and wealth
away from the majority of citizens depen-
dent on wages and salaries towards those
who derive their income from capital’ (Eu-
romemorandum 2018: 3). Between EU
states, inequalities are stark, between Latvia
and Belgium, for instance, there is a five-
fold difference in average household wealth
(Tiefensee 2018).
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These embedded features of social and
economic life have been kept in place by
a policy choice adopted by most national
governments, and by European and global
institutions — austerity. In organising large-
scale bail-outs to avert the collapse of banks,
governments in OECD countries had run
up significant current account deficits. The
banking crisis was transformed for many
states into a fiscal crisis, which by 2010
had become a sovereign debt crisis, as the
markets began to register that several states
had debts they had little hope of repaying
(Blackburn 201 1). Bond markets, on which
governments relied for their borrowing, re-
quired plans to cut deficits, through cuts to
public spending and long-term adjustments
to deal with issues of public debt. In accom-
modating to these demands, governments
of the centre-left and centre-right wors-
ened the recession: cuts in the public sector
served to weaken aggregate demand, con-
tributing to low rates of growth. It is onto
this desolate landscape that the storm of the
pandemic has burst.

THE IMPACT OF COVID-19

The immediate economic impact of the pan-
demic is well-known: the IMF has projected
negative growth rates for the Euro areas of
more than 10% in 2020, with GDP in Italy,
France and Spain falling by more than 12%.
The speed and scale of the descent into eco-
nomic inactivity are unprecedented — like-
wise the extent of government spending to
compensate for it. But, as with the finan-
cial crash of 2008/9, the aftermath of crisis
looks likely to be not a turn away from neo-
liberal measures, but a fresh consolidation.
The World Bank President, David Malpass,
agreed that ‘these are difficult times for all,
especially for the poorest and most vulner-
able’ and made clear that his “first goal” was
to ‘provide prompt support during the cri-
sis, based on a country’s needs’. But there
would be a reckoning, ‘countries will need
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to implement structural reforms to help
shorten the time to recovery and create con-
fidence that the recovery can be strong” and
the Bank would ‘work with them to foster
markets, choice and faster growth prospects
during the recovery’ (Malpass 2020).

A similar prospect has opened up in Eu-
rope. The European Union will set aside
existing regulations to allow unlimited
borrowing by national governments and
has agreed to a mutualisation of debt across
the countries of the EU, thus allowing some
protection to the indebted states of South-
ern Europe. To this extent, it has departed
from the austerity-orientated policies of the
past, which demanded that indebted states
like Greece and Portugal accepted structural
adjustment policies as the price of financial
aid. But the scale of EU measures does not
match the size of the problems. There is no
Marshall Plan for recovery from the worst
economic crisis since 1945, and countries
of the European South are facing a new and
more severe round of austerity, in which
‘the discourse of debt sustainability and fis-
cal responsibility’ is likely to be as relentless
as ever’ (Tooze 2020).

The disease affects rich and poor differ-
entially, aggravating existing inequalities
(Fisher and Bubola 2020). ‘Pestilence is
both blight and revelation’, wrote Camus
in The Plague; his insight applies across
every sector of social life. Declarations of
‘lockdown’ create new emergencies of loss
of income and access to basic foodstuffs —
particularly among working-class popula-
tions (Staton and Evans 2020). ‘Lockdown,’
writes Pierre Gilbert of working-class areas
in France, ‘brought the full extent of hous-
ing inequalities into the cold light of day’
(Gilbert 2020). The links between class, eth-
nicity and vulnerability to the virus became
apparent everywhere (Marmot and Allen
2020). In education, the announcement by
governments that, through a shift to online
learning, they would maintain ‘continuity
of education’ has exposed social divides in
access to information technology and other
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cultural resources which threaten to consol-
idate patterns of advantage and disadvan-
tage (Zerouala 2020).

The social effects of Covid-19 are thus
both startlingly new and achingly familiar.
In one sense they are universal, in other
particularised and uneven. The capaci-
ty of public health systems to cope with
Covid-19 differs from country to country
(Leys 2020), as do the competence of poli-
cy-makers and the ways the pandemic has
been instrumentalised by political leaders
(Serhan 2020). Thus, when — in Snowden’s
phrase — the mirror is held up to our fac-
es we see a family resemblance, certainly,
born of a globalised neoliberalism, but also
distinct national physiognomies, and it is
this double character which I aim to explore
in this chapter. I do this with particular ref-
erence to England, where commitment to
globalisation has been accompanied by a
discourse of national exceptionalism which
has seeped into many aspects of culture and
politics; and where the response to the pan-
demic has been path dependent, with old
preferences shaping new policy choices, in
education and elsewhere.

ENGLAND

English policy-makers have brought to
the Covid-19 emergency the preferences
and assumptions that have animated gov-
ernments since the 1990s. Restructuring
education has involved the dismantling of
established institutions and a hostility to
previously influential social actors - to sup-
plant them, government sought to bring
into being new entities — partnerships and
networks, agencies and companies (Jones
2015: 167-8). In the pandemic, for all its
assertions about the essential role of pub-
lic services in the emergency (HM Gov-
ernment 2020), government has looked to
private and semi-private initiative to an-
swer to vast and urgent needs. Amid dis-
ruption, private sector actors step forward,
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as preferred agents of government policy:
as Williamson puts it, ‘mass closures of
schools and universities plus rapid switch-
es to remote online teaching and learning

... have empowered technology vendors

and promoters to position themselves as
frontline emergency response providers’
(Williamson 2020).

After the closure of English schools
in March, the French corporate services
group Edenred was contracted to pro-
vide food vouchers to parents of the 1.3
million children entitled to free school
meals — an arrangement whose failings
quickly became obvious (Rovnick 2020).
In April, the government announced that
a new entity, the Oak National Academy,
had been funded to provide resources for
online learning, an initiative which was
seen by critical commentators as ‘another
example of a project on which policy in-
siders, often favoured by the DfE, seem
heavily represented’ (Mansell 2020a). By
the end of July, Oak was claiming to have
produced ‘20 million lessons and 344
years of video’ (FE News 2020) In June, a
further announcement launched a Nation-
al Tutoring Programme, giving schools
access to tutoring sessions ‘for up to two
million disadvantaged pupils’, with much
of the tutoring provided by private sector
companies (Whittaker 2020). In each case,
other options, involving local authorities,
universities or professional organisations
were not considered: the journalist War-
wick Mansell reports that ‘an umbrella
body for most of the UK’s school subject
associations’ sought funding from the De-
partment for Education to provide online
support for schools and families during
the early stages of the coronavirus lock-
down - but got nowhere’ (Mansell 2020b).

A second element in the assumptive
world of policy-makers concerns educa-
tional disadvantage, and the means of
dealing with it. ‘Disadvantaged’ children,
defined as those eligible for free school
meals, are a subset of a much broader
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group of poor children, those in house-
holds whose income is below 60% of
median income. In March, as the emer-
gency response to Covid-19 was beginning,
the Child Poverty Action Group reported
that a rising number of children fell into
this wider group: 4.2 million in 2018/19,
compared with 3.6 million in 2010 (CPAG
2020). A survey by the National Educa-
tion Union in October 2019 captured the
effects of poverty on children’s lives. 62%
of those responding had witnessed an in-
crease in child poverty in their school or
college since 2015. More than a third had
bought food for pupils who could not af-
ford it, 57% had bought school equipment,
such as stationery and 20% had bought
items of school uniform. In this context, it
is not surprising that the attainment gap,
measured in terms of success in examina-
tions, between poorer students and their
better-off peers was wide, and in the case
of secondary schools, getting wider (DfE
2020b).

The fight against ‘disadvantage’, whose
premise is that the work of schools is capa-
ble of offsetting the effects of poverty, has
been a feature of policy rhetoric for more
than two decades — becoming more prom-
inent as the social crisis has deepened. In
Conservative educational thinking it is
closely linked to a second principle, that
educational quality is achieved, and social
mobility favoured, by traditional curric-
ulum and frequent assessment. ‘Fighting
disadvantage’ through promoting ‘educa-
tional quality’ of this type has become a
cause in whose name most of the policies
of Conservative governments have been
justified: the phonics test in Year 1, high
stakes assessment in the final year of pri-
mary school, the reduction of the 14-16
curriculum to a narrow range of academ-
ic subjects (Gibb 2015, 2017). As the
Schools Minister Nick Gibb affirmed to
the World Education Forum in 2018, ‘en-
suring that pupils from disadvantaged
backgrounds have the same opportunities
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as their more affluent peers to benefit from
the cultural capital of a stretching and rig-
orous curriculum is key to addressing the
burning injustices in our societies and driv-
ing forward social mobility’ (Gibb 2018)".

This is the perspective, dismissive of so-
cial explanations of educational processes
and outcomes, from which Conservatives
have understood the work that schools
should do in recovering from the shock
of Covid-19 (Waugh 2020). The impact
of the pandemic on students’ (and teach-
ers’) lives has tended to be discounted. No
great rethinking of pedagogy, curriculum
and ethos is thought necessary to educa-
tional recovery, and ministers have been
unmoved by the arguments of Black Lives
Matter, that ‘knowledge’ and ‘culture’
should be rethought, inclusively. Instead,
the emphasis has fallen on a rapid return
to normal: fines levied on parents for the
non-attendance of their children, the rein-
statement of the high-stakes primary as-
sessment system, the return from January
2021 of the highly unpopular system of
school inspections. Disadvantage will be
mitigated by returning as rapidly as possi-
ble to familiar arrangements.

This insistence on a particular kind of
educational resumption is also an asser-
tion of political will, an intention to put
back in their place educational actors who
during the period of pandemic challenged
both the government’s policy on school
closure and reopening, and its interpreta-
tion of the educational effects of the pan-
demic. The government’s failure to lock
down social life at an early point in the
pandemic created acute problems of pub-
lic health; infections were not reduced to a
level which safely allowed a return to so-
cial and economic normality, and no track,
trace and isolate system was in place to
deal with new flare-ups. Despite these mul-
tiple problems, the government sought to
push ahead towards a fuller reopening of
schools, setting a date of 1st June 2020. In
this démarche, it had not taken account of
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events in the wider world of education, in-
volving educational actors it had previous-
ly sought to marginalise. In the confusions
and improvisations that accompanied
schools’ attempts to maintain some form
of provision, especially for disadvantaged
students, after the lockdown, teachers
and headteachers acquired a capacity for
decision-making that escaped the close
regulation usually experienced by educa-
tors. Providing free meals, organising the
distribution of learning materials, discov-
ering how to do online teaching, evaluat-
ing and responding to government plans
for the wider opening of schools — all these
tended to strengthen the sense of teachers
and headteachers that their understanding
of educational necessity was in advance of
government’s. On the basis of this experi-
ence, most of them questioned and rejected
the government’s plans for wider opening,
believing that they placed teachers, stu-
dents and their families at risk. Conserva-
tive politicians and media, especially in the
mass circulation Daily Mail, with a feroci-
ty not seen since the conflicts of the 1980s
which had preceded the Education Reform
Act". The conditions which the govern-
ment sought to establish for the great re-
sumption of September 2020 — especially
the requirement that whatever the turbu-
lence they experienced, schools should fo-
cus on preparing students for examina-
tions - reflected its sense that its control
over educational process, weakened during
the lockdown must be reasserted. The de-
tailed and critical questioning of these pro-
posals by educational unions and the advo-
cacy of alternative means of dealing with
issues of safety, pedagogy and curriculum
indicated that the project of restoration
would be contested (NEU 2020). Having
created, over decades, a politically polar-
ised school system, the government found
that this polarisation, under the stresses of
the pandemic, became intensified.
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TEACHERS

At this point, I wish to leave the assump-
tive world of policy-makers and turn more
completely to that of teachers. Treated as
a policy problem by governments since the
1970s and systematically deprived of influ-
ence at every level from national politics to
the staff meeting and the classroom (Jones
2015), teachers might have been expected
to play a subordinate role in the politics of
the pandemic, and to have no coherent view
on the kinds of educational response that
the crisis demanded. This has not been the
case. From the first days of the lockdown,
teachers have consistently voiced an under-
standing of educational need, and of edu-
cational practice consistent with that need,
which is distant from that of government.
Basic to this understanding was the effort to
register the impact of the pandemic on the
experience of learners: this should be the
starting point of an educational response to
Covid-19. At the beginning of June 2020,
23,000 of its primary members responded
to an NEU survey which asked them what
the priorities should be for their school once
the wider reopening of schools was under-
way; 84 per cent gave as their top priority
the need to address the mental health and
well-being of returning pupils™. This was
consistent with earlier surveys which had
elicited detailed comments from members:

‘Curriculum and attainment are im-
portant, but I think it is currently
crucial to acknowledge and work
with this extraordinary situation
- one that is likely to have far-reach-
ing effects. We are dealing with
the education and development of
human beings; “business as usual”
cannot simply recommence as if
nothing has happened.’

“The priority should definitely be

the wellbeing and happiness of our
children. They will need to relearn
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a variety of social skills as well as
have time and space to reflect on the
time that has passed. Doing this will
enable us all to come closer together
and allow us all to heal through lis-
tening and appreciating each other’s
experiences. I feel it would be detri-
mental to the children and the staff
if we say that after everything that
has bappened, we value the testing
process more than we do our well-
being. We should use our ability
to reflect in this current climate to
question the purpose of some of our
statutory tests in children so young.
Starting these tests will just be ‘go-
ing back to how things were’ and
that will create far too many prob-
lems further down the line. Testing
should never be a priority especially
at the moment.’

‘A focus on how to transition back
into some type of school life with
the priority being well-being and
mental health, as this situation is
likely to continue for a long peri-
od of time and everyone - children,
families and staff - are likely to find
it difficult to settle back into new
ways of working and of being to-
gether. The mental stress of social
distancing and concern for every-
one’s health will always be in there
for the foreseeable future. There
will be challenges on how to deliver
equality of opportunities for learn-
ing for allwhen not all children can
be in school at one time or cannot
bethere because they or their family
are in a vulnerable group. Many are
likely to find it difficult readjusting
socially to being in school and oth-
ers will be dealing with the trauma
of losing people they know or of
having experienced serious illness in
their family. Mental health should
be the top priority and providing ac-

tivities and opportunities to support
this that meet the needs of the pupils
in our individual schools, ahead of
any thought of trying to return to
delivering a rigorous academic cur-
riculum that follows the National
Curriculum with the associated
pressure to provide results. Teach-
ers are having to learn very rapid-
ly new ways of delivering learning
when we cannot all be in school,
and are also dealing with the same
health and family worries. I would
like to see heads able to decide what
curriculum and activities they feel
should be provided e.g. a lot of cre-
ative, social and PSHE style actitivi-
tes to meet well-being needs.’

‘Well-being. - a more rounded
curriculum with less punitive ac-
countability. Our families will re-
join school at very different points.
Some have struggled to engage, and
will need a great deal of patient
support to make gains, others have
thrived from the opportunity to
explore learning in more creative
ways. A return to the whole content
of the curriculum as devised under
Michael Gove’s time as education
secretary, is a completely missed
opportunity to develop. Less for-
mal accountability could allow for
a fresh look at how to make learn-
ing more exciting, collaborative,
creative and better suited to the fu-
ture for our children. Additionally,
this would support their well-being
better and make it easier to make
primary school the vibrant, buzz-
ing and exciting place it should be.’
(NEU 2020)

In the extraordinary summer of 2020, these
intimations of a more social model of learn-
ing, alert to the lives and interests of learn-
ers and attuned to issues of social justice,
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took on a spectacular form, in which issues
of curriculum and assessment became a
focus of what can genuinely be described
as a mass mobilisation. First, in June, the
Black Lives Matter movement demanded
a decolonised education (Leach, Voce and
Kirk 2020), thus challenging an official cur-
riculum framework in which history and
culture were defined in narrowly English
terms: as the statues of slave traders were
toppled from their plinths, thousands of
teachers were involved in Zoom meetings
to discuss a new curriculum. August saw a
second mobilisation. Having cancelled 16+
and 18+ public examinations, the govern-
ment’s assessment agency, Ofqual, sought
to replace them with teacher assessment of
candidates. It subjected the grades award-
ed by teachers to a revision based not on
a re-reading of students’ work, but on an
algorithm which calculated an individual’s
grade on the basis of the past performance
of their school or college. In this way, his-
toric patterns of social and educational
inequality between school populations
were ‘baked in’ to the 2020 results. To the
students demonstrating outside the public
buildings of the UK, questions of class ad-
vantage and disadvantage had become mad-
deningly clear (Hughes and Staton 2020).
As protests grew, ministers announced that
Ofsted’s grades had been cancelled, and re-
placed by those awarded by teachers.

PATHOS

One way of reading these comments, ap-
peals and protests is as a re-emergence in the
public domain of the claim that the character
of education is irreducibly social. Learning
occurs on a basis of experience; the work of
teachers involves continuous reflection on,
and response to, that experience. Questions
of care and fairness should be central. In
assuming control of the curriculum, the De-
partment for Education, and the education-
al thinkers and activists whose work it has
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supported and cited, have denied the value
of this perception. Nick Gibb, Schools Min-
ister for the last ten years, has spoken with
scorn about what he sees as the residual in-
fluence of ‘Dewey, Teachers College Colum-
bia and Rousseau’ (Bennett 2018). The cur-
riculum has been presented by government
as something that is not negotiable either
in political terms, or through the everyday
interactions of the classroom. Programmes
of teacher education, and frameworks of
school inspection have been designed on
that basis, with an inflexible Hirschian
conception of ‘knowledge richness’ at their
centre. The eruption of demands for alter-
native curricula, alternative approaches to
assessment suggested that what the Schools
Minister dismissed as ‘progressive ideology’
(ibid.) was not a spent force.

I have suggested that these conflicts are
an aspect of an ‘English peculiarity’. Un-
der the pressures of the pandemic, and the
social stresses it has aggravated, an educa-
tional formation strongly —indeed, dogmat-
ically — committed to a centralised system
in which teacher and student voices are
discounted and wide inequalities tolerated
has generated a counter-reaction on a signif-
icant scale. But these English reactions are
not entirely sui generis. They find an echo,
elaborated and theorised, in other parts of
Europe, especially those where philosoph-
ical and social resistance to neoliberalism
have been strong (Jones 2o011). In Italy, in
the first ferocious weeks of the pandemic,
what seemed to be at stake was the very pos-
sibility of the social. Covid-19 seemed to re-
duce everything, school included (Agamben,
2020), to an biological question of survival,
to a battle for bare life. This state of dis-
orientation, and the desperate necessity
of rediscovering the social essence of edu-
cation, were evoked on the website of the
trade union and political movement, Co-
bas-Scuola:

‘Suspension of lessons and distance
teaching: this is the scenario in
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which we have been forced to move
for weeks, adopting the methods
that each one considers most ap-
propriate. United, teachers and
students, by the recognition of a
primordial need for relationship
and contact, we search for a way of
reacting to a state of exception that
interrupts the flow of relationships,
of life, submitting us to a sole prin-
ciple: individual biological survival.
We look for a way to affirm the im-
portance of social relationships in a
time when people become individ-
uals, trapped in their fears - distant,
diffident, passive, bored and alone.
(Cobas-Scuola 2020).

This sense that an entire way of being and
working had been placed in existential dan-
ger found a focus for its fears in the prospect
of the replacement of face-to-face teaching
by online ‘learning’. This shift would be
more than technological: new systems
would reinforce tendencies towards priva-
tisation — tendencies in which fundamental
decisions about curriculum and pedagogy
would be removed from teachers’ influence.
Thus the argument of, the teacher and phi-
losopher Jean-Sébastien Philippart in La
Libre Belgique: the promises of online learn-
ing, as a means of repairing the damage
done to education by mass closures, were
nothing but siren calls, leading teachers to-
wards the abandonment of their vocation,
and towards a desocialised school:

‘Belief in the effectiveness of e-learn-
ing relegates the teacher to the role
of a kindly organizer of learning
programmes, a function that is, in
reality, very different from that of a
teacher. The displacement is not triv-
ial: it feeds, regardless of intent, the
policy of desocialization necessary
for the forces of market expansion.’

Back in Italy, at the end of April, an open
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letter signed by hundreds of teachers in Il
Manifesto asserted that ‘face to face teach-
ing’ is ‘the only means of guaranteeing a real
democratic right to schooling’: online learn-
ing was an act of intellectual expropriation,
in which the state removed from teachers
precisely those capacities which made their
work valuable. The newspaper also report-
ed a charter published by the FLC-CGIL
education union which expressed concern
for the ‘loss of the living and the embodied’
character of education in conditions of on-
line learning:

‘We who work in education, one
of the last spaces of socialization
started by market fragmentation,
beware of the trap in front of us:
being tempted to substitute a tech-
nical pseudo-utopia for the work of
teaching, which is something living
and embodied. To succumb to this
temptation would mean nothing
other than a negation of the work of
the educator ... Now, with the sup-
port of new technologies, capable of
almost unlimited privatization and
control, neoliberalism gives itself
the means, both of a theoretical jus-
tification and of an effective practice
of its program, a program of [what
Bourdieu called in 1998] the me-
thodical destruction of collectives.’
(FLC-CGIL 2020).

In these and other reflections, issues of
embodiment and democracy, neoliberal-
ism and technology, individualisation and
sociality are the complex core of an argu-
ment about the meaning and possibilities of
teaching. It seems possible to speak in this
context of what could be called a pathos
of teaching, a fundamental and consistent
emotional sensibility, characteristic of a
particular way of life, intense in its appre-
hension of value and alert, always, in neo-
liberal conditions, to threat and the possi-
bility of irrecoverable loss.
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Placed in this context, the words of the
English teachers, quoted above, take on
broader meanings. The focus of their pre-
occupations is different from that of their
European counterparts. The problems of
desocialised learning that they perceive are
not so much connected to a technological
turn as to a curriculum indifferent to learn-
er experience; it is not the ‘destruction of
collectivities’ that they fear but rather the
imposition of a way of working that diverts
their relationship with students towards un-
productive ends. Their thoughts on teaching
after COVID are not simply proposals for
constructive activity; they are also proposi-
tions for what the work of teaching should
be like — an activity ‘concerned with the ed-
ucation and development of human beings’,
with ‘well-being and happiness’, with ‘col-
laborative, creative learning’. At this point,
their concerns flow into those of their Euro-
pean counterparts.

Snowden talks of the pandemic as a
moment of self-recognition. It seems that
when teachers look in the mirror supplied
by COVID-19, they see a set of systemic
problems, certainly, but they also catch

until the school year 2021/22. They remain contested.

a glimpse of who they are and what they
might become, outside the tight restrictions
of policy. Their evocations of education’s
character and purposes are as much prod-
ucts of the pandemic as are the growth of
online provision, and the consolidation
of for-profit tutoring. In September 2020,
when the Department for Education in-
tends that all schools will be fully open, the
strengths of these hopes and aspirations will
be tested against the reassertion of famil-
iar, government-mandated practice. The
outcomes of this encounter will do much
to shape the next phase of the politics of
English education.

August 2020

Ken Jones is Emeritus Professor of
Education at Goldsmiths, University of
London. He works as a policy adviser at
the National Education Union. He is the
author of Education in Britain (Polity
2015). He writes in a personal capacity.

In the event, the return of school inspection, high-stakes assessment and terminal examinations at 16 and 18 were postponed

Daily Mail 14th May 2020. ‘The Corbynite teachers’ union leader and lover of communist Cuba whosays the first word she
learned was “strike™. Daily Mail 20th May 2020. Leaders of the National Education Union are caught discussing how to
‘threaten’ headmasters who try to get their staff back to work with ‘mucky children’ in Zoom meeting footage. Daily Mail
17th June 2020. “”Why can children go to Primark but NOT school?” Furious Tory MPs accuse teaching unions of “cherry
picking” evidence to make parents fear classrooms are “death traps™’.

" The NEU has run regular surveys and organised frequent zoom calls for every section of its membership, from Early Years to
Post-16. The largest of these calls involved around 400,000 education workers and members of the public.
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