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Redaktionens forord

Tidskriften Utbildningsvetenskapliga studier har som syfte att erbjuda skri-
benter mojligheter att publicera vetenskapliga texter inom forskningsfilten
utbildningsvetenskap, pedagogik och didaktik. Ambitionen med tidskrif-
ten dr att texterna ska komma till anvindning f6r en bred lisekrets med
intresse for de frigor och omriden som tas upp i respektive text eller tema-
nummer. Samtliga bidrag som publiceras har behandlats i seminarieform
och granskats av en eller flera forskare, samt redaktionsradet.

Detta temanummer ir dedikerat till professor Goran Fransson som
hastigt limnade oss i april 2021. Det gemensamma, kollektiva, respekt-
fulla samtalet var Gérans signum. I sin roll tillit han och bidrog till att alla
stirktes och fick majlighet att f6rdjupa sin kunskap om didaktik. Samtliga
forfattare i denna rapport deltog i en kompetensutvecklingsinsats inom di-
daktik, vid Institutionen for Utbildningsvetenskap, som leddes av Géran
Fransson, professor i didaktik. Texterna har vixt fram, diskuterats och
granskats i seminarier som en forlingning av kompetensutvecklingen. De
har pé si sitt utvecklats men ocksd bidragit till fortsatt fordjupning om
didaktik.

Syftet med numret ir att visa pa didaktikens mangfald; att kommuni-
cera de olika aspekter som kommit fram genom kompetensutvecklingen,
men inte minst ir syftet att ge exempel pd hur didaktiken kan bidra inom
mdnga olika verksamhetsomriden inom utbildning., Didaktik ir inte en-
tydigt utan kan forstds som kunskapsomride, vetenskaplig disciplin och
teoribildning. Det som 4r gemensamt for texterna ir deras gemensamma
tematik dir relationen mellan teori och praktik inom det utbildningsve-
tenskapliga filtet problematiseras. Texterna ir att betrakta som inspel och
bjuder in till fortsatt dialog om didaktik i stort och smatt.

Forsta texten i rapporten, skriven av Marcia HAkANSsON LINDQVIST,
ir en didaktisk reflektion kring denna kompetensutvecklingsinsats for li-
rarutbildare. Reflektioner som synliggérs i texten ir bland annat hur en
kompetensutvecklingsinsats kan bidra till att utveckla nya kunskaper inom
didaktik. Direfter gor AGNETA PERSsON i nista kapitel en betraktelse av
hur lirares och rektorers kunskaper och erfarenheter kommer till uttryck
i Samverkan for bista skola. CHr1sTINA WIDMARK SAARI resonerar i sin
essi runt transsprikande undervisning dir spriklig och kulturell ming-
fald stir i fokus och imnar utveckla en didaktisk modell for arbetet med
detta omride. HELENE DAHLSTROM och MALIN NoORBERG beskriver och



diskuterar i sitt bidrag ett arbetssitt dir studenter ses som medskapare.
De mejslar fram en modell f6r multimodal analys som kan anvindas di-
dakeiskt i lirarutbildningen. Numret avslutas med en reflektion skriven av
JuprTH vaNn WEELIE, MARc1A HAkANssoN LiNDQvisT, GORAN FrANS-
soN och Linpa WiLHELMSSON 6ver hur sprak som didaktiske verktyg pa
olika sitt kan anvindas som en modell for att integrera teori och praktik i

verksamhetsforlagd utbildning,

Redaktionen
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Inledning

Didaktiska reflektioner
kring en kompetens-

utvecklingsinsats inom
didaktik for lararutbildare

Marcia HAkaNssoN LINDQvVIST

Tid till reflektion om de didaktiska fragorna saknas i vardagen, trots
stort intresse for hur jag kan arbeta med studenternas reflektioner om
didaktik for att fora samman teori och praktik. I en vardag som styrs
av undervisningspass skapade kompetensutvecklingsinsatsen mojlig-
heter for mig att fordjupa mig i de didaktiska fragorna i litteraturen,
diskutera didaktiska sporsmal med kollegor och reflektera vidare ver
hur jag som lirarutbildare kan stirka lararstudenternas reflektioner
om didaktik sd att de i sin tur kan stirka elevernas reflektioner om

didaktik ...

Inledning

Detta inledande citat speglar en universitetslirares reflektioner om didak-
tik; om intresset att arbeta med didaktiska frigor med lirarstudenterna i
teori och praktik och en vilja att férdjupa sig i didaktiken individuellt och
kollektivt med kollegor. Hur kan en kompetensutvecklingsinsats bidra till
att utveckla nya kunskaper i didaktik? Hur kan dessa nya kunskaper stirka
universitetsliraren inom didaktik? Hur kan lirarens nya kunskaper skapa
inspiration i arbetet med lirarstudenter? Hur kan lirarstudenterna i sin
tur stirka sin undervisning med eleverna?

Den 6kade bredden i intagning till program och kurser inom lirosi-
tets lirarutbildning stiller nya krav pi att mota studenter med student
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Didaktiska reflektioner kring en kompetensutvecklingsinsats inom didaktik

centrerade metoder. UKA konstaterar att: "Implementeringen av stu-
dentcentrerat lirande i lirositenas verksamhet stiller alltsd nya krav pa
bade studenter och lirare” (UKA, 2018, s. 2). Studentcentrerat lirande
kan ses som en del av kvalitetssikringen av utbildning eller som en del
av ett lirositets pedagogiska grundsyn. Vidare konstaterar UKA (2018)
att studentcentrerat lirande kan ses som ett mil for utvecklingen av
undervisningen.

Inom lirarutbildningen pigir samtidigt stindigt dterkommande utvir-
deringar samt behovet av att behilla och utveckla undervisningens kvalitet.
For att mota dessa krav behover lirarutbildare stindigt reflektera kring och
utveckla den egna undervisningen. Detta innebir att skapa forutsiteningar
for reflektion som verktyg for lirande (Schon, 1987; Bie, 2014). Som alla
lirare inom akademin kan lirarutbildare behova stod i detta kvalitetsut-
vecklingsarbete, genom kompetensutveckling. Exemplevis kan man dtergd
till didaktiken och sitta de grundliggande didaktiska frigorna i fokus. Ett
sitt som provats ir en fordjupning i didaktik som kompetensutveckling for
att erbjuda lirarutbildare majlighet att sjilva reflektera om att organisera
och genomf6ra undervisning for lirarstudenter utifrin de organisatoriska
forutsittningar, utmaningar och méjligheter lirarna méter i vardagen.

I denna essi dr en genomford kompetensutvecklingsinsats for lirar-
utbildare i fokus. Lirarutbildarna medverkade under ungefir ett ir i se-
minarier kring didaktik for att utveckla de egna kunskaperna i didakeik.
Genom att lisa, skriva reflektioner och sedan diskutera i gruppseminarier
behandlades sex texter om didaktik. Texterna om didaktik listes infor se-
minarier och som forberedelse infor seminarierna skrev lirarutbildarna
reflektioner i form av reflektionsloggar i ett gemensamt dokument. Reflek-
tionerna fungerade som ett underlag for diskussionerna i seminarierna.
Under seminarier fick lirarutbildarna majlighet att diskutera didaktiska
fragor och hur reflektionerna om didaktiken kunde vara ett stod i arbetet
med studenter for att stodja studenterna vad giller didaktisk reflektion i
undervisningen pé Institutionen f6r utbildningsvetenskap pd Mittuniver-
sitetet.

Milet med insatsen var att oka den didaktiska kompetensen hos lirar-
utbildare, men ocksa att skapa méjligheter for lirarutbildare att reflektera
kring didaktik och om att skapa utrymme f6r reflektioner om didaktik hos
lirarstudenterna. I denna essi ir syftet att reflektera éver lirarutbildarnas

reflektioner om didaktik inom ramen for en kompetensutvecklingsinsats i
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Lérande och lararutbildare som reflekterande praktiker

didaktik: Hur reflekterar lararutbildarna om det egna lirandet? och Hur re-
flekterar lararutbildarna om lirarstudenters lirande? Det ir tinke att texten
ska bidra till insikt i hur utformningen och genomférandet av en kompe-
tensutveckling i didaktik kan skapa forutsittningar for att som lirarutbil-
dare utveckla reflektioner om didaktik och om det egna lirandet. Vidare
presenteras lirarutbildarnas reflektioner om att arbeta med lirarstuden-

ters reflektioner om didakeik.

Larande och lararutbildare som
reflekterande praktiker

Lirande ir en av minniskans grundliggande egenskaper enligt Siljo
(2000). Varje individ kan ta till sig nya kunskaper och har en inbyggd
formaga att anvinda erfarenheter i nya sammanhang, Samspelet mellan
individen och kollektivet i lirandet i lirandeprocessen kan beskrivas som
"en friga om hur individer och kollektiv tillignar sig, utvecklar och hiller
levande samhiilleliga erfarenheter” (Siljs, 2005, s. 21). Dessa tankar utgir
frin en syn pd lirande som ser lirande som en aktiv process och ligger
vikt pd individen och kollektivet, samt sprik och kommunikation genom
dialog,

Schons (1983; 1987) teorier kan inforlivas i ett utforskande om den egna
praktiken som reflekterande praktiker. Att stindigt reflektera kring den
egna undervisningen och sin praktik dr utgingspunkten for det som Schon
valde att benimna en reflekterande praktiker (Schén, 1987). Den reflekte-
rande praktikern anvinder reflektion som ett lirande verktyg (Bie, 2014).
Genom att stindigt reflektera 6ver den egna undervisningen arbetar lirar-
utbildarna med reflection in action (Schén, 1987). Utifran Schons idé om
praktiken som reflekterande praktiker ir ett reflekterande kring det man
gor och hur det gir, ska paverka hur arbetet genomf6rs. Ar det méjlige ate
reflektera in action? Majligen kan det vara en alldeles for komplex process?
Nista steg blir da att folja upp genom reflection on action (Schéon, 1987).
Detta gor man nir man limnat handlingarna, vilket kan bidra till djupare
insikter kring praktiken. Dessa reflektioner och erfarenheter kan i sin tur
leda till nya insikter for det praktiska arbete som genomférs i framtiden.

Schén och Argyris (1974) diskuterar theory in practice and theories in
use, dvs formaga att sitta teori i praktik som reflekterande praktiker. Hur
kan detta forstds? Genom att stindigt striva efter att reflektera om den
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Didaktiska reflektioner kring en kompetensutvecklingsinsats inom didaktik

egna undervisningens utformning utvecklar den professionella liraren sin
undervisning i teori och praktik. Wallgren (2016) beskriver lirares profes-
sionalitet som grundad "i vetenskaplig kunskap, en praktisk handlingsbe-
redskap och etisk klokhet” (Wallgren, 2016, s. 34). Denna professionalitet
kan ocksa kopplas till prévande forhillningssitt i sin profession som li-
rare i linje med Scholarship of Teaching and Learning (SoT'L) enligt Boyer
(1991). Ett provande forhillningssitt innebir ett aktivt och studentcentre-
rat arbete med att motivera, dokumentera och medvetet granska undervis-
ningen for att utveckla undervisningen. Ett provande férhillningssitt kan
ocksd innebira att testa, forkasta, gora ritt och gora fel, modet att ge sig ut
i det okiinda genom att limna det trygga och invanda for att istillet striva
vidare med nyfikenhet.

En annan mojlig teoretisk inramning vad giller undervisningen ir att
itergd till didaktiken, undervisningens konst. Den didaktiska triangeln ir
en modell som illustrerar den tyska traditionens tre didaktiska grundpela-
re: innehdllet, liraren och eleven, samt relationerna dem emellan (Wahlstrom,

2016).

Innehall

Larare/Lararutbildare Elev/Léararstudent
Figur 1. Den didaktiska triangeln.

Lirarutbildarnas professionella kompetens kan sigas vara formagan att
kombinera dessa didaktiska grundpelare genom att stilla didakeiska fra-
gor for att kunna utforma den egna undervisningen. Hur kan detta pro-
blematiseras vad giller lirarutbildares utmaningar? Lirarutbildare méste
dessutom tinka didaktik i flera dimensioner. Hur skall de sjilva ligga upp
undervisningen si att de p bista sitt kan ni lirarstudenterna? Hur kan de
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Kompetensutveckling i didaktik — didaktiska strovtdg

fa lirarstudenterna att forstd hur de kan tinka kring didaktik nir de ligger
upp sin kommande undervisning? Hur kan denna undervisning i sin tur
planeras i relation till elever som skall fa kunskaper och arbetssitt som de
i sin tur skall kunna applicera i sitt arbete med eleverna? Vidare finns li-
rarutbildares didaktiska tinkande, om hur de kan utveckla lirarstudenters
didaktiska tinkande om deras (kommande) undervisning. De didaktiska
frigorna kan aterfinnas i flera undervisningsprocesser och sammanhang.
Jank och Meyer (1997) presenterar foljande didaktiska frigor: Vem dr det
som ska ldra sig; Vad ska eleven lira sig; Varfor ska eleven lira sigs Nar ska
eleven lira sigs Hur ska eleven lira sig och Var ska eleven ldra sig? I denna essi
kan dessa didaktiska frigor sigas vara grunden for att belysa reflektioner
om didaktik i en kompetensutvecklingsinsats inom didaktik for lirarut-

bildare.

Kompetensutveckling i didaktik
— didaktiska strovtag

Kompetensutvecklingsinsatsen, Kompetensutveckling i Didaktik — didaktis-
ka strovtdg, erbjods all personal pd institutionen for utbildningsvetenskap.
Det var hogskolelirare, men framférallt lirarutbildare som skulle métas
for att gemensamt utvecklas vidare. Det var undervisande och forskande
personal som fdrvintades delta. Deltagande skedde pd kompetensutveck-
lingstid som fanns avsatt i tjinsteplaneringen. For att underlitta for att si
mdnga som mdjligt kunde delta organiserades insatsen med flexibla 15s-
ningar i tid och rum. Konkret innebar det att varje seminarium genom-
fordes vid tre olika tillfillen och deltagarna kunde vilja vid vilket tillfille
de ville delta — eller rittare sagt: vid det tillfille som passade dem med
tanke pd alla andra arbetsuppgifter. Tanken var att hitta en seminarie-
form som kunde fungera parallellt med undervisnings- och forskning
med mailet att underlitta for deltagande. Ledarens roll var att organisera
litteraturseminarierna, att finnas tillginglig f6r samtal f6r deltagarna samt
att agera som ett stod och kritisk vin. Ledaren erbjod ocksa skrivstod for
deltagare som ville skriva nigot for publicering inom didaktik.

Det fanns flera mil med kompetensutvecklingen. Det var viktigt att
stirka individer och kollegiet gillande kunskaper om didaktik samt for-
mdgan att undervisa om didaktik. Vidare skulle didaktiska och vetenskap-
liga férhallningssitt i undervisningen i olika utbildningsprogram synlig-
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Didaktiska reflektioner kring en kompetensutvecklingsinsats inom didaktik

goras. Vad lirarutbildarna skulle forma var en mer utvecklad samsyn i
kollegiet om hur didaktik kan forstds och hur didaktik kan integreras i
undervisningen i olika utbildningsprogram. Varfor skulle lirarutbildarna
lira sig? Malet med kompetensutvecklingsinsatsen var att insatsen skulle
stirka kunskapen om didaktik och den didaktiska forskningen genom att
utveckla en fordjupad didaktisk medvetenhet. Detta innebar en fordjup-
ning i exempelvis forskningsoversikter eller teoretiska perspektiv. Ett mil
for kompetensutvecklingen var att didaktiska perspektiv tydligare skulle
framtrida i all undervisning, bide pi grund- och avancerad niva. Bortom
detta mil fanns kanske nista steg — hur man viljer att omsitta dessa per-
spektiv till praktisk handling,

Didaktik — ett professionsbegrepp av Wahlstrém (2016) valdes som hu-
vudbok for insatsen. I boken presenteras olika perspektiv pa didaktik som
diskuteras och problematiseras. I annan litteratur presenterades en intro-
duktion till didaktiken (Brante et al., 2015), didaktiska méjligheter frin
ett pragmatiskt perspektiv (Ohman, 2014), imnesdidaktik som brobyggare
(Ullstrom, 2008) samt Pedagogical Content Knowledge (PCK) modellen
(Schulman, 1987). Ett urval av referenslitteratur erbjods for vidare lisning
och férdjupning (t.ex. Askling, 2004; Bickman, Elm & Mangusson, 2020;
Dewey, 1916/1999; Englund, 2006; Kroksmark, 1994; Uljens, 1997).

Kompetensutvecklingen genomférdes under ungefir ett ar, dvs det var
under denna tid som lirarutbildarna skulle lira sig. Kompetensutveck-
lingen inleddes med en gemensam introducerande triff och direfter foljde
litteraturseminarier i mindre grupper. Grupperna bestod av undervisande
och forskande personal som arbetade i olika lirarutbildningsprogram.
Genomférandet bestod av litteraturbearbetning, kollegiala seminarier,
foreldsningar och egna skriftliga reflektioner. Deltagarna forvintades be-
arbeta litteraturen, skriva reflektioner i ett gemensamt forum samt fora
en egen reflektionsdagbok. Tanken var att de skriftliga reflektionerna
och reflektionsboken skulle vara ett verktyg for att systematiskt och me-
todiskt dokumentera den egna lisningen, lirandet och reflektionerna om
kunskapsutvecklingen i didakeik. Litteraturseminarierna erbjods digitalt
och deltagarna fick vilja en dag och tid som passade bland tre foreslagna.
Kompetensutvecklingen inleddes i januari 2020 och var tinkt att genom-
foras som fysiska triffar vid lirositet, men pga. Covid-19 pandemin var
planen tvungen att indras till ett digitalt rum. Milet var ocksi att tillsam-
mans skapa ett for samtliga deltagare Sppet och tillitande samtalsklimat
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Reflektioner om didaktik — att reflektera om reflektioner

som skapade méjlighet att stilla frigor och resonera fritt om didaktiska
sporsmal. Litteraturseminarierna varade mellan 1 till 1,5 timme. Kompe-
tensutvecklingsinsatsen erbjod méjligheter att utifrin texterna diskutera
didaktikens historik, nationella och internationella perspektiv, samt olika
didaktiska teorier och modeller.

Reflektioner om didaktik - att
reflektera om reflektioner

Det empiriska materialet som ligger till grund f6r denna essi utgors av
lirarutbildarnas reflektioner och de har anvints som ett underlag for att
finga lirarutbildarnas reflektioner. Reflektionsloggarna skrevs under
kursens gdng utifran fSljande reflektionsfragor:

Infor litteraturseminarierna skall du in din lisning av texten identi-

fiera och tag fasta pi 2-3 teman, stycken eller meningar som ir sirskilt
centrala for dig. Du skall i det fokusera p4 minst tvi aspekter; nigot som
ir nytt eller centralt for dig i (a) din fSrstielse av didaktik som kunskaps-
omrade, och (b) nigot som kan vara av vikt att diskutera med studenter

i det/de utbildningsprogram du ir verksam inom, eller som kan vara av

vikt i forskning,

Hur reflekterade lirarutbildarna i sina reflektionsloggar? Pi vilket sitt har
reflektionerna anviints som ett underlag for att finga lirarutbildarnas re-
flektioner. Lirarutbildare reflekterar kring didaktiken som reflekterande
praktiker. De reflekterar om den egna kunskapen. De reflekterar ocks
over mojligheten att med hjilp av didaktiken f6r att hjilpa lirarstudenter
att reflektera om uppdraget som lirare. Totalt omfattade reflektionslog-
garna ca 13 000 ord. Tematisk analys (Braun & Clarke, 2006), anvindes
for att identifiera, analysera och hitta ménster, och teman samt for att or-
ganisera och beskriva materialet. Analysen genomfdrdes for att finga li-
rarutbildarnas reflektioner om didaktik, om det egna lirandet och hur de
utvecklade kunskaperna skulle kunna anvindas i praktiken med lirarstu-
denter. Analysen gav ett nedslag i lirarutbildarnas reflektioner om didak-
tik i féljande teman: Didaktik som inspiration, didaktik som professionsbe-
grepp, didaktik som verktyg och didaktik for att skapa forstdelse for uppdraget

hos lirarstudenterna.
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Didaktiska reflektioner kring en kompetensutvecklingsinsats inom didaktik

Didaktik som inspiration

Lirarutbildarnas reflektioner om didaktiken tyder pa didaktik som inspi-
ration, som ett utrymme att finga och inspirera elevens lirande:

... om inspiration och att liraren ska frimja elevens lirande... didaktiken
behandlar liran om hur liraren kan initiera elevens lirande. Didaktiken
har utvecklats i utrymmet mellan faststillda liroplaner och lirarens

pedagogiska frihet.

I detta utrymme reflekterar en lirarutbildare om att sjilv bli inspirerad att
diskutera didaktiska frigor med lirarstudenterna:

Hur den enskilda individen méter undervisningens innehall utifrin sina
egna forutsittningar och egna erfarenheter. Jag blir inspirerad till act
tydligare diskutera didaktik med studenter tidigt i lirarutbildningen i

samband med undervisning och olika undervisningsmiljser.

Lirarutbildarnas reflektioner belyser tankar om nir en lirarutbildare kan
diskutera didaktik med lirarstudenterna; tidigt i utbildningen. Kanske
kan detta gynna fSrutsittningarna for lirarstudenters didaktiska arbete

med elever i yrkesutévningen.

Didaktik som professionsbegrepp

Flera av lirarutbildarna ser didaktiken som ett professionsbegrepp for att
underlitta didakeisk reflektion i samband det praktiska arbetet. Didaketi-
ken erbjuder ett professionsbegrepp i olika lirarutbildningssammanhang,
En lirarutbildare ser didaktiken som:

Ett professionsbegrepp dven for frskollirare.

En annan lirarutbildare aktivt frimst inom uppdragsutbildning reflekte-

rar:

Jag blir pAmind om vikten av att problematisera och lyfta fram olika per-
spektiv, som didaktik och pedagogik... som ett sitt att stirka deltagarnas
kunskapsgrund och professionella sprak.

Didaktik som professionsbegrepp kan underlitta for lirarutbildarna i sitt
arbete med att skapa ett yrkessprik bland lirarstudenter i samband med
reflekterande samtal:

18



Reflektioner om didaktik — att reflektera om reflektioner

Att uttrycka sig med vardagliga begrepp ir inte helt ovanligt nir studen-
terna exempelvis redogdr for erfarenheter frin vfu. Dessa ordval blir allt
for oprecisa och dr méinga ginger subjektiva upplevelser. Hir ser jag ocksa
méjligheten med didaktik som grund for ett yrkessprik.

En annan lirarutbildare utvecklar tanken om ett yrkessprak genom att se
didaktiken som ett paraply for att littare kunna reflektera kring praktiska
erfarenheter och praktik:

Jag tinker vidare att i undervisningen behéover vi ha bide vedertagna
begrepp och teoretiskt anknutna diskussioner med studenterna om inne-
bérden och forstielsen av didaktik, men att samtidigt kunna beskriva
innehillet i det dir de kan kinna igen sig och kinna att deras praktiska

erfarenheter kan samlas in under samma paraply som finns inom didak-

tik.

En lirarutbildare reflekterar om det egna lirandet och didaktiken som er-
bjuder ett alternativt begrepp inom lirarutbildningen:

Jag reflekterar i lisande &ver att det kanske inte dr pedagogiskt ledarskap
vi ska prata om utan didaktiskt ledarskap.

Sammanfattningsvis reflekterar en lirarutbildare kring didaktisk reflek-
tion som en mdjlighet att skapa en férdjupad liroprocess och professiona-
litet hos lirarstudenterna:

Att undervisning ska bygga pa vetenskapligt grundad kunskap ir natur-
ligtvis viktigt vidare beskrivs att tyst kunskap forvirvas genom erfaren-
het. Det ir forst nir tysta kunskapen blir fdremal f6r reflektion inom

en individ eller mellan individer som den praktiska erfarenheten kan
utvecklas till en kunskap som bidrar till en férdjupad professionalitet. Jag
tinker att det ir viktigt att ha den praktiska kunskapen i kombination
med de andra tvd kategorier for att pd ett medvetet siitt ge forutsittningar
for studenters lirandeprocess.

Nir det giller didaktik som professionsbegrepp ser lirarutbildarna i sina
reflektioner méjligheter att via fordjupade didaktiska kunskaper for att
stirka studenternas formdga att reflektera om erfarenheter och koppla

ihop teori och praktik med hjilp av didakeik.
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Didaktik som verktyg

Lirarutbildarnas reflektioner om didaktik belyser didaktisk reflektion som
ett verktyg for att stirka undervisningen. Flera lirare beskriver mycket
konkreta exempel. En lirarutbildare beskriver, med utgingspunkt i Klaf-
kis forslag om fem frigor (Wahlstrém, 2016, s. 26), att:

Den didaktiska analysens fem frigor. Avsikten med de fem frigornai
analysen ir inte att skapa ett frigeschema som forberedelse f6r undervis-
ningen, utan att lyfta fram reflektionens betydelse for lirares professio-

nella uppdrag att utbilda.

En annan lirarutbildare beskriver didaktisk reflektion som ett verktyg for
att skapa fordjupade kunskaper hos lirarstudenterna:

Dessa fem frigor med korta beskrivningar som tydliggér, tror jag skulle
vara nyttiga att plocka upp i t.ex. en workshop om didaktik hos vira
studenter... att resonera kring varfdr det ir viktigt att undervisa om ett
visst omrade (inte bara for att det stir s i liroplanerna) och vilka nya och
fordjupade insikter jag som lirare vill att eleverna ska 6ppna upp infér,
tror jag skulle ge en djupare dimension till omridet didakeik.

Vidare reflektioner om didaktik beskriver didaktiken som ett verktyg som
behover anpassas till olika undervisningskontexter. Didaktiken kan ocksa
ses som ett verktyg som kan anvindas for att stirka ett provande forhall-
ningssitt i undervisningen. En lirarutbildare férklarar vikten av att under-
visa om didaktik:

Férutom att jag ser det som viktigt att vi undervisar om didaktik som
mangtydigt och att det ser olika ut i olika kontexter ser jag en méjlig-
het med att betrakta didaktik och presentera det som ett verktyg for
vira studenter att prdva sina manga ginger intuitiva och férutfattade
meningar om vad lirande och undervisning handlar om som kan vara
begrinsade till att forstd det som genomférande och val av arbetssitt/

form och metod.

Sammanfattningsvis ser lirarutbildarnas i sina reflektioner didaktiken
som ett reflektionsverktyg for lirarstudenter att resonera kring sin under-
visning, sina undervisningsval och ett medvetet forhillningssitt till under-

visning,
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Didaktiska reflektioner i reflektion

Didaktik for att skapa forstaelse for
uppdraget hos lararstudenterna

Lirarutbildarna reflekterar ocksd om didaktiken som ett sitt att tillimpa
ett kritiskt forhillningssitt till den undervisningskontext som de ir del av.
En lirarutbildare ser en direke till koppling till den praketik som lirarutbil-
darna verkar i:

Om studenterna pd lidrarutbildningarna ska kunna férhilla sig kritiske
till den praktik som de ska verka i miste de ocksé gras medvetna om
kopplingarna mellan utbildningspolitik, liroplaner, kunskapssyn och

undervisning.

Didaktisk reflektion kan ocksa ses som ett sitt for lirarutbildarna att ar-
beta med lirarstudenter nir det giller liraruppdraget som profession. Di-
daktik blir d4, enligt en lirarutbildare, att integrera didaktik som teori och

didaktik som prakeik:

Syftet jag ser dr att fi vira studenter att tinka bredare om liraruppdra-
get och vad det innebir att utbilda sig inom en sidan profession. Vilka
krav stills och hur kan de bli rustade for sitt uppdrag. Ibland behover vi
utmana studenternas syn och forforstielse att undervisning, lirande och
didaktik handlar om metodfrigan och praktiska 6verviganden som skild

frin den didaktiska analysen som ir teoretisk.

I arbetet med blivande lirare ser lirarutbildarna att didaktisk reflektion
ger en utgingspunkt for att skapa forstaelse for liraruppdraget, forstielse
for undervisning, kopplingen mellan teori och praktik och dirmed under-
litta didaktiska dverviganden i den nya professionen.

Didaktiska reflektioner i reflektion

Hur kan da lirarutbildarnas reflektioner om didaktik ses som mojlig-
heter att stirka lirarstudenternas kunskaper i didaktik beskrivas i sam-
manfattning? En tinkbar modell ir en modell som beskrivs som toblero-
nemodellen (Morberg & Fransson, 2001, s. 124). Modellens benimning
ir grundad i all enkelhet genom att den liknar chokladmirket Toblerones
forpackning. Medan forfattarna utgir ifrin praktiktriangelns begrepp,
skulle triangeln som pibérjar tobleronemodellen hir kunna beskrivas
utifrin den didaktiska triangeln. Grunden i tobleronemodellen bestir av
lirarkompetensens kirna, den didaktiska lirarkompetensens kirna, som
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Didaktiska reflektioner kring en kompetensutvecklingsinsats inom didaktik

en cirkel i mitten av den didaktiska triangeln. Denna kirna inramas av
den didaktiska triangelns innehall, dir lirarutbildare, lirarstudent och
det didaktiska innehillet samverkar. Lirarutbildarnas professionella
kompetens kan sigas vara formdigan att kombinera dessa didaktiska
grundpelare genom att stilla didaktiska frigor for att kunna utforma
undervisningen. Vilka utmaningar kan lirarutbildare mota i detta arbete?
Hur kan didaktiska kompetenser utvecklas hos lirarutbildaren for att
sedan omvandlas till i undervisningen for lirarstudenter om att undervisa
elever? Kirnan i lirarkompetensen framtrider genom en dynamisk
samverkan mellan de tre delarna nir dessa mots i kirnan. Pilarna visar
riktningen pd hur de olika delarna; didaketiskt innehill, lirarutbildare och
lirarstudent samverkar. Det 4r delarna som skapas, formas, omformas och
den didaktiska kompetensen tar form.

Didaktiskt P
innehall  _ _ — =

Larar- £
kompetensens
didaktiska ¢

g

i

h

'

'

v =
. kirna K

Lararutbildare LararstudE"‘:_’\r\/t~?=‘é\'e“ﬂsi‘d’9

Figur 2: Tobleronemodellen (Morberg & Fransson, 2001, s. 124) anpassad.

Den didaktiska triangeln ger en bild av undervisningen. Kirnan i lirar-
kompetensen framtrider genom en dynamisk interaktion mellan de tre de-
larna nir dessa mots i kirnan av didaktisk kompetens. Lirarkompetensens
didaktiska kirna utvecklas och fdrindras dver tid. Tiden bir med sig nya
erfarenheter och kunskaper, vilket kan ta tid att forstd, formd och inte-
grera i teori och praktik. I reflektion skapas férdjupade erfarenheter och
kunskaper allteftersom det professionella yrkesutdvandet utvecklas och in-
tegreras, dvs integreringstid. Nir lirarkompetensen utvecklas over tid, ger
tiden i modellen Tobleroneeftekten, dvs den utdragna triangeln Sver tid
vari lirarkompetensens didaktiska kirna utvecklas och omformuleras di
didaktiken integreras. Lirarkompetensens didaktiska kompetens finns i
utrymmet mellan lirarutbildare, lirarstudent och didaktiskt innehall och
tiden som en integreringstid.
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Sammanfattning

Ett tvirsnitt i modellen kan sigas illustrera lirarkompetensens di-
daktiska kirna vid en specifik tidpunkt. Modellen ger ocksi uttryck for
lirarkompetensens didaktiska kirna som en utveckling 6ver tid da lirar-
studenten ror sig fran novis till reflekterande praktiker. Allteftersom kun-
skap och erfarenhet tillkommer i form av vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet integreras i lirarkompetensens didaktiska kirna och ir pa si

sitt "snarare stadd i stindig rérelse” (Morberg & Fransson, 2001, s. 124).

Sammanfattning

Syftet med denna essd var att reflektera om lirarutbildarnas didaktiska
reflektioner kring en kompetensutvecklingsinsats: Hur reflekterar lirarut-
bildarna om det egna lirandet? och Hur reflekterar lirarutbildarna om ldrar-
studenters larande? Texten var tinke att bidra till insikt i hur en kompetens-
utvecklingsinsats genomférande kan skapa goda férutsittningar for att
utveckla lirarutbildares didaktiska reflektioner om det egna lirandet och
lirarutbildarnas reflektioner om lirarstudenters didaktiska reflektioner.
For det forsta sig lirarutbildarna reflektioner om didaktik som en killa
till inspiration. For det andra sigs didaktiken vara ett verktyg for att stotta
lirarstudenternas kunskaper vad giller att reflektera om och beskriva
erfarenheter i den praktiska undervisningen och att koppla ihop teori
och praktik. For det tredje beskrevs didaktiken som ett sitt att férdjupa
lirarstudenternas kunskaper om professionen och liraruppdraget och att
stirka ett kritiskt forhallningssitt till den egna undervisningen.

I iterblick ser Jank och Meyers (1997) didaktiska frigor en majligt att
se ldrarutbildarnas, vem det 4r som ska lira sig, nya kunskaper som ett ut-
tryck i hur de som lirarutbildare reflekterar om att arbeta med lirarstuden-
terna. Lirarutbildarnas nya kunskaper i didaktik, dvs vad lirarutbildarna
skulle utveckla hos sig sjilva. Lirarutbildarnas nya didaktiska kunskaper
visade varfor de skulle lira sig; for att stirka studenternas didaktiska kun-
skaper. Lirarutbildarnas intresse f6r denna kompetensutvecklingsinsats
gav lirarutbildningen ett tillfille att under insatsen (nir) och i flexibla for-
mer med litteratur och reflektion (hur). I kollegiala seminarier pd campus
och pa distans (var) erbjdds majlighet att utveckla och férdjupa sina kun-
skaper i didaktik i teori och praktik och som sigs vara ett sitt att utveckla
den egna undervisningen med lirarstudenterna. Férhillandet mellan hur
det didaktiska innehillet samverkar mellan lirarutbildare och lirarstudent
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Didaktiska reflektioner kring en kompetensutvecklingsinsats inom didaktik

illustrerades som lirarutbildarnas didaktiska kdrna med hjilp av toblero-
nemodellen. Modellen visar ocks3 vikten av att denna samverkan sker och
utvecklas 6ver tid, allteftersom kunskaperna integreras.

Avslutningsvis kan det vara av intresse att reflektera om vikten av kom-
petensutveckling for att stirka undervisningens kvalitet, samt att stdtta
och skapa majligheter for det didaktiska samtalet och didaktisk reflek-
tion. Praktiska implikationer kan omfatta behovet av att planera kom-
petensutvecklingsinsatser i didaktik for att underlitta lirarutbildares
deltagande, bide frin institutionen och frin lirositet for att kunna skapa
goda forutsittningar for lirarutbildarnas deltagande. For att uppna kraven
pa utveckling av undervisning och kvalitet dr en god tillging till kompe-
tensutvecklingsinsatser av vikt. Att kunna utveckla den egna kompeten-
sen innebar att lirarutbildarna i sin tur med hjilp av didaktisk reflektion
kunde se majligheter. Dessa mojligheter skapade utrymme for att utveckla
lirarstudenters formagor att reflektera kring det professionella uppdraget
som lirare. Det blir viktigt att fortsitta stodja lirarutbildarnas nya kun-
skaper inom didaktik. Vidare kan detta arbete kriva fortsatt utrymme for
reflektioner om didaktik eller med andra ord, ytterligare didaktiska strov-
tag och didaktiska reflektioner om didaktik dver tid.
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Inledning

Blir erfarenheter be-
provade inom Samverkan
for basta skola?

AGNETA PERSSON

Inledning

Denna essi ir en betraktelse over hur lirares och rektorers kunskaper och
erfarenheter kommer till uttryck inom regeringsuppdraget Samverkan for
bista skola. Samverkan for bista skola ir en omfattande nationell satsning
som viren 2021 involverar 6ver hundra huvudmin och manga hundra sko-
lor och férskolor, dirutéver fler in hundra forskare och lirare frin svenska
lirositen (Hikansson et al., 2021). I motet med nagra lirare och rektorer
i min roll som handledare inom samverkansprojektet har jag funderat dver
hur deras kunskaper och erfarenheter kan tas tillvara och nagra frigor som
vickts hos mig dr: Kan erfarenheter och kunskaper hos rektorer och li-
rare forstds i termer av beprovad erfarenhet i det utvecklingsarbete som
sker inom Samverkan for bista skola? Och i s4 fall, kan skolutveckling och
utveckling av undervisningen "fingas” i en struktur eller i en modell? P4
vilket sitt? Dessa frigor kan dven sigas hdra samman med det konstate-
rande som Skolinspektionen gor i sin rapport Vetenskaplig grund och bepro-
vad erfarenbet — forutsdttningar och arbetsformer i grundskolan: "det verkar
dock inte finnas en samlad ambition och strategi for erfarenhetsbaserad
kunskapsutveckling i skolan i dag” (Skolinspektionen, 2019, 5.9).
Skolinspektionens pistiende gor mig intresserad av att vidare under-
soka det som sker inom ramen f6r Samverkan for bista skola — och det ir
det jag avser gora i denna essi. Andra som tycks ha ett liknande intresse
for yrkesverksammas kunskaper och erfarenheter ir Nilholm (2017) och
Olsson (2018). Nilholm (2017) stiller sig frigan om det finns en risk att
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Blir erfarenbeter beprévade inom Samverkan for bésta skola?

vi har en skola med en grund vetenskap dir lirare och rektorer berdvas
sin beprévade erfarenhet. Olsson (2018) pekar pi risken for att beprévad
erfarenhet idag blir en outnyttjad resurs for att bygga upp en evidensinfor-
merad praktik samt att det idag ir ett sl8seri att inte bittre systematiske ta
tillvara de yrkesverksammas kunskaper.

En reflektion som jag gor ir att de erfarenheter och kunskaper som ut-
vecklas inom Samverkan for bista skola ir ambitisa och virdefulla samt
virda att tas pd allvar och ges ytterligare uppmirksamhet. Jordméinen for
att utveckla kollegial erfarenhet till beprovad erfarenhet verkar redan fin-
nas (Olsson, 2018). I dagens svenska skola kan vi se ett omfattande kol-
legialt lirande, Samverkan for bista skola inkluderat, och detta kollegiala
lirande har stor betydelse for att generera beprovad erfarenhet. Utifrin det
stiller jag mig frigan om en framtida utveckling kan vara att arbeta for en
nationell samordning for att fi ett Svergripande grepp om och infrastruk-
tur for de olika initiativen kring kollegialt lirande och de kunskaper som i
det genereras? Jag ser till exempel med intresse fram emot det professions-
program som nu staten alagt Skolverket att realisera med syfte att ta ett
nationellt, systematiskt och samlat grepp 6ver lirares och rektorers profes-
sionella utveckling (SOU 2018:17). Eller riskerar detta bli f6r omfattande
och komplext eftersom mangfald i aktiviteter och aktdrer forstds ju ocksa
kan vara bra? Detta avser jag fortsitta att problematisera.

I Skollagen (2010:800, 1 kap. 5 §, tredje stycket) stir att lisa att all
utbildning ska utgd frin vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. I
denna essi avser jag sitta fokus pa det senare — beprovad erfarenhet, och
hur det kan forstis. Genom mitt nira samrdre med det praktiska arbetet
som genomfdrs av lirare och rektorer i Samverkan for bista skola dr det
min avsikt att i denna text bidra med ett aktorsperspektiv. Jag ser skolans
aktorer som viktiga réster for utvecklande av forstielse kring sivil arbetet
inom ramen fr Samverkan for bista skola samt f6r begreppet beprévad
erfarenhet.

Jag bérjar med att ge att en bakgrund till Samverkan for bista skola,
framgent forkortat SBS, och fokuserar direfter pa beprovad erfarenhet.
Direfter foljer ett exempel frin en grundskolas skolutvecklingsarbete
inom SBS. Essin avslutas med sammanfattande reflektioner dir kopp-
lingar gérs till praktiknira och didakeisk forskning for att se om, och i sd
fall hur, dessa tvd forskningsfilt kan bidra till att ge svar pa de inledande
frigestillningarna.
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Samverkan for bésta skola — en Gversikt

Samverkan for basta skola — en oversikt

SBS ir en av de mest omfattande satsningarna for att forbittra frskola och
skola som genomforts under senare tid (Rogberg et al., 2020). Skolverket
fick 2015 i uppdrag av regeringen att leda utvecklingsarbetet kring SBS och
uppdraget innebar att i dialog med huvudmin genomfora insatser i syfte
att hoja kunskapsresultaten i skolan samt 6ka méluppfyllelsen i forskolan,
forskoleklassen, grundskolan och fritidshemmet (Skolverket, 2020a). Reget-
ingsuppdraget syftar till att stirka huvudminnens formaga att planera, folja
upp och utveckla utbildningen for att sikerstilla att alla barn och elever fir
den utbildning som de har ritt till enligt styrdokumenten.

Vidare framgar det av uppdraget att Skolverket ska ta tillvara interna-
tionella och nationella erfarenheter och basera sina insatser pa vetenskaplig
grund och beprévad erfarenhet (Skolverket, 2020a). Skolverket ska samver-
ka med universitet och hogskolor och det ir frimst de lirositen som ger Rek-
torsprogrammet som deltar. Efter samverkan forvintas lirositena avsluta
sina insatser genom att skriva en sammanfattande rapport. Savil lirositenas
slutrapporter samt verksamheternas skriftliga slutredovisningar presenteras
vid ett gemensamt slutseminarium som Skolverket anordnar infér samver-
kans avslut.

Trepartssamverkan mellan de tre dvergripande aktdrerna - lirosite, huvud-
minnen och Skolverket pigir under tre ar och idr beroende av en fungerande
dialog och nira samverkan. Inledningsvis ger Skolverkets processtddjare stod
vid framtagandet av forst en nuligesanalys och sedan en atgirdsplan som ligger
till grund for det fortsatta arbetet. Direfter tar, i de flesta fall, lirositena vid
med olika typer av insatser. Mittuniversitetet utgor siledes en stédjande part i
den process som de deltagande skolorna i SBS-satsningen sjilva dger. Samver-
kan innebir ocksi mojligheter for alla medverkande parter att lira och det ir
nigot som Skolverket betonar nir de del-redovisar uppdraget till regeringen:

Arbetet med Samverkan for bista skola erbjuder en viktig méjlighet till
ett fordjupat lirande hos samtliga involverade parter; Skolverket, univer-
sitet, hdgskolor, skolhuvudmin och skolverksamheter. Arbetet kinne-
tecknas av en hdg grad av komplexitet, dir det inte pa férhand ir givet
vilka strategier, arbetssitt, samarbetsformer och utvecklingsinsatser som
leder till 3nskade resultat i form av dkad kvalitet, hdjda kunskapsresultat
och 8kad likvirdighet. Ett sidant lirande forutsitter att kunskaperna
systematiseras. (Skolverket, 2020a, s. 11)

29



Blir erfarenbeter beprévade inom Samverkan for bésta skola?

I de uppféljningar som Skolverket och huvudminnen vid de utvalda skol-
enheterna gjort beskrivs att flera huvudmin har utvecklat sitt systematiska
kvalitetsarbete, det pedagogiska ledarskapet samt det kollegiala lirandet
med fokus pi utveckling av undervisningens kvalitet (Skolverket, 2020a).

Jag kommer att berora det praktiska arbetet lite nirmare lingre fram i
texten och di med ett konkretiserande exempel. Men fore det diskuteras
frigan om beprovad erfarenhet.

Beprovad erfarenhet — hur

kan det forstas?

I skollagen (2010:800, 1 kap. 5 § tredje stycket) finns en, internationellt
sett, unik skrivelse. Dir stir att lisa att all utbildning ska grundas i ve-
tenskaplig grund och beprovad erfarenhet. Men hur kan egentligen detta
forstds? Hir visar tidigare texter (Sahlin, 2017) att frigan inte sa litt later
sig besvaras eftersom nigon definition av begreppen vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet inte ges varken i lagtexten eller i dess forarbeten
(Rapp, 2017). Kroksmark visar i en studie (Kroksmark, 2016) att minga
lirare och skolledare kinner sig vilsna pi omridet samtidigt som Skol-
inspektionen i en rapport (2019) visar att en majoritet av huvudminnen
saknar strukturer for en bred samverkan mellan lirare, for att lirarnas
erfarenheter ska kunna utvecklas till beprévad erfarenhet. Sa, for varken
yrkesverksamma lirare, skolledare eller skolhuvudmin verkar det vara en-
kelt att forstd vad skollagens skrivning innebir i praktiken och i denna essi
riktas fokus specifikt mot beprévad erfarenhet som av manga uppfattas
som sirskilt diffust.

Ett niraliggande pistiende ir att en fordjupad forstielse borde gagna
savil lirar- och rektorsyrket som skolutvecklingsprocesser. Skrivningen
kom som sagt in i skollagen 2010 och kan dirfor anses vara relativt ny.
Kan det vara en av anledningarna till att det finns en osikerhet kring hur
begreppet beprovad erfarenhet skall forstis? Tydligt dr dock att skollagens
skrivelse innefattar sivil utbildning som undervisning, det vill siga det ord
som ir valt i lagtexten ir "utbildning”, inte specifikt "undervisning”. Till
detta konstaterande hor dven fragestillningen; Vems eller vilkas beprévade
erfarenhet avses? Svaren tycks skifta nigot men i denna essi inkluderas de
professionellt yrkesverksamma sisom lirare, rektorer, skolledare (Skolver-

ket, 2020b; Bjursell & Sjédahl, 2018; SOU 2018:17).
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Skolverket har i sin kunskapséversikt Att stilla fragor och séka svar
(Skolverket, 2020b) sammanstillt olika statliga utredningar samt gjort ett
urval av olika forskares texter och tankar. Kunskapsoversikten ger olika
skolmyndigheters samlade syn pa beprévad erfarenhet. Skolverket skriver
att ambitionen var att skapa en samsyn och de fortydliganden som gors
i 6versikten kring Skolverkets héllning till skrivningarna i Skollagen har
gjorts for att underlitta arbetet for de verksamma inom forskola och skola.
En central struktur i arbetet med att utveckla en beprovad erfarenhet ir
enligt Skolverket att det finns systematik, dokumentation och att analyser
gors, att arbetet dr lingsiktigt, att det granskas och provas kollektivt samt
att spridning av erfarenheterna och kunskaperna sker. Kan detta ses som
Skolverkets “definition” av vad som kinnetecknar beprovad erfarenhet? I
det fortsatta resonemanget viljer jag att se det si. Noteras bor att detta
ger en struktur for centrala delar i en process som antas leda fram till be-
provad erfarenhet. De centrala delarna lyfts fram, men rimligen borde det
dven finnas nagra kvalitativa dimensioner kopplade till detta. Kvalitativa
dimensioner menar jag kan vara en indamalsenlig, framdtsyftande och ge-
nomférbar dokumentation, de intuitiva och subtila kunskapsaspekterna,
synen pi undervisningens kontext-beroende, kunskapssyn samt fokus pa
innehillet. Med detta sagt f6ljer nedan en nirmare beskrivning av den cen-
trala strukturen som Skolverket menar behovs for att det som benimns
beprovad erfarenhet skall utvecklas.

Systematik — innebir, enligt Skolverket, att man i arbetet har en tydlig
och strukturerad arbetsging.

Dokumentation - Vad och Hur? Hir skriver Skolverket dels att det inte
ir formen f6r dokumentationen som ir det avgorande utan att den gors
med viss systematik och 6ver den tid som kollegiet anser vara limpligt.
"Vilj dirfor en eller flera metoder for dokumentationen som kinns ge-
nomférbar” framhiller Skolverket (Skolverket, 2020a, s. 142). Samtidigt
lyfter Skolverket i kunskapsdversikten dven fram Hornqvists forslag pa do-
kumentations struktur: (1) vilka som har generat erfarenheter, (2) under
vilken tidsperiod, (3) i vilket sammanhang erfarenheterna drogs, (4) hur
genomfdrandeprocessen sig ut, (5) vilket syfte eller avsikten var, samt (6)
vilka resultat som uppniddes (Skolverket, 2020b, s. 92).

Analys — Innebir exempelvis att man jaimfor, tolkar, férklarar och pro-

blematiserar.
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Langsiktighet — "En lingre tidsperiod” skriver Skolverket men ger ing-
en nirmare beskrivning av hur ling eller kort en sidan tidsperiod ir.

Granskning/Utvirdering/Prévning — Aktiviteter som involverar fler
in en enskild lirare. Skolverket framhiller att beprovad erfarenhet ir en
kollektiv aktivitet, framfor en individuell verksamhet, vilket foljande be-
lysande citat 4skidliggor: "Det ir alltsd centralt att arbetet med beprovad
erfarenhet blir nigot mer in enskildas praktiska kunskap” (Skolverket,
2020b, 5.29).

Spridning — Att kommunicera och dela med omgivningen, det vill siga
utbredning av erfarenheten. Skolverket (2020b) menar att finns ingen ab-
solut grins for till hur manga skolor eller exempel som erfarenheten skall
spridas till for att det skall uppfattas vara en spridd beprovad erfarenhet.
Utifrin dessa ovan beskrivna grundliggande bestindsdelar skriver Skol-
verket sammanfattningsvis om spridning att:

Det kan g till pa foljande sitt: En idé prévas av en person (erfarenhet).
Denna idé prévas sedan av flera kollegor, en grupp, genom reflektion

och dokumentation (provad erfarenhet). Slutligen provas samma idé av
flera grupper och dokumenteras systematiske for att kunna foras vidare

(beprdvad erfarenhet). (Skolverket, 2020)

Det finns, forutom Skolverket, fler som gjort uttalanden om hur beprs-
vad erfarenhet skall forstds. Exempelvis sa tycks forskarna Kroksmark och
Jahnke bida inta ett kritiske férhallningssitt till Skolverkets definition.
Kroksmark (2019) ser risker med att myndigheternas forsok hitta slutna,
allmingiltiga och generella definitioner av beprévad erfarenhet som ska
gilla dverallt, for alla och alltid. Han menar att Skolverket agerar med ett
top-down perspektiv och dirmed limnar fi eller inga méjligheter for lirare
att sjilva fi tolka begreppet beprovad erfarenhet. Jahnke (2019a) ser ocksé
hon risker med den statliga styrningen av och kring begreppen och stiller
sig frigande till om man verkligen kan kriva att alla Sveriges lirare ska
beprdva sina erfarenheter utifrin Skolverkets betydelse och avkriva att alla
skapar "nistan” vetenskap? Jahnke ifrigasitter med andra ord Skolverkets
definition av beprovad erfarenhet i den meningen att kunskap maste for-
maliseras och explicitgoras och hon undrar var kunskaper sisom lirares
firdighet och fortrogenhet som uppvisas genom handling fir plats i defini-
tionen (Jahnke, 2019a).
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Skolverkets texter lises ocksa av lirare, vilka 4r en central malgrupp,
och det kan vara intressant att fundera &ver hur lirare uppfattar Skolver-
kets definition. En studie som forsokt fa fatt pa hur lirare och rektorer
uppfattar detta med beprovad erfarenhet ir Bergstrom och Hanssons
(2020) kvalitativa studie i vilken de stillt fragor till 272 lirare, fran for-
skola till gymnasiet, samt frigor till 23 rektorer. I deras artikel finns ett
belysande citat med en kritisk lirarrost kring hur denne uppfattade Skol-
verkets definition.

It’s interesting with proven experience, I was totally devastated when
I read the definition from the Swedish National Agency of Education.
I consider that the experience I have acquired and tested over and
over again, reflected on and accordingly adjusted and developed, is
proven! (Bergmark & Hansson, 2020, p. 9)

Det 6vergripande resultatet i Bergmarks och Hanssons studie visade att
lirarna var mer kritiska till Skolverkets definitioner av beprévad erfaren-
het, in vad rektorerna framstod vara. I diskussionen konstaterar Bergmark
och Hansson att Skolverkets definitioner har haft stort genomslag men
att lirarna, sirskilt i de Sppna svaren, tycks utmana och ifrdgasitta Skol-
verkets definitioner. Sammanfattningsvis s uttrycker bidde rektorer och
lirare i studien ett behov av tid for att kunna realisera skollagen (Bergmark
& Hansson, 2020).

Ovan konstateras att det rdder en bristande samsyn kring hur beprévad
erfarenhet kan forstds (se t.ex. Olsson, 2018; Kroksmark, 2019; Sahlin,
2017). Det framstar som om den generaliserade, systematiserade, objektiva
kunskapen star i kontrast till lirares mdnga ginger tysta, svirfingade och
mdnga ginger kontextbundna och erfarenhetsgrundade kunskaper. Skol-
verkets hillning verkar vara att beprovad erfarenhet ir generell, giltig och
fokuserar pa strukturen, medan andra mer betonar innehallet samt hand-
lingskompetensen som ir knuten till ett lokalt ssmmanhang, En kvalitativ
dimension, i det hir fallet, kunskapssynen, framtrider hir via de olika res-
pektive tolkningarna.

Utifran detta kan en mingd olika frigor stillas. Vad betyder det ex-
empelvis att vissa forskare, myndigheter och yrkesverksamma forstar vad
beprévad erfarenhet ir, eller rittare sagt, kan vara, pd olika sitt? Vad far
det for konsekvenser for de gemensamma utvecklingsarbetena, exempelvis
inom ramen f6r SBS? I nista avsnitt beskrivs ett exempel frin SBS och
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samtidigt provas det utvecklingsarbetet mot Skolverkets definition for be-
provad erfarenhet som jag berort ovan. Syftet med detta ir att se om, och
isa fall hur, rektorers och lirares kunskaper och erfarenheter om undervis-
ning och skolutveckling kan “fingas” i en central strukeur.

Exempel kring beprovad erfarenhet fran
arbetet med Samverkan for basta skola

I denna del belyser jag nigra erfarenheter och reflektioner av en grundsko-
las utvecklingsarbete som jag och min kollega i egenskap av handledare via
SBS fick folja och stddja under tvd irs tid, frin februari 2019 till december
2020, sammanlagt ungefir 100 timmars motestid. Forutom dessa fysiska
och digitala méten bygger nedanstiende beskrivningar pd Mittuniversitets
slutrapport samt huvudmannens slutredovisning, som ger Svervigande
overensstimmande och kompletterade bilder. Det jag frimst vill sitta lju-
set p med detta exempel dr om, och isa fall hur, skolans utvecklingsarbete
kan rymmas inom Skolverkets definition fr beprévad erfarenhet.

Det som bland annat framtrider i slutrapport och slutredovisning ir
att skolan redan vid borjan av vir samverkan utvecklade ett aktivt si kall-
lat "mellanrumslirande”. Det vill siga att skolan i hog grad drev ett aktive
utvecklingsarbete med ett stort eget dgarskap, dven mellan de tillfillen vi
handledare triffade berérda. Personalen pa skolan har sedan tidigare erfa-
renheter av kollegialt lirande och ir organiserade i olika arbetslag, P4 sko-
lan finns en utsedd pedagogisk utvecklingsledare som under tiden for var
samverkan utsigs till bitridande rektor. Nir vi triffade rektor, bitridande
rektor samt de s kallade nyckelpersonerna for frsta gingen hade de redan
gjort en nuligesanalys samt en atgirdsplan for sitt arbete. Nyckelperso-
nerna bestod av abetslagsledare, forste-lirare och pedagogisk utvecklings-
ledare. I itgirdsplanen konstateras framforallt tvd saker: For det forsta,
fungerande analysmodeller saknas och analys av resultat anvinds inte i
tillrickligt hog utstrickning for att férindra och utveckla undervisningen
och verksamheten. Och f6r det andra, eleverna har for 1ag miluppfyllelse.
En av anledningarna tros vara lirarnas osikerhet kring om, hur och vad
som ska forindras i undervisningen for att nd 6kad maluppfyllelse. Skolans
nuliigesanalys och dtgirdsplan beskriver att undervisningen behover hilla
hégre kvalitet och det beskrivs i termer av "brist pa tillrickligt medveten
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undervisning”. Efter avslutad samverkan i december 2020 sammanfattade
vi vira gemensamma erfarenheter: lirositet via sin slutrapport och skolan
via sin skriftiga slutredovisning. Lirositets slutrapport bygger pa konti-
nuerliga samtal, systematisk dokumentation i form av motesanteckningar,
dterkommande utvirderingar i form av till exempel check-ut- och exit tick-
ets-Ovningar samt den avslutande Lirstimman som ocksd gav ett virdefullt
underlag som bekriftade vira tidigare sammanfattningar. Vikonstaterade
gemensamt att skolan bland annat gjort forflyttningar och en positiv ut-

veckling inom féljande omraden:

— Samsynen gillande det kollegiala lirandet har stirkts hos hela kol-
legiet. Undervisningen ir idag in mer medveten och granskad samt
i fokus i samtalen vid det kollegiala lirandet.

— En okad analytisk kompetens, frimst bland nyckelpersoner och led-
ning, for att analysera utfall och resultat i syfte att utveckla under-
visning och verksamhet.

Men kan man nu efter avslutad samverkan pastd att skolan didrmed grun-
dar sin undervisning och skolutveckling pa beprévad erfarenhet? Nedan
provas det pistiendet genom att diskutera det i relation mot den av Skol-
verket utpekade centrala strukturen for ett arbete kring beprovad erfaren-
het, nimligen systematiken, dokumentationen, férmdga till analys, ling-
siktighet, granskning/utvirdering/prévning samt spridning (Skolverket,
2020a).

Systematik

Skolledningen och lirarna har under tva irs tid dterkommande foljt upp
sin skolas utveckling samt de olika arbetslagens undervisning, Detta har
bland annat skett med hjilp av det stdd vi handledare frin Mittuniversi-
tetet regelbundet erbjudit ungefir tre-fyra ginger per termin. Vid dessa
tillfillen har vi handledare, tillsammans med berdrda, ofta anvint oss av
Skolverkets sa kallade kvalitetshjul, se figur 1 nedan, for att orientera oss

och synliggdra processen.
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Hur blev det?

Hur gor vi?

Figur I: Skolverkets kvalitetshjul

Mellan dessa triffar har skolan haft ett eget systematiskt arbetssitt for
att ta vara pd erfarenheter och lirdomar som byggt pa en struktur av are-
nor for veckovisa avstimningar och uppféljningar for savil arbetslag, som
for nyckelpersonerna och rektor. Aven en rullande, mdnatlig motesstukeur
med uttalade syften och agendor har etablerats. Ett nulige fanns vid tiden
da samverkan inleddes och detta nulige forflyttades kontinuerligt under
utvecklingsarbetet som var savil forinderligt som strukturerat i en cyklisk
utvecklingsprocess. Ett slags systematiskt ifrigasittande av nuliget, kan-
ske man kan siga. Som handledare i processen foreslog vi olika verktyg
som stdd for struktur i utvecklingsarbetet och dessa anammades och an-
vindes allt mer sjilvstindigt i skolans egna vardagliga utvecklingsarbete.
Ett exempel pa ett sidant verktyg ir kvalitetshjulet (Figur 1). Sammanfatt-
ningsvis etablerades en struktur och systematik savil inom som mellan de
vardagliga kollegiala samtalen samt till skolans rshjul.

Dokumentation

Nir samverkan inleddes upplevde vi handledare att det fanns brister i lira-
res och rektors dokumentation, dir rutiner och erfarenheter av att doku-
mentera saknades. Mgjligtvis dokumenterades det f6r dokumentationens
skull, men da utan att alltid se syftet och meningsfullheten med doku-
menterandet. Vid samverkans slut hade detta utvecklats till en allt mer
indamalsenlig, systematisk, 6verkomlig och genomférbar dokumentation.

D3 hade en gemensam mall skapats och det utvecklades rutiner dir perso-
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nalen genom att gi tillbaka till tidigare dokumentation fick fatt i monster,
utveckling och lirdomar.

De gemensamma mallarna bidrog dven till att kunna gora jimforelser,
savil mellan arbetslag som &ver tid. Dokumentationen omfattade savil
arbetslagsnivd som en dvergripande skolniva. Det vill siga frin de under-
visningsprocesser som dgde rum i klassrummen till hela skolans utveck-
lingsarbete. Hir bidrog som sagt bide handledare frin Mittuniversitetet
samt Skolverkets process stddjare med exempel pid dokumentations stod
i form av mallar och verktyg som underlittande arbetet att dokumentera
och att anvinda dokumentationen for att stimma av si att arbetet ledde
mot ritt riktning, Dokumentation av erfarenheter och lirdomar skapades
savil kontinuerligt samt i form av den slutgiltiga redovisningen. Slutligen,
nir man diskuterar dokumentation av lirares och rektorers kunskaper och
utvecklingsprocess dr det viktigt att hilla i minnet att yrkesverksammas
kunskaper och erfarenheter inte alltid sa lict later sig att skriftligt fingas
samt att vi alltid maste ta hinsyn och férhilla oss till den 6kade dokumen-
tationsbordan.

Arbetet inom SBS ir komplext, och viktig information kan inte alltid
fingas i skrivna och offentligt tillgingliga dokument (Rogberg et al
2020).

Dokumentationen méste uppfattas som en hjilp "istillet for stjilp” om
den ska bidra till hogre kvalitet. En uttalad lirdom frin deltagarna var att
det forst da fyller sitt syfte, for annars riskerar dokumentationsarbetet bli
kontraproduktivt. Dirfor fir det betydelse pa vilket sitt dokumentationen
utformas samt hur verksamhetsnira den tillits vara.

Gillande en nationell dokumentation si bygger Stockholms universitet
nu upp en databas vars syfte ir att utgdra en central resurs nir det gil-
ler att frimja ett gemensamt och systematiskt lirande for att bittre forstd
och forbittra de arbete som bedrivs inom SBS. Ambitionen ir ocksa att
mojliggdra spridning av erfarenheter och lirdomar bland berérda parter
(Rogberg et al.,, 2020). Kan denna databas i framtiden tjina som en del av
den nationella samordning och 6vergripande grepp som idag saknas, gil-
lande de kunskaper som genereras i det kollegiala lirandet? Det dr en friga
jag stiller mig,
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Analys

Nedan beskrivs delar av hur processen fortlopte for att hdja personalens
kompetens att analysera. Ett av skolans uttalade utvecklingsomriden var,
som tidigare nimnts, kompetensen att genomfora analyser och det berérde
da bide skolans lirare och rektorer. En utmaning var — och ir till viss del
fortfarande — att synkronisera skolans egna utvecklingsarbeten med kom-
munens, det vill siga att fi organisatoriska enheter pa olika nivier att sam-
verka. Figur 2 nedan, dskidliggér hur enheter pa olika nivier kan forstis
som "kugghjul” som behéver samverka. Under utvecklingsarbetet férdes
utifrin modellen nedan lirorika samtal kring huruvida nigot "hjul” var
storre 4n de andra och vad det sé fall symboliserade och vad som kunde
vara motiven bakom detta.

Arbetslag

Figur 2: Forfattarens schematiska modell for att askadliggdra hur
organisatoriska enheter pa olika nivaer kan ses som sammanlankande i

samverkan vid ett systematiskt kvalitetsarbete.

Denna synkronisering, tillika systematiska kvalitetsarbete, behdvde ana-
lyseras vid flera och dterkommande tillfillen, for att 8ka fSrstielsen kring
vart verksamheten var pa vig samt hur de olika nivierna forhiller sig till
varandra. Tva konkreta Svningar var till exempel “skala 16ken” dir delta-
garna fick utveckla sin formaga att stilla forstielsefordjupande fragestill-
ningar samt "post-it bingo”, en 6vning dir deltagarna trinar pa att klustra,

38



Exempel kring beprovad erfarenhet fran arbetet med Samverkan for bésta skola

se monster och systematisera. Under samverkansperioden genomfordes
ocksd tva stycken heldagar som hade fokus pa analysarbete. Syftet var att
problematisera, vinda och vrida, pd analysarbetet och tillsammans hitta
fungerande verktyg och strategier for att hoja nyckelpersonernas och rek-
tors kompetens att analysera den egna verksamheten och undervisningen i
forhallande till sivil arbetslags mil, skolans mél och huvudmannens mal.
Efter att tidigare frimst ha analyserat skolresultat infér kommande lisar,
det vill siga en ging per ir, utvecklas nu arbetet mot ett mer kontinuerligt
analysarbete, av savil skolresultat som av de professionella samtalen som
dger rum i det kollegiala lirandet. I arbetslagen problematiserades under-
visningserfarenheter allt oftare och med hjilp av olika samtalsmodeller
gavs samtalen bittre struktur och fokus samt en hégre prioritet 4n tidigare.
Frigestillningen "Varfor blir det som det blir, nir vi gér som vi gor”, var hir
central och aterkommande. Med hjilp av bland andra olika digitala verk-
tyg insig man att analys kan goras, och behover goras, av méinga deltagare
samt att de berdrda besitter unik kompetens att tolka och forsta sina egna
olika underlag som de sjilva tagit fram. En av de slutsatser vi gemensamt
drog av detta utvecklingsarbete var att sivil skolan som helhet som en-
skilda arbetslag efter samverkansperioden i storre utstrickning bygger sitt
kommande arbete pa analyser av tidigare erfarenheter och resultat. Dess-
utom utvecklades dindamilsenliga strukturer och 6kad forstielse for detta
arbete. Kunskaper om den egna praktiken ligger nu som grund infor det
fortsatta arbetet och de kollegiala samtalen fungerar som ett nav i liran-
det. Under tiden f6r den ovanstiende beskrivna processen genomfordes
dven teoretiska inslag dir hinvisningar da frimst gjordes till Hikanssons
forskning runt analys och systematisket kvalitetsarbete (Hikansson, 2017).
Man skulle med andra ord kunna pésta att processen vilade pa sivil input
frin vetenskap samt frin deltagarnas egna erfarenheter, ett forsok att for-
halla sig till det generella samtidigt som det specifika och unika i skolans

praktik.

Langsiktighet

Samverkansprojektet pigick under tvd ar och de skolutvecklingsprocesser
som initierats planerar man att fortsitta med framgent pa skolan. Om si
blir fallet, det vill siga om skolan "haller i och héller ut” i den omfattning
som behovs, dterstir att se. Ambitionen med SBS ir att skolorna efter av-
slutad samverkan i hogre utstrickning dn tidigare ska dga och driva sitt
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eget utvecklingsarbete framit. Om detta si sker, fir som sagt framtid ut-
visa. Ett lingsiktigt perspektiv borgar dock for att erfarenheterna, kun-
skaperna och utvecklingen fir vixa fram over tid for att bli uthalligt och
hallbart. Deltagarna ansdg inte heller att utvecklingsprocesserna hade ett
tydligt slut, utan sigs istillet vara stindigt nirvarande och uppfattades
som en slags spiralmetafor, alternativt en cirkel utan slut. Det vill siga,
kontinuerliga forflyttningar och med hjilp av det nu allt mer systematiska
arbetssittet implementerades successivt sivil nya som, forindrade tankar
och handlingar in i skolan. Lirare och rektor ser sig inte som att de har
kommit i mil. Diremot verkar de se det som att de har initierat en positiv
utveckling i arbetet gillande det kollegiala lirandet med fokus pa utveck-
ling av undervisningen och férmagan att gora analyser av skolans systema-
tiska kvalitetsarbete. Med andra ord mer en process satt i rorelse in nigon
siker, slutgiltig kunskap eller resultat.

"Skolférbittring som process ir sillan enkel, linjir och férutsigbar”

(Rogberg et al. 2020, 5.37)

Granskning/Utvardering/Provning

Det kollegiala lirandet pd skolan utvecklades till en allt mer strukturerad
och regelbunden form med utsedda nyckelpersoner som var ansvariga for
att leda sina kollegors lirande. En tillitande och samarbetande kultur vi-
dareutvecklades dir kollegiet i allt hogre utstrickning lyckades se pd miss-
lyckanden och olika prévande som lirdomar. Begrepp definierades och ett
yrkessprik forstirktes, for att bli allt mer medvetet intuitiva. Indikationer
visar att de tidigare tysta kunskaperna nu allt mer verbaliserades och syn-
liggjordes och att de tidigare forgivet tagandena utmanades och i vissa fall
omprévades. Deras egna kunskaper och erfarenheter bérjade nu alltmer
betraktas som dyrbara och dirfor virda att forsoka medvetandegdras och
uppmirksammas. Nir forstielsen for analysarbetet 6kade, liksom anvin-
dandet av en indamilsenlig dokumentation, bidrog detta si sminingom
till att ldrarnas och rektors olika konkreta metoder och ledarskap kunde
forindras. De kollegiala samtalen bidrog till att olika verksamhetsnira,
konkreta erfarenheter kunde erdvras, provas och omsittas. Forindrades
gjorde ocksa deras forstielse och tankeménster for undervisningsprakti-
ken och verksamheten. Att granska sin egen verksamhet kriver mod och

tillit och det langsiktiga systematiska arbetet bidrog till att utveckla dessa
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aspekter allt mer. De kollegiala samtalen pendlade mellan diskussioner, er-
farenhetsutbyten och lirande samtal "pa riktigt”. Arbetet med att sitta ord
pa erfarenheter och forstielse ledde till en medvetet utvecklande och for-
bittrad praktik. Jag skulle vilja siga att kulturer och strukturer etablera-
des, undersoktes gemensamt samt utvirderades formativt i iterkommande
cykler. Vikten av detta understryks bland annat av H36g och Johansson
(2015).

Som tidigare nimnts si gdrs dven en skriftlig utvirdering av perso-
nalen, slutredovisningen, vid avslutad samverkan. For 6vrigt si redovisar
ocksa Skolverket sitt SBS-uppdrag tillbaka till regeringen dir olika natio-
nella monster och lirdomar framgér utifrin de utvirderingar som gors. En
kontinuerlig uppféljning fran klassrum till riket som helhet med andra ord.

Spridning
Pi skolan spreds erfarenheterna dels inom arbetslaget samt dven arbets-
lagen sinsemellan med hjilp av en strukturerad organisation. Kommunen
organiserar ett nitverk dir nyckelpersonerna fir tillfille att sprida erfaren-
heter till kommunens 6vriga skolor. Inom ramen fér SBS anordnades av-
slutningsvis det som under samverkan benimndes en lirstimma. I princip
ir detta en workshop dir deltagande SBS-skolor deltar och syftet ir att
sprida de erfarenheter, lirdomar och kunskaper som uppkommit under
den tvadriga samverkansperioden, ett kollegialt lirande skolorna sinsemel-
lan. Under perioden f6r samverkan anordnade Skolverket dven iterkom-
mande seminarium dir skolan blev inbjuden f6r att dela erfarenheter med
ovriga SBS-skolor i landet. Ovanstiende ir exempel pa tillfillen for att
muntligen sprida erfarenheter. Som tidigare nimnts skrivs dven en slutre-
dovisning av skolan samt en slutrapport frin det medverkande lirositet,
men ingen av dessa publiceras i nigot offentligt sammanhang for en vidare
spridning. Diremot publicerar Skolverket regelbundet olika delrapporter
dir malen och lirdomar inom Samverkan for bista skola foljs upp och ut-
virderas. Sammanfattningsvis sker spridning av erfarenheter och kunska-
per inom skolan (mellan arbetslag), mellan skolor (inom kommunen) samt
nationellt.

I beskrivningen ovan av en skolas utvecklingsarbete har jag utgitt fran
Skolverkets centrala struktur for vad som kinnetecknas att arbete som le-

der fram till det Skolverket ser som beprovad erfarenhet. Kan man nu siga
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att detta beskrivna arbete inom ramen for SBS leder fram till skapandet av
beprovad erfarenhet?

Jag vill pasta att ovanstiende exempel pa en grundskolas utvecklingsar-
bete inom ramen for SBS kinnetecknades av en aktiv och nyfiken process
dir lirare och rektorer systematiskt undersokte sivil klassrumsundervis-
ningen samt skolutveckling. Det vill siga ett provande for att hitta nya ar-
betssitt som blir dem behjilpliga i arbetet med att cka elevernas mélupp-
fyllelse. Ett experimenterande integrerat i skolans vardag samt ett lirande
dir lirare och rektorer lir om sig sjilva, om sin skola och sina elever, men
likvil ett dmsesidigt lirande dir dven vi handledare erfor nya kunskaper
och erfarenheter. Undervisning och utbildning kriver dessa stindiga pro-
fessionella bedomningar av vad som ir ritt i en viss situation. Diremot
kan inte alltid férutsittningarna for detta systematiska lirande anses vara
optimala. Skolans vardag var full av oplanerade hindelser och problem
som ofta behovde snabb hantering och detta fick forstas konsekvenser for
deltagarnas utvecklingsarbete.

Trots detta kan jag i rollen som handledare efter avslutad samverkan
se nya arbetssitt och forhallningsitt i savil det kollegiala lirandet som i
analysarbetet och utifrin det kan man kanske anta att det nu pé ett mer
strukturerat sitt skapas beprovad erfarenhet. Ett verkligt utvecklingsar-
bete utvecklar lirares och rektorers formaga att utfora arbetet vil och inte
hur det framstills, redovisas eller presenteras. Min tolkning ir att det ar-
bete jag beskrivit ovan kan ses som en kontinuerligt, pigiende organisk
process som leder fram till att erfarenheter provas och blir till det som kan
benimnas som beprévad erfarenhet. Men det man kan fundera vidare pa
ir om innehillet tas "pa allvar” av till exempel huvudmannen, skolverket
och lirositen samt om kvalitativa dimensioner verkligen ryms inom denna

centrala struktur? Lit mig dterkomma till detta lingre fram.

Kollegialt larande = Beprovad

erfarenhet? En framatblick

Hopkins m.fl. (2014) beskriver att den forskning som bedrivits inom skol-
utvecklingsomridet har vixt fram i fyra faser. I den fdrsta fasen var intres-
set riktat mot att underséka skolors organisationskultur. Den andra fasen
fokuserade skolors lokala utvecklingsarbete. I den tredje fasen behandla-
des lokala aktdrers formdiga att hantera utvecklingsarbete men ocksi hur
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storskaliga reformer och utvecklingsinsatser implementerades som ett re-
sultat av att New Public Management (NPM) som styrningsfilosofi hade
fice ett starkt genomslag, Den fjirde fasen, som kan ses som att den fortfa-
rande pagar, ir inriktad mot att bygga kapacitet, det vill siga att utveckla
lirares formdga att undervisa och skolledningens fdrméiga att leda detta
arbete. Denna, si kallande fjirde generationens skolutveckling, ligger dven
i linje med SBSs intentioner och syfte samt ir det perspektiv som ir en
viktig utgdngspunkt i savil essin samt i nedanstiende avsnitt gillande det
kollegiala lirandet. Att bygga kapacitet med hjilp av det kollegiala lirandet
anses hir vara en framgéngsrik vig,

Det kollegiala lirandet ir idag ett samlingsnamn for flera olika akei-
viteter dir yrkessamma i skolor och forskolor i Sverige samlas runt peda-
gogiska och didaktiska spdrsmal i syfte att utveckla sin profession. Med
hjilp av det kollegiala lirandet kan lirare nirma sig utmaningen i att finga
undervisningens komplexitet och tillsammans arbeta med att begreppslig-
gora svirfingade fenomen och foreteelser. Detta ir nddvindigt pa grund av
att undervisning ir komplex, flerdimensionell och mingfacetterad. Kom-
plexa foreteelser kan synliggdras och verbaliseras med hjilp av tanken,
spraket och olika sitta att benimna saker. I Sverige idag konstateras att en
systematisk dokumentation av lirares erfarenheter till stor utstrickning
saknas, men att den kollegiala reflektionen diremot ir vanligt forekom-
mande (Skolinspektionen, 2019; Olsson, 2018).

Pedagogers erfarenheter och kunskaper sprids och delas via en mingd
olika initiativ och verksamheter. Nagra sidana konkreta exempel kan vara
nitverkande av olika slag, till exempel kommuner som organiserar erfaren-
hetsutbyten i form av olika lirstimmor eller teach meet, "Huddinge visar”
och Malmés drsiterkommande lirarkonferens for att relatera till nigra
konkreta aktiviteter. I Stockholm finns Stockholm Teaching & Learning
Studies (STSL) som ir ett samarbete mellan kommuner i Stockholms lin
och Stockholms universitet som initierar, stddjer och sprider lirarledda
forskningsprojekt. Via Skolverket kan lirare ta del av olika lirportaler och
moduler for att kollegialt och systematiske utveckla sin kompetens och 1i-
randet eller si kan man medverka i si kallade "lyft”, exempelvis lislyftet
och matematiklyftet dir det kollegiala lirandet ir en utgingspunke.

Det ir inte helt litt att orientera sig bland resultaten frin lirares kol-
legiala lirande och erfarenhetsutbyten och den brokiga mangfalden, varia-
tionen och spinnvidden pa aktiviteter som benimns som kollegialt lirande
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gor det svirt att verblicka. De ovanstiende konkreta exemplen innehil-
ler olika omfattning av och olika kvaliteter i systematik, dokumentation,
spridning och kritisk granskning. En fundering jag har ir vid vilken eller
vilka av de ovan nimnda konkreta exemplen som pedagoger kan pdsta att
Skollagens skrivningar om beprévad erfarenhet forverkligas? Vid vilket
av ovanstiende exempel fir pedagoger dberopa att utfallet kan benimnas
beprovad erfarenhet? Kort och gott: Nir, Var och Hur erdvras egentligen
beprovad erfarenhet i dagens skolsverige samt vem eller vilka avgor detta?
Blir det tvetydiga begreppet svirt att omsitta? Eftersom tolkningarna av
begreppet beprévad erfarenhet ir minga och inte alltid samstimmiga,
tinker jag att frigan blir svir att besvara och riskerar fi konsekvenser for
mina inledande fragestillningar om hur man kan tillvarataga lirares och
rektorers kunskaper och erfarenheter inom ramen for SBS. Och vad skulle
det betyda for lirarna? Idag ligger ett stort ansvar pd den enskilda liraren
(SOU 2018:19). Vikan hir dra oss till minnes vad lirarna framhéll i Berg-
strdom och Hanssons studie (2020), dir ett uttalat behov av stéd samt tid
till fdrfogande f6r att ta sig an utforskandet lyftes. Sedan kan man fundera
over om lirarnas utforskande leder till motivation eller frustration hos dem
sjilva? Leder det till engagemang och erkidnnande? Eller om utforskandet
endast uppfattas som en instrumentell, beordrad och granskningsbar ar-
betsuppgift? Jag vill mena att svaret ir avhingigt hur de professionella for-
stir vad beprévad erfarenhet ir och vad det ir for aktiviteter och resultat
som forvintas av dem, samt hur och nir de bjuds in som medskapare till
tolkningsarbetet. For att tydliggéra — om ovanstiende praktikexempel
frin SBS inte erkinns som ett utvecklingsarbete dir erfarenheter bepro-
vas, tinker jag att det riskerar att leda till det sistnimna.

Dessutom krivs nog som tidigare nimnts en infrastruktur som stods
av chefer, ledare, huvudmin, lirositen och skolmyndigheter, alltsi ett ge-
mensamt ansvar for att kunna iscensitta till exempel nedanstiende utveck-
lingstrappa. Det vill siga, férutsittningar, som tidigare nimnda Skolin-
spektionen pipekade som bristfilliga (Skolinspektionen, 2019).

I Skolverkets kunskapséversike illustreras Anthony Bryks utvecklings-
trappa (Figur 3). Den kan siigas dskddliggdra hur praktiska erfarenheter
skulle kunna gi fran ett lokalt forindringsarbete till generella forbattring-
ar (Skolverket, 2020b). Man kan se detta som en modell eller strukeur for
arbetet med att systematiskt bygga upp, sprida, préva och dokumentera,
sdvil de lokala som nationella beprévade erfarenheterna. Skolverkets ut-
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talade intention ir att systematisera och sprida kunskaperna som fram-
kommer inom ramen for SBS (Skolverket, 2020a, s.11). Jag undrar om
utvecklingstrappan kan tjina som ett stod i detta arbete och om den ti-
digare nimnda databasen med en samlad nationell SBS-dokumentation,
som Stockholms universitet nu bygger upp, kan bli ett stod i detta arbete.

Idéerna sprids vidare och leder

till 6kad och generell forbéttring

Idéerna sprids vidare, férfinas, testas och
granskas under varierande forhallanden

Nya ideér sprids fran lokalt férandringsarbete
och testas och granskas pa fler skolor

Lokalt férandringsarbete som bygger pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet

Figur 3: Utvecklingstrappa. (Skolverket, 2020b, s. I11)

En annan friga kan ocksa vara huruvida en utvecklad systematik av erfa-
renhetsbaserade lirdomar kan kombineras med faktorer som kreativitet
och nytinkande? Kan organisation, rutiner och infrastrukturer samex-
istera samtidigt med kinsla, autonomi, kreativitet och nytinkande? Hir
sillar jag mig till Olsson (2018) samt Hakansson och Sundberg (2020)
som menar att man inte behover vilja antingen eller utan istillet kan se
de olika aspekterna som komplementira vilket dven Sverensstimmer med
tolkningarna av skollagens tillblivelse. Diremot kan de ovan nimnda kva-
litativa dimensionerna behdva lyftas fram och tydliggoras pd ett bittre sitt
i Skolverkets centrala struktur for beprévad erfarenhet for att inte riskera
att forsvinna i till exempel en utvecklingstrappa. Hir foreslar jag att didak-
tiken och den praktiknira forskningen kan vara behjilpliga.
Avslutningsvis kan tilliggas, om lirarnas kollegiala lirande idag pastis
vara s gott som vedertaget s3 ir kanske rektorers kollegiala lirande nagot
mer i sin linda. Dock gir detidag att finna ett allt tydligare stod for att dven
denna yrkeskategori gynnas av att lira tillsammans i syfte att utveckla sin
profession (Hallerstrém & Hang, 2009; Aberg, 2009; Leo, 2011).
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Praktiknara och didaktisk forskning som
stod for att utveckla beprovad erfarenhet?

Den centrala strukturen som Skolverket lyfter fram som visentlig for att
ett arbete ska benimnas beprovad erfarenhet— systematik, dokumenta-
tion, analys, lingsiktighet, kollektiv granskning/utvirdering/prévning,
samt spridning — dr den tillricklig? Jag vill mena att det ir av vike att inte
tappa bort de kvalitativa dimensionerna sisom dndamalsenlig och genom-
forbar dokumentation, de intuitiva och subtila kunskapsaspekterna, synen
pa undervisningens kontext-beroende, kunskapssyn samt fokus pd inne-
hallet.

I det som foljer diskuterar jag nigra majliga ansatser som skulle kunna
vara eller bli ett stod for en strivan att utveckla forstielsen for de kvalita-
tiva dimensionerna i den beprévade erfarenheten samt om, och i sa fall hur,
de professionellas kunskaper kan tillvaratas. Hur olika forskningsperspek-
tiv och inriktningar bér benimnas, dess samrore eller atskillnader ir dter-
kommande frigor som jag inte avser att fordjupa migi. Jag viljer dirfor att
forst lyfta praktiknira forskning och direfter belyser jag forskningsfiltet
didaktik, for att se hur bida dessa skulle kunna bidra som méjliga ansatser.

Den praktiknira forskningen ir i vixande. Ett exempel pd detta ir att
den vetenskapliga tidskriften Pedagogisk forskning i Sverige bjudit in till en
serie av debattartiklar under rubriken "Praktiknira forskning — ett para-
digmskifte pa ging?” (Pedagogisk forskning i Sverige, 2020, s. 91-92). I
inbjudan till debatten framhaller redaktionsradet att det som framfor alle
betonas i utredningen Forska tillsammans (SOU 2018:19) ir en fokusfor-
skjutning mot praktikens och de yrkesverksammas frigor. Likasi fram-
halls att en infrastruktur nu byggs i samverkan mellan lirositen och skol-
verksamheter genom det arbete som sker for att f4 till sd kallade ULF-avtal,
dir lirositen och skolhuvudmin samverkar for att utveckla praktiknira
forskning. Akronymen ULF star f6r Utveckling, lirande och forskning och
syftar pd centrala mil och aktiviteter for den férsoksverksamhet som syftar
till att hogskolor och universitet i samarbete med skolhuvudmin skall ut-
veckla strukturer och kulturer for praktiknira forskning, Exempel pa akti-
viteter inom ramen f6r ULF-projektet ir att lirare tillsammans med fors-
kare samverkar i olika aktiviteter och forskning for att utveckla kunskaper
och nya méjligheter att sprida dessa vidare. Det vill siga en samverkan till

mdngt och mycket liknande SBS.
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Sa frigan ir om den praktiknira forskningen innebir arbetssitt och
ambitioner som bidrar till att stirka de yrkesverksammas forutsittning-
ar att inom SBS kunna utveckla beprévad erfarenhet? Jag haller det for
rimligt. Redaktionsridet f6r Pedagogisk forskning i Sverige framhaller i en
inledning till tidskriftens debattsektion att den praktiknira forskningen
kanske till och med skulle kunna ses som ett paradigmskifte:

Det som talar for att ett storre paradigmskifte skulle kunna vara pa
ging inom utbildningsomradet ir att flera stora utredningar, till exem-
pel Skolkommissionens slutbetinkande Samling for skolan — Nationell
strategi for kunskap och likvirdighet och att det si kallade ULF-avtalet
(Utbildning Lirande Forskning), fitt gehdr inom politiken. (Pedagogisk
forskning i Sverige, 2020, s. 77-78)

I ett debattinligg framhaller Nilholm (2020) att den praktiknira forsk-
ningen dock kan forvintas mota flera svirigheter och utmaningar. Han
menar att det i virt samhille ges mest tilltro till de teorier som utvecklas
i ett akademiskt sammanhang gentemot praktikens sammanhang, Nil-
holm menar att vi dirfor behéver komma forbi den hir typen av tinkande
for att kunna utveckla den skolnira forskningen. Det blir intressant nir
Skolforskningsinstitutets myndighetschef Camilo von Greiff skriver att
den gamla "sanningen” om att den praktiknira forskningen hiller en ligre
vetenskaplig kvalitet 4n grundforskning och dirmed anses mindre viktig
och statusfylld dn grundforskningen, nu kinns alltmer daterad (von Gre-
iff, 2020). Det vill siiga att forlegade, existerande traditioner, "sanningar”,
behéver utmanas (Olsson, 2018). Min tolkning blir att flera roster tycks
vilja pdskynda en forskningsutveckling som p3 ett bittre sitt bidde tar till-
vara och erkinner de yrkesverksammas erfarenheter och kunskaper. Aven
Skolverket understryker detta resonemang nir de pi sin hemsida kom-
menterar skollagens tillkomst pa foljande sitt:

Actt skollagen lyfter fram beprévad erfarenhet innebir ett erkinnande av
de professionellas kunskaper om vad som fungerar, och vad som kan cka
barns och elevers méjligheter att lira och utvecklas. (Skolverket, 2020b)

I september 2020 fattade regeringen beslut om att uppritta Nationella
professionsprogram for skolledare och lirare. Detta efter ett forslag som
presenterades i utredningen Med undervisningsskicklighet i centrum — ett
ramverk for larares och rektorers professionella utveckling (SOU 2018:17). I

47



Blir erfarenbeter beprévade inom Samverkan for bésta skola?

utredningen stir att lisa att det saknas "utvecklade modeller f6r dokumen-
tationen, identifikation och erkinnande av lirares och rektorers erfaren-
heter och kompetens” (SOU 2018:17, s. 107). Det ligger i linje med det
som jag argumenterat for i denna essi, nimligen bristen pa systematiserad
dokumentation och erkinnande av det kollegiala lirandet samt att peda-
goger uttrycker behov av stod for att utveckla det kollegiala lirande, till-
lika de beprévade erfarenheterna. Detta leder mig in pd didaktikens filt.
Kan didaktiken, liksom den framvixande praktiknira forskningen, bidra
till ett utforskande av beprovad erfarenhet samt hjilpa till att utveckla och
synliggora de kvalitativa dimensioner av det som sker inom SBS och i s&
fall pa vilket sitt?

Didaktiken kan sigas vara lirarnas professionella kunskapsomride.
Inom didaktiken gir det att finna en systematisk arbetsging som man
kan anvinda di man diskuterar fenomen for att utveckla kunskap till en
nivd som kan benimnas som en beprovad erfarenhet (Wahlstrém, 2019).
Wahlstrdm menar att for att liraren ska kunna grunda sitt arbete i veten-
skaplig forskning och beprévad erfarenhet si behdvs en didaktisk forsk-
ningsinriktning, Lirare behover ett gemensamt yrkessprak for att utveckla
sitt professionella kunnande och det kan didaktiken erbjuda genom dess
fokus pa undervisning och dess férutsittningar. Att sitta ord pa den tysta,
erfarenhetsgrundade kunskapen blir viktigt. Wahlstrém menar att det ir
forst nir den tysta kunskapen blir foremal for reflektion, inom eller mellan
individer, som de praktiska erfarenheterna kan utvecklas till en kunskap
som leder till en férdjupad professionalitet. Som jag ser det handlar detta
om erfarenhet som gors till beprévad erfarenhet via reflektion. Det vill siga
didaktiken kan stddja arbetet med att utveckla och synliggdra det som sker
inom SBS med hjilp av utvecklandet av ett professionellt sprak och olika
professionsbegrepp. Det ir viktigt att kunskaper inte stannar hos enskilda
individer och genom att synliggdra beprovad erfarenhet kan tilliten till 13-
rares erfarenheter 6ka. Att identifiera dold kunskap — kunskap som indi-
viden sjilv inte 4r medveten om att denne har — blir viktigt, och hir kan
didaktiken bli ett stod. "We can know more than we can tell” (Polyani,
1966, s.4). Jag tinker att didaktiken skulle kunna bidra med teorier och
modeller for att utveckla och synliggéra kvalitativa dimensioner. Det vill
siga om Skolverkets struktur for vad som krivs for att beprovad erfarenhet
skall uppnas, inte i tillricklig grad omfattar de oartikulerade och subtila
dimensionerna.
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Sjostrém, bitridande professor i Utbildningsvetenskap vid Malmé uni-
versitet, skriver i ett konferensproceeding (2019) att en viktig uppgift for
imnesdidaktisk forskning 4r att inventera, systematisera och problemati-
sera den omfattande kunskap och de beprovade erfarenheter som lirare
besitter. Sjostrdm menar att didaktiska teorier och modeller ir viktiga in-
strument med vilkas hjilp lirare kan analysera, genomféra och utveckla sin
verksamhet. En fraga att stilla sig 4r dd om Skolverkets centrala struktur
(definition) av vad som krivs for att utveckla beprévad erfarenhet blir en
"hjilp eller stjilp” i ambitionen att tillvara de kunskaper och erfarenheter
som framkommer inom SBS? Svaret pd den frigan kan mojligtvis skifta
beroende pa om det ir en lirare med ling eller kort erfarenhet av lirar-
yrket. Forskning, exempelvis Hiakansson och Sundberg (2020), visar att
lirare med kort erfarenhet, s kallade noviser, kan ha god hjilp och st6d av
olika formella ramverk och strukturer medan de mer erfarna lirarna, de sa
kallande expertlirarna, kan uppleva sig himmade av detaljerade foreskrif-
ter som riskerar att reducera deras intuitiva och kreativa profession.

I denna essi har ett exempel pa ett utvecklingsarbete fran en skola som
medverkat i SBS diskuterats. Jag har provat att med hjilp av Skolverkets
centrala struktur, “definition”, f6r vad som krivs for att utveckla det som
benimns beprdvad erfarenhet undersékt huruvida skolans utvecklings-
arbete motsvarar de forvintade forutsittningarna for att skapa beprévad
erfarenhet. I det beskrivna exemplet frin SBS anvinds olika modeller som
stod till att finga processer och erfarenheter, exempelvis strukturerade
samtalsmodeller och Skolverkets kvalitetshjul. Man kanske till och med
kan pastd att Skolverkets centrala struktur av beprovad erfarenhet blir en
slags didaktisk modell for lirare och rektorer att ta stdd i nir de onskar
synliggora och begreppsliggora sin praktiska kompetens i arbetet? Jag me-
nar att si ir fallet, iven om det ir en enkel modell och struktur samt med
tilligget att en modell inte kan hivda sig att gora ansprik pa hela processen
eller utvecklingen. Den centrala strukturen, tillika modellen, sitter fokus
pa frigor som systematik, dokumentation, analyser, lingsiktighet, gransk-
ning och prévande samt spridning av erfarenheterna och kunskaperna. Att
lirare och rektor tillsammans diskuterar erfarenheter frin undervisning
och skolutveckling och analyserar vad som hint, varfor det hint, provar
olika tolkningar for hur det kan forstas — det dr nigra mojliga fragor man
kan ta med sin in i en didaktisk analys. Detta kan bidra till att erfarenhe-
ter verbaliseras och blir méjliga att samtala om och analysera vidare, for
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att sedan provas i ett annat sammanhang. Erfarenheter och samtal kan
dokumenteras. Det man kommer fram till kan spridas och provas i ytter-
ligare andra sammanhang, apropd den tidigare bilden pi en sa kallad ut-
vecklingstrappa.

S4, didaktiken kan bjuda in till didaktiska analyser och didaktiken och
dess fragestillningar kan bidra till ett utforskande av erfarenheter och gora
dem till beprovade erfarenheter. I det hir fallet skulle Skolverkets struktur
for definierande av beprdvad erfarenhet kunna vara ett underlag att utga
ifran. I sd kallad didaktisk modellering ges lirare méjlighet att visa pA moj-
ligheter och alternativ i den didaktiska praktiken. Det vill siga vara bidra-
gande i savil framtagandet, anvindandet, prévandet och/eller frfinandet
av didaktiska modeller (Sjéstrom, 2019). Didaktisk modellering kan delas
in i tre faser: extrahering (identifiering), mangling (prévning/omformule-
ring) och exemplifiering (breddad anvindning) och kanske hade det varit
givande och berikade att se hur Skolverkets centrala struktur, modell, med
hjilp av didaktisk modellering kunnat utvecklas in mer (Sjéstrom, 2019).
Hur kan skolverkets definitioner utvecklas ifall deltagare i nistkommande
utvecklingsarbete inom ramen f6r SBS far involveras i didaktisk och/ eller
praktiknira forskning rérande Sversittningsprocesserna fran skollag till
prakeik, blir min fundering,

Inom didaktiken kan man ta hjilp av den didaktiska triangeln, det vill
siga samspelet mellan lirare, elev och innehill/form inramade av en yttre
kontext, i illustrationer dterkommande uppritad som en triangel med tre
hérn dir elev, innehill och lirare finns placerade. I nedanstiende illustra-
tion visas den utvidgade triangelns omgivande cirkel, nimligen lirandesi-
tuations yttre kontext (Figur 4). Med denna cirkel dr avsikten att illustrera
de omgivande faktorerna som paverkar och ger forutsittningar for lirares
undervisning, Ett exempel pd en sidan tongivande faktor skulle rektors
ledarskap kunna ses, eftersom det idag inkluderar ansvar att leda det sys-
tematiska kvalitetsarbetet vilket av manga anses vara en avgorande faktor
for hur vil lirare, individuellt och kollegialt, lyckas planera, genomfora och
utvirdera sin undervisning (Vetenskapsridet, 2011). Och medan rektor dr
den som kan skapa forutsittningar pi den enskilda skolan s forutsitter
hen i sin tur ett uttalat stdd frin huvudmannen i den sa kallande styr- och
stodkedjan (Skolverket, 2020d).

Utifran humanvetenskapliga perspektiv anses det idag vara ett grun-
dantagande att det 4r nddvindigt att vara medveten om den komplexitet
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som kringgirdar undervisning och lirande (Hikansson & Sundberg,
2020). Det vill siga de ramar, villkor och fSrutsittningar som finns for
undervisningens genomférande. Ohman och hans kollegor (Ohman, 2014)
instimmer och menar att den didaktiska triangeln inte kan forstds isolerat.
Handlingar miste sittas in i ett ssmmanhang och utan dessa sammanhang

kan inte forstaelse for det som sker i klassrummet fordjupas.

Undervisningsinnehall/ -form

Elev Larare
yt tre kon’te*‘

Figur 4: Den didaktiska triangeln (Kansanen. P, 2000)

Sa didaktiken kan med hjilp av den utvidgade triangeln som modell, be-
rika kunskaperna och dialogerna gillande lirarsituationens kontext och
dirmed utveckla och synliggora erfarenheter och kunskaper fran SBS. Att
savil undervisning som rektors ledskarskap och skolutveckling behdver
sittas in 1 ett storre perspektiv ddr hinsyn tas till det kontextuella, tycks
vara dverensstimmande inom savil skolledarskapsforskningen som inom
det didaktiska omradet (Ohman, 2014; Berg, 2011; Tornsén & Skott,
2018).

Didaktiken kan dven bidra med de didaktiska frigorna; vad, hur och
varfor. Dessa fragestillningar kan tjina som ett stdd vid sdvil dokumenta-
tion av undervisningen samt vid synliggérandet av skolutvecklingsproces-
serna. Varje rektor eller lirare behdver forstd vad, hur och varfor de i sitt
ledarskap och undervisning gér som de gor. Fragestillningarna kan bidra
till att inte enbart fokusera pd hur-frigan utan dven synliggdra dimensio-
ner som lyfts fram med hjilp av frigorna varfor och vad, det vill siga rikta
fokus mot syfte och innehill. De didaktiska fragorna kan hir bli ett stod
nir vad-frigorna behdver transformeras till hur-frigor i praktiken. Ett
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exempel kan vara dokumentationen som behédver innefatta en kvalitativ
dimension i meningen framitsyftande, indamalsenligt och verksamhets-
nira. Visentligt gillande dokumentationsarbetet blir dock, som tidigare
nimnts, att inte exkludera de yrkesverksamma som oftast inte har mycket
tid till att vare sig producera eller analysera stora mingder av text.

Ovanstdende ir en beskrivning av teori och praktik i vixelverkan. Ett
exempel pd hur olika tankemodeller kan hjilpa oss att reflektera och fa
fatt i det vi erfarit samt hur didaktiken kan bistd yrkesverksamma med
begrepp som ger fokus och riktning, Samtidigt behéver vi halla tvi tankar i
huvudet och dra oss till minnes undervisningens svirfingade dimensioner
(Jahnke, 2019b, Kroksmark, 2019).

S3, f6r att bidra med kvalitativa dimensioner ir didaktiken, liksom den
praktiknira forskningen, visentliga forskningsfilt. Dessa tva forsknings-
filt kan sigas representera en samverkan mellan forskare och praktiker,
som gemensamt kan fortsitta arbetet med att undersoka fragor kring be-
provad erfarenhet. I denna samverkan har yrkesverksamma rollen som
medaktdr i kunskapsbildningen och gemensamma arenor kan skapas,
vilket borgar for det gemensamma utforskandet (Ingerman & Wickman,
2015). Min bedomning ir att didaktiken och den praktiknira forskningen
har de ambitioner och strategier som Skolinspektionen inledningsvis efter-
lyste i arbetet med den framtida, fortsatta utvecklingen gillande tillvarata-
gandet av de yrkesverksammas kunskaper och erfarenheter.

Det verkar dock inte finnas en samlad ambition och strategi for erfaren-
hetsbaserad kunskapsutveckling i skolan i dag (Skolinspektionen, 2019,
s.9)

Liknade samverkanstankar, ambitioner och strategier aterfinns dven inom
SBS dir, som tidigare nimnts, Skolverket, lirositen och huvudminnen
mots i en trepartssamverkan. Utgingspunkten inom SBS ir att komplexa
problem forutsitter minga olika perspektiv och forstielsegrunder. Stri-
van ir dirfor att gemensamt métas i dgonhdjd och pa lika villkor” for att
forbittra den pedagogiska verksamheten. En lirdom hittills 4r att detta
partnerskap forsviras om nigon part tillats ta éverhand pa bekostnad av
den andra (Rogberg et.al 2020). Milsittningen inom SBS ir med andra
ord att gora skolutveckling till ett gemensamt atagande, vilket dven ir Gver-
ensstimmande med den praktiknira och didaktiska forskningen.
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Sammanfattande reflektioner

Sammanfattningsvis, i denna essi har jag diskuterat beprovad erfarenhet
i relation till SBS. Jag har delat nigra olika inspel kring hur Skollagens
skrivelse (2010:800, 1 kap. 5 § tredje stycket) "All utbildning ska grundas i
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet” kan forstas. Och ett sirskilt
fokus har riktats mot beprdvad erfarenhet. Ambitionen har varit att visa
pa olika presumtiva mojligheter med till exempel skollagens formulering,
kommande professionsprogram, didaktiken, den praktiknira forskningen
samt uppmirksammat ett brett, 6kat intresse kring dessa frigor. Beprévad
erfarenhet dr central f6r de professionellas utveckling och i detta finns stor
potential.

Jag har diskuterat ett exempel pa ett utvecklingsarbete pa en skola och
visat hur arbetet inom SBS kan ses som ett sitt att utveckla en beprovad
erfarenhet utifrdn ett lingsiktigt, strukturerat, dokumenterat, spritt och
dterkommande kollektivt granskat utvecklingsarbete. I essins titel stills
frigan "Blir erfarenheter beprévade inom Samverkan for bista skola?” For
att nirma sig svaret pa frigan kan det behéva sittas i relation till hur lingt
dagens tolknings- och utvecklingsarbete kommit gillande forstielsen for
beprévad erfarenhet (Sahlin, 2017). Vi behover ocksi sitta svaret i for-
hallande till de bristande forutsittningar som dagens yrkesverksamma
ges for att utveckla beprévade erfarenheter (Skolinspektionen, 2019). Dir
uppmirksammar jag att SBS skapar forutsittningar i form av ekonomiska
resurser som kan omsittas i tid for berdrda samt erbjuder ett externt stod
(Lirositen, Skolverket). Ett argument for att erfarenhet blir beprévad
inom ramen for SBS arbete ir att i de samarbetena ses undervisning som
en "foreteelse i rorelse, dir grinser for dess borjan och slut inte liter sig
fixeras” (Olsson, 2020) samt synen pi skolutvecklingsprocesser som sil-
lan linjira eller forutsigbara (Rogberg et al., 2020). Med andra ord om
man utifrin utbildningens komplexitet, tilliter en vidare syn pa begreppet
beprévad erfarenhet (Olsson, 2018). Vikan ocksi behéva piminna oss om
syftet med skollagens tillblivelse och kan vilja att tolka det pa liknande
sitt som Skolverket, att erkinna de professionellas kunskaper (Skolverket,
2020b). Jag vill i likhet med Jahnke (2019a) framhilla att yrkesverksamma
inte bor avkrivas att utdva nigon slags "forsknings-imitation”, for att ni
ett erkinnande av sina kunskaper och erfarenheter. Att tillerkinna lirares
och skolledares strivanden att utveckla det som hir benimns beprévad er-
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farenhet ir gott nog. Beprévad erfarenhet utvecklas ur yrkeserfarenheten,
genom yrkeserfarenhet och gemensamt lirande och for att utveckla yrkes-
erfarenheten och verksamheterna ytterligare. Den beprévade erfarenheten
kan tillimpas direket i yrkesverksamheterna — och det ir precis det skolan
behover. Den behover kunskaper, insikter och (beprévade) erfarenheter
som bidrar till verksamheternas utveckling och jag har i denna essi visat
att skolforbittringsprogrammet Samverkan for bista skola kan vara en
modell for att bidra till detta.
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En essi om kulturell & spraklig mdngfald

”There you see, dar
borta!”’ ”’Tuolla” ”’Yes |
see, over there, dar!”

En essa om kulturell & spraklig mangfald
i 2020-talets undervisningspraktik

CHRISTINA WIDMARK SAARI

Det ir mindag morgon och férsta dagen efter jullovet i klass 3b pa Klara-
skolan. Liraren presenterar klassens nya elev, Kaleb, som nyligen flyttat till
Sverige frin Tchad. Kaleb pratar engelska och kan nigra fi ord pa svenska.
"Welcome to Sweden and Class 3b at Klaraskolan”, siger liraren med klar
stimma samtidigt som hon upprepar samma mening pa svenska.]ouni, en
klasskamrat som sitter lingst bak i klassrummet ropar "Tervetuloa Ru-
otsiin ja luokkaan 3b, Klaraskolaniin”. "Thanks” siger Kaleb. "You're wel-
come” svarar Jouni glatt. Liraren forklarar f6r Kaleb: "In this classroom we
speak many languages” samtidigt som liraren frigar en annan elev i klas-
sen, Zahar, hur man siger vilkommen pi arabiska. "<y Mal” svarar hon
med ett leende. Kaleb presenterar sig och liraren oversitter till svenska. I
klassen finns dven Zolo som kom till Sverige for ungefir ett ir sedan. Zolo
kommer frin Nigeria i Afrika, ett grannland till Tchad. Eftersom det finns
si manga olika sprak i klassrummet ir klassen van med att liraren varvar
olika sprik, frimst svenska och engelska, under lektionerna. Barnen hjil-
per ocksa till med att Sversitta sd att Kaleb ska forstd. Eleverna ir snabba
med att visa bilder och anvinda tecken som stéd, men 4ven med att gesti-
kulera och anvinda kroppen for att visa vad de menar nir orden inte ricker
till. Kalle, en elev i klassen, himtar paddan och skriver "schema” i Google
oversitt, nir han inte kommer pd vad "schema” heter pa engelska. "Sche-
dule” siger paddan och Kaleb nickar igenkinnande. Lisa, elev i klassen,
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pekar pi bildschemat som sitter pa sidan om whiteboarden och siger "The-
re you see, dir borta!”, "Tuolla” siger Jouni och pekar. "Yes I see, over there”
svarar Kaleb och tilligger med stolthet i résten och med knagglig svenska

"dar!”

Sociokulturell kontext

Klass 3b pa Klaraskolan tar oss med pi en resa in i en undervisningsvirld
dir spraklig och kulturell mangfald ses som resurser och dir flersprikiga
elever tillits att vixla mellan sina olika sprik och integrera dem till ett
enhetligt system. En spraklig verktygslada som férutom spriket ocksd inne-
haller sociala, historiska och kulturella sammanhang, I dessa sammanhang
dir lirande och sprakundervisning dger rum forhandlar och motsiger in-
divider de olika positioner som erbjuds i kommunikativ interaktion. Den
inledande texten beskriver en transsprékande undervisningssituation dir
bide lirare och elever vixlar mellan olika sprak. Det &r ett naturligt sitt att
kommunicera dir alla nirvarande sprik fir ett erkinnande i klassrummet.
Men vad menas med transsprikande undervisning? Hur kan det forstis? I
mdngt och mycket handlar transsprikande om spraksocialisation dir indi-
vider socialiseras in i olika sprik, utifrin sociala handlingar, dir individens
sprakprocesser dr avgorande for kinslan av att vara en kompetent med-
lem i samhillet (se Ochs & Schieffelin, 1982). Jag menar att en kompetent
samhillsmedlem har formagan att ge uttryck f6r och tillimpa handlingar
i gemenskap med andra i den sociokulturella kontext som ir nirvarande.
Fogle (2012) betonar vikten av sociokulturella aspekter for spraksocialisa-
tion och relaterar kulturell och spriklig méingfald till storre sociala sam-
manhang, sd som olika utbildningssystem.

Jag dmnar i den hir essin beskriva hur jag utvecklat en didaktisk mo-
dell for transsprikande undervisning, Transsprakandets didaktiska design.
I modellen stir spraklig och kulturell mangfald i undervisningspraktiken i
blickfinget, med fokus pa den kommunikativa sprikformégan, dir sprakets
anvindning utifrin sociala sammanhang ir centralt. Modellen har under
det senaste aret testats av studenter och sedan vidareutvecklats, med syfte
att underlitta lirarens arbete med att implementera en transsprikande un-
dervisningspraktik. Min forskningsambition kan sigas vara att bygga en
brygga mellan transspraksforskning och verksamma lirare pa filtet.
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Transsprakande undervisning

Begreppet translanguaging (Sversatt till svenska, transsprikande) mynta-
des av Williams och relaterar till en individs flersprakiga resurser varige-
nom individen upplever mening i tillvaron och utvecklar kunskap (Wil-
liams, 1994 refererad i Hornberger & Link, 2012). Transsprakande ir
ett begrepp som sticker sig lingre bort dn enbart anvindande av sprik.
Det handlar om nya sprakpraktiker som uppmuntrar sprikbyten mellan
minniskor frin olika kulturer och sprikliga bakgrunder. Med andra ord
kan transsprikande ses som flersprikiga talares fdrmdgor att vixla mel-
lan sina olika sprak och integrera dem till ett enhetligt system, en sprik-
lig verktygslada. Transsprikande undervisning handlar utifrin dynamisk
sprakteori om vikten av att se pa sprik ur ett vidgat perspektiv genom att
inkludera anvindningen av bild, film, musik, kroppssprik m.m., det som
kan hinforas till multimodala resurser (Garcia & Li, 2018). En transsprak-
lig undervisning skulle inte vara méjligt utan kontinuerliga anpassningar
av sjilva innehallet kopplat till, identitet, sprik och inte minst interaktion (se
Kasper & Omori, 2010).

Svensson (2017) framhiller att transsprikande undervisning inte
handlar om att liraren ska vara spraklirare, utan att liraren ska inta ett
interkulturellt forhallningssitt i sin undervisning och uppmuntra olika
identitetshandlingar. Norton (2010) pipekar att spriket inte enbart ar ett
sprakligt system utan dven en social praktik dir erfarenheter organiseras
och identiteter fdrhandlas fram. Identitet och sprik &r nira sammanlin-
kande och stir i beroendeférhillande till varandra. Svensson (2017) be-
skriver transsprikande som att alla individer i utbildningssystemet ska,
med utgingspunkt i det mingfaldsrika samhillet, ges méjlighet att anam-
ma den kulturella mingfald som finns representerad i samhillet under sin
tid i utbildningssystemet. Transsprikande ska inte ses som undervisning i
ett specifikt imne, till exempel svenska eller svenska som andrasprik, di-
remot kan transsprikande undervisning sekundirt bidra till att utveckla
svensksprakiga resurser. Transsprikande ir ett arbetssitt med fokus pi
kommunikativ sprikformdga som med fordel prakeiseras i skolans samtli-
ga imnen. Skillnaden mellan undervisning i svenska som ett andrasprik
och transsprikande handlar om vad som stir i fokus for lirandet. Svenska
som andrasprik fokuserar pd det som Svensson (2017, s. 45) beskriver som
"inlirning av ett sprik, andraspriket, medan transsprikande handlar om
anvindningen och utvecklandet av flera sprak samtidigt”. Svensson ir tyd-
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lig med att synliggora skillnaden mellan dmnet svenska som andrasprik
och begreppet transsprikande. Enkelt uttrycke handlar transsprikande
undervisning om att lirare och elever vixlar mellan olika sprak i undervis-
ningen som ett naturligt sitt att kommunicera, dir alla nirvarande sprak
fir ett erkinnande, ett arbetssitt som stddjs av flera forskare t.ex. Block
(2007); Bunar (2010); Daugaard och Laursen (2012); Elmeroth (2018);
Fogle (2012); Garcia och Li (2018); Karlsson (2019); Lindberg (2005);
Norton (2010); Rosén & Wedin (2015) och Svensson (2017).

Essin tar avstamp i antagandet, att det finns ett spriksystem, dir alla
sprak ir sammanflitade med varandra pa alla nivier i en gemensam viv
i stindig forindring., Garcia (2009) relaterar ett sddant synsitt till dyna-
misk sprakteori som kan beskrivas som ett terringfordon, dir individer
anvinder hela sin sprakliga repertoar for att anpassa sig till den kuperade
sprakliga terringen som den dynamiska flersprikigheten innebir, nigot
som beskrivs i essins inledande text. Utifrin Spriklagen (SFS 2009:600)
och liroplanerna for frskolan (Skolverket, 2018) och grundskolan (Skol-
verket, 2019) skulle vi kunna anta att skolans undervisning bygger pa ett
transsprikande synssitt, nagot jag dock stiller mig frigande till. Sprik-
lagen till trots, s styrs majoriteteten av undervisningen i forskolan och i
svenska klassrum idag av en ensprikig norm. Det kan tinkas bero pi att
olika sprik ses som fristiende delar, skilda ifrin varandra utifrin en tradi-
tionell syn spa flersprikighet i motsats till dynamisk sprakteori som lyfts
fram i essin. Grundat i att kulturell och spriklig méingfald kan ses som
norm gillande olika undervisningspraktiker i 2020-talets Sverige (se SFS
2009:600; Skolverket, 2018; Skolverket, 2019) vill jag i texten ta avstind
frin individuella kategoriseringar, dir fokus specifikt riktas mot barnets
milsprak — det ridande samhillsspraket. Jag menar att flersprakiga elevers
kommunikativa sprakformdga traditionellt i utbildningssystemet definierats
som en brist nir man av tradition utgir frin elevens kunskaper i det svens-
ka spriket. Min avsike ir att rikta blicken bortom individen och zooma in
verksambeten med fokus pa en spriklig och kulturell mangfald i forskola
och grundskola i 2020-talets Sverige. Det uppfattas inte som rittvist att
degradera barns kommunikativa sprikférmaga till att endast handla om
det svenska spriket. Kommunikativ sprikférmaga innefattar si mycket
mer. Spriklig mangfald i motsats till flersprikighet utgér en mer milan-
de beskrivning av hur olika sprik tar sig uttryck och dterspeglar sig i de
virderingar och dvertygelser som representeras av medlemmar i en social
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grupp. Laursen (2015) fordjupar begreppet mangfald genom att anvinda
sig av supermdngfald som ett resultat av en allt mer omfattande globalise-
ring. Supermangfald fortydligar en 6kad variation av migranter till olika
linder och samhillen som ir i stindig forindring, Supermangfalden lyfter
frigan om homogena sprikgemenskaper till sin spets. Allt fler sprak blir
rorliga Sver nationsgrinser och en och samma individ behirskar allt fler
sprak. Spréksocialisation i enlighet med nyare forskning ses inte som kul-
turell reproduktion utan som forinderligt och forhandlingsbart (se Fogle,
2012). Minniskor anvinder sig av olika interaktionsmonster som styrs av
identitetshandlingar snarare &n av spriket i sig. I SchiefHliens forskning om
innevdnarna i Kaluli konstateras att barn inte primirt undervisas i sprik
eller sprakligt beteende, utan lir sig snarare socialt limpliga beteenden
utifrdn olika interaktionsmonster (Schiefflien, 1990, refererad i Makoni
& Pennycook, 2012). En friga som blir intressant dr hur den sprikliga och
kulturella mangfalden paverkar 2020-talets undervisningspraktik.

Spraklig och kulturell mangfald
i undervisningspraktiken

I aktuell forskning konstateras att den 6kade sprikliga och kulturella
mdngfalden lett till krav pa forindrade undervisningsmetoder och férind-
rade kommunikationsmonster i verksamheten. Lirare och elever behover
vixla mellan olika sprik som ett naturligt sitt att kommunicera och alla
nirvarande sprik behover fi ett erkinnande i klassrummet. Lirare som
tillsammans med elever kan fora kritiska reflektioner i en demokratisk
klassrumskultur blir som jag ser det efterstrivansvirda. 2020-talets un-
dervisningspraktik behéver lirare som kan inta ett interkulturellt forhall-
ningsitt. Med interkulturellt forhallningssitt avser jag lirarens specifika
kunskap och formaga att forhilla sig till den kulturella- och sprakliga
mdngfalden som finns nirvarande i undervisningspraktiken. Ett interkul-
turellt forhallningssite dir liraren ser varje individs sprikliga och kultu-
rella tillgingar som resurser blir allt viktigare med radande samhillsutveck-
ling. Jag tinker di nirmast pa att samhillet representeras av minniskor
som kommer frin olika kulturer och talar flera olika sprik. D4 behévs ett
forindrat synsitt pa undervisning dir ett interkulturellt forhallningsict
kan anses vara grundliggande i relation till lirarens yrkesroll.
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Bunar (2010) for ett resonemang kring hur ett interkulturellt forhill-
ningssitt konkret kan forklaras utifrin fyra olika aspekter. For det forsta
behover liraren besitta en kulturkompetens som handlar om att kunna
synliggora den egna kulturen och 6ka forstielsen for andra kulturer. Li-
raren behdver med andra ord organisera sin undervisning s att eleverna
fir reflektera Sver bade sin egen och andras kulturella tillhorighet. For det
andra behover liraren formedla och gestalta ett demokratiskt férhallning-
sitt som handlar om att fostra elever till tolerans och respekt samt utveckla
elevens kritiska tinkande, dir eleverna ges mojligheter att piverka. Detta
ir viktigt for att eleverna ska utvecklas till ansvarsfulla vuxna som kan del-
ta och bidra till samhillsutvecklingen. For det tredje behdver liraren sikra
s att varje elev ges tillging till ett samhillssprak, med det menas att alla
barn ska ges det stod de behover i skolan for att utveckla och lira sig an-
vinda det svenska spraket pa ett nyanserat sitt i bdde tal och skrift. Med
ritt stdd i klassrummet kan alla elever ges likvirdiga forutsittningar att
utveckla ett samhillssprak. For det fiirde behdver liraren besitta kunskap
om vikten av ett modermailserkidnnande. Liraren ska dd i sin undervisning
striva efter att skapa undervisningssituationer dir eleverna kan anvinda
hela sin sprikliga repertoar, vilket innebir att alla elever ges méjligheter
att bevara och utveckla iven sitt modersmal. Hir kan vi se hur ett interkul-
turellt férhallningssitt gir hand i hand med begreppet spriksocialisation.
Men hur ska alla elevers kulturella och sprikliga forkunskaper fi komma
till uttryck i undervisningen? Ett sitt skulle kunna vara att liraren utgir
frin den sociala praktiken i undervisningssituationen och skapar en un-
dervisningspraktik som tar sin utgingspunke i elevernas olika identitets-
positioner (se Elmeroth, 2018; Norton, 2010; Block, 2007).

Identitetspositioner — vem ar
jag, i forhallande till andra?

I tidigare transspriaksforskning lyfts identitetspositionering som en cen-
tral faktor for utvecklandet av en transsprikande undervisning. Barns
sprék dr nira sammankopplat med den egna identiteten och siledes ir
barns majligheter eller brist pd méjligheter till en meningsfull kommu-
nikativ interaktion, av stor betydelse for barnets forutsittningar till god
identitetsutveckling, ndgot jag tinker mig kan forklaras utifrin att spriket
stir i beroendeférhillande till den sociokulturella kontext som omfamnar
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sprakpraktiken. Bide Norton (2010) och Block (2007) anser att individers
identiteter skapas utifran olika identitetspositioner i kommunikativa méten,
biade genom relevanta och irrelevanta positioneringar. "Transsprakandets
didaktiska design” syftar till att erbjuda flera olika identitetspositionering-
ar i undervisningspraktiken.

Vad ir da identitetspositioner? Identitetspositionering kan beskrivas
utifrdn hur vi i dialog med andra ser oss sjilva, men dven hur andra ser oss
utifrin ridande samtalsmonster. Sammanfattningsvis kan sigas att barn i
relation till andra samtalsdeltagare blir positionerade, men 4ven att barn ir
med och positionerar andra personer i en dialog. Dirfor blir lirarens utma-
ning i enlighet med Norton (2010) och Block (2007) att undersdka vilka
identitetspositioner i undervisningen som kan ge bista forutsittningarna
till socialt engagemang och kommunikativa interaktioner. Nagot jag menar
skulle kunna ske genom att liraren erbjuder en undervisning som upp-
muntrar till olika identitetspositioner och dir barnen i sin tur férhandlar
om dessa, i syfte att bli delaktiga i den sprikliga interaktion som sker i
undervisningspraktiken, ett situerat lirande, grundat i en sociokulturell
kontext.

Interaktion fir mig att tinka pa att eleverna behover vara aktiva sprak-
anvindare och tilligna sig en medvetenhet om sprik och om sprikliga
varietéer genom att sjilva konstruera sprik utifrin skilda sammanhang,
Lirare behdver vara uppmirksamma pa att det finns identitetspositioner
som tystar eleverna och kunna bryta en marginaliserande klassrumsun-
dervisning som kan péverka elevens identitet pd ett negativt sitt. Norton
(2010) skriver om stigmatiserande sprikmetoder som himmar elevernas
meningsskapande, men ocksa att det finns ett okat erkinnande i klassrum-
met gillande elevers textforstielse och elevers textskapande. Samtidigt
finns elever som investerar i malspriket utifrin en inbillad gemenskap och
en inbillad identitet som framstar som nddvindiga for att eleven ska kunna
visualisera den framtida mailbilden (Norton, 2010). Det skulle kunna vara
ett resultat av lirares rddsla for att tillita sprik som de sjilva inte behirskar
iundervisningen. Hir vill jag foresprika en undervisning dir liraren utgir
frin bade variation och delaktighet i sitt sitt att bide agera och planera sin
undervisning, just med utgingspunkt i elevers olika erfarenhetsvirldar och
skilda forutsiteningar (se dven Elmeroth, 2018).
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Interaktion — ansikte mot
ansikte i naturliga samtal

En av huvudpoingerna med utvecklandet av modellen dr att lita alla sprik-
resurser fi ta plats i undervisningen och uppmana liraren till att efter-
striva naturlig kommunikation i undervisningspraktiken, vilket grundar
sig i tidigare forskningsresultat inom transsprikande undervisning, dir
naturlig kommunikation i klarrummet anses avgérande for utvecklandet
av flera sprak samtidigt.

Daugaard och Laursen (2012) pitalar att elevsammansittningen i
klassrummen har forindrats over tid och inte lingre kan sigas se ut som
den en ging i tiden gjorde, nigot de relaterar till den vixande globalisering-
en. Flersprikiga barn dr pd intet sitt stopta i samma form, utan hirstam-
mar frin virldens alla hérn. De kommer med vitt skilda bakgrunder och
erfarenheter. Det ir inte ovanligt att barn kan tala upp till tre olika sprik,
dels utifran att barnets virdnadshavare har olika modersmil, dels d4 det
i forskola/skola i huvudsak talas svenska. Barnen kan i sin naturliga miljo
med hjilp av vuxna samtala om och jimfora olika sprak med varandra pa
ett for dem naturligt sitt. Daugaard och Laursen (2012) anser att anvin-
da och utveckla litteracitet inte enbart handlar om att behirska ett sprik
utan dven om hur man sjilv deltar och bidrar. Framférallt handlar det om
sprékhandlingarna accepteras och erkinns som virdefulla i den miljo dir
individen vistas,

I Dambers (2010) avhandling far vi méta flersprikiga elever som vixte
upp i ett socioekonomiskt svagt omrade. Informanterna hade lirt sig det
svenska spriket fore tre irs dlder och visade hoga resultat pa testerna i im-
net svenskaiarskurs tre. Viktigt att nimna ir ocksi att informanterna hade
goda kunskaper i sina respektive modersmal. Informanterna dterger under
intervjun kinslan av att de under sin skoltid var kompetenta deltagare i un-
dervisningspraktiken. De beskriver samtidigt lirarna som engagerade och
kunniga. Undersokningsresultatet som redovisas i avhandlingen menar jag
talar for att det kan vara fordelakeigt f6r barn att utveckla flera sprak. Man
skulle kunna anta utifrn testresultaten som synliggjordes i den kvantita-
tiva undersokningen, att tillignande av flera sprak kan anses lika viktigt
eller kanske till och med viktigare 4n socioekonomisk bakgrund, sett ur
ett lirandeperspektiv. Hur ska da barns olika sprak fi komma till uttryck i
undervisningen? Klassrumsinteraktionen ir en viktig del i undervisningen
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och interaktionen behdver ske med hinsyn till alla elevers olika identite-
teter, likvil som elevernas sprikliga och kulturella erfarenheter. Shoba
(2013) patalar att det ir centralt att forskare dgnar sig it att synliggora
klassrumsinteraktion och det faktum att tvasprakiga elever spelar aktiva
roller i kunskapsbyggandet. Eleverna skapar genom spriklig interaktion
sociala konstruktioner, till exempel gemensamma uppfattningar om vad
som ir ett klassrum och vad som definierar ett klassrum, men ocksi ut-
vecklandet av relationer och olika klassrumsidentiteter. Elever frin andra
kulturer och med andra modersmil utmanar det for-givet-tagna. Till ex-
empel s ifrigasitts inte lisriktningen si linge alla liser frin samma haill,
det blir forst nir ndgon pldtsligt inte gor det som vi ifragasitter virt hand-
lande.

Det finns en koppling mellan sprikanvindning och kommunikations-
ménster. Men vad dr kommunikationsméonster? Det handlar om pa vilket
sitt ldraren styr over klassrumskommunikationen och dirmed blir det
betydelsefullt att liraren tinker 6ver vilka kommunikationsméonster som
finns representerade i klassrummet. Lindberg (2005) understryker bety-
delsen av naturlig klassrumsinteraktion utifrin tanken att undervisningen
ska vara sprikutvecklande och menar, att traditionellt sett s har interak-
tionen i klassrummet varit starkt begrinsad, nigot som Lindberg menar
behover forindras. Exempel pa detta kan vi se i Karlssons avhandling dir
ett klassiskt IRE-méonster (initiation — response — evaluation) problemati-
seras: "Detta innebir i sin tur att elevernas majlighet att appropriera sittet
att tala, tinka och agera i den naturvetenskapliga skoldiskursen kan bli
begrinsad” (Karlsson, 2019, s. 90). Det klassiska IRE-ménstret ir van-
ligt forekommande i klassrumssammanhang och bygger pa tre steg, dir
det forsta steget handlar om att ldraren initierar en fraga, det andra ste-
get ir att eleven responderar pa frigan och det tredje steget handlar om att
liraren utvirderar elevens svar. Ett exempel pd IRE-kommunikation ir:
Liraren: "Vad heter Sveriges huvudstad?” Eleven: "Stockholm” Liraren:
"Ritt”, Ett IRE-kommunikationsménster ir inte att foredra nir det kom-
mer till transsprikande undervisning, vilket grundar sig i den begrinsade
och styrda taltiden som erbjuds. Jag tinker att det ir pd sin plats, utifrin en
transsprikande undervisningspraktik, att utmana det traditionella IRE-
monstret som bygger pa reproduktion av faktakunskaper som dterges med
korta svar och som begrinsar barnens sprakbruk i klassrummet. I Karls-

sons forskning framgir att naturliga samtal i undervisningspraktiken ir att
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foredra framfor det klassiska IRE-méonstret. Hon beskriver en undervis-
ning som sker i smé grupper, dir barnen arbetar tillsammans och dir for-
utsittningar for en varierad sprikpraktik existerar. Barnen beskriver sina
tankar och argumenterar tillsammans med andra i diskussioner. Nir lirare
forsoker konkretisera NO-undervisningen genom att relatera till vardag-
liga ting, kan det litt uppsti missforstind di barn med andra modersmal
inte forstir konkretiseringen pa det sitt som liraren hade tinkt. Karlsson
(2019) anser att nir det verbala spriket inte bidrar till forstielse blir det
nodvindigt for liraren att planera in anvindandet av multimodala resurser
som visualiserar imnesinnehillet, ett exempel pa det ir digitala verktyg.
Nir det "nytillkomna”, vare sig det dr sprdk eller digitala verktyg, far ta plats
pa samma villkor som det traditionella i undervisningspraktiken, kan den
sprakliga mangfald som rider i barngruppen, komma till uttryck och bli
en del av verksamheten. Karlsson (2019, s. 90) fortydligar "Sprikets olika
modaliteter kan pd s sitt idealiskt anvindas tillsammans och parallellt for
att pd olika sitt komplettera varandra i de meningsskapande processerna
i ett flersprikigt NO-klassrum”. Nigot jag menar inte enbart giller un-
dervisning i naturkunskap, utan ir gingbart i alla undervisningspraktiker
utifrin naturlig kommunikation, dir sprik ses som resurser.

Sprak — som resurs i
undervisningspraktiken

Sprik kan ses utifrin flera olika perspektiv t.ex. som ett problem, en rdt-
tighet eller som en resurs. Transsprikandets didaktiska design ser pa sprik
som en resurs, nigot som anses vara centralt i transspriksforskningen. En
transsprikande undervisningspraktik forutsitter att alla sprik som finns
nirvarande i undervisningspraktiken ska vara en del av undervisningen.
Nir olika sprak anvinds som resurser for lirande uppstir ett normbry-
tande beteende, dir barnets hela sprakliga verktygslada fir komma till an-
vindning i utvecklandet av den kommunikativa sprakférmigan. Rosén och
Wedin (2015) patalar att engagemang och identitetspositionering ses som
grundliggande forutsittningar for elevers méjligheter att vara aktiva delta-
gare i den undervisningspraktik dir de sjilva ingar. Beroende pd om lira-
ren ser pi spriket som ett problem, en rittighet eller en resurs bidrar den
valda positioneringen till hur liraren styr, planerar, organiserar och genomfor
sin undervisning. Lirarens positionering, menar jag, p:‘iverkar barns moj-
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ligheter till lirande, men ocksd utvecklandet av flera sprak. Transsprakan-
dets didaktiska design ser pa sprak som en resurs, dir spriklig och kulturell
méngfald ses som tillgingar. Nir alla nirvarande sprik ses som resurser i
undervisningspraktiken uppstir ett vidgat sprikperspektiv som omfattar
all kommunikation, si som tal, skrift, bild, film, dans, musik, men 4ven
kroppsliga uttryck si som gester och klidstil. Man skulle kunna siga att
spraket konstrueras av minniskor i spraklig interaktion, dir all kommu-
nikation som anvinds relateras till sprakliga férindringsprocesser som
stindigt sker i métet mellan minniskor — ett situerat lirande — utifrin ett
sociokulturellt perspektiv.

Modellen transsprikandets didaktiska design stddjer sig pa den kommu-
nikativa sprikformigan definierad utifrin Bachman och Palmer (1996)
(Figur 1). Den kommunikativa sprikférmigan kan delas in i tvd

KOMMUNIKATIV SPRAKFORMAGA

\

Y
)

\

Organisatorisk kompetens Pragmatisk kompetens
Kunskap om spraksystemet Kunskap om anvandandet av spriket
/ " / \

¥ \
Formell spraklig Textuell Funktionell Sociolingvistisk
kompetens kompetens kompetens kompetens
Yttranden och Bilda text Kommunikativa Sprakliga och
meningars Samtalsstruktur mal kulturella
organisering Dialoger Sprakliga idéer se!mmanhang
Grammatik Textstruktur Kreativitet D|a_|ekter och
Uttal Manipulativa varietéer av sprak
Ordférrad funktioner

\ a f
!

\ ;

1 4

STRATEGISK KOMPETENS

Figur 1. Den kommunikativa sprakférmagan, fritt efter Bachman och Palmer
(1996, s. 68)
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overgripande kompetenser, den pragmatiska kompetensen och den organi-
satoriska kompetensen. I essitexten ligger huvudfokus pa den pragmatiska
kompetensen, dir den sociolingvistiska kompetensen sirskilt uppmirksam-
mas. Den organisatoriska kompetensen handlar 4 ena sidan om sprakfir-
digheter som bestar dels av formell spriklig kompetens, innehillande ord-
kompetens, syntaktiska, morfologiska, samt fonologiska kompetenser, och
d andra sidan om den textuella kompetensen som medfor formaga att forma
och organisera lingre yttranden pd ett begripligt sitt. Den pragmatiska
kompetensen bestir dels av en funktionell kompetens som handlar om for-
mdgan att anpassa det sagda eller skrivna till sjilva sammanhanget, dels
om sociolingvistisk kompetensen som innebir en kompetens att bdde tolka
och vilja olika register och sociolekter utifrin sociala och kulturella sam-
manhang (Rosén & Wedin, 2015). Sprakformaga kan enligt Bachman och
Palmer (1996) iven omfatta strategisk kompetens. Den strategiska kompe-
tensen ir sirskilt viktigt for andraspraksinlirare (Lindberg, 2005). Nir
barnets sprakformaéga inte ricker till, kan barnet anvinda sig av olika kom-
munikationsstrategier. Inldrningsstrategier anvinds for att lira sig ett sprik,
medan produktionsstrategier anvinds for att producera sprik.

Litteracitet — ur ett ideologiskt perspektiv

Essitexten bygger pd det ideologiska synsittet pa litteracitet gillande
skriftsprakliga aktiviteter, ur ett vidgat perspektiv, i forskola och skola.
Den ideologiska litteraciteten ser pa det talade spriket som en del av det
skrivna, med utgingspunkt i en sociokulturell kontext dir bade sprik och
kultur dr centrala begrepp. Dirfor kom den ideologisk litteraciteten att
framsta som ett paraplybegrepp i Transsprikandets didaktiska design, uti-
frin att den ideologiska litteraciteten bildar ett kitt som binder samman
interaktion, sprdk och identitet, dir begreppet transsprakande i sin tur tyd-
liggdr att det i verksamheten handlar om att ta tillvara pa samtliga kulturer
och samtliga sprik som en naturlig del i undervisningen.

Tidigare sags litteracitet som olika individuella firdigheter som in-
dividen behdvde lira sig behirska. Hir blir det angeldget att nimna att
New literacy-begreppet bérjade utvecklas redan under 60-talet och an-
vindes for att betona ett vidgat synsitt pa skriftsprikliga aktiviteter, nir
forskare inte lingre kunde bortse frin de sociala fenomen som stindigt
fanns nirvarande i samhillet. Street (2009) menar att innu nyare forsk-
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ning talar for att social litteracitet och multimodalitet tillsammans kan
ses som "Re-Newed Literacy”, vilket grundar sig i att all litteracitet kan
sigas vara mer eller mindre multimodal vilket gér att multimodalitet i lit-
teracitetssammanhang inte 4r nagot nytt fenomen i sig, utan det snarare
handlar om att forskningen borjat reflektera kring multimodalitet utifran
ett allt mer digitaliserat samhiille. Jag finner det ocksa relevant att pipeka
att Street skiljer mellan ett autonomt och ett ideologiskt perspektiv pa lit-
teracitet. Det autonoma perspektivet tar inte hinsyn till sociala kontex-
ter, utan fokuserar pd spriket utifrin ett lingvistiskt perspektiv, lisandet
och skrivandet ses hir som individuella kompetenser. Street diremot ser
skriftsprakliga aktiviteter, utifrin ett ideologiskt perspektiv, som en social
modell som inte enbart varierar utifrin socialt ssmmanhang och dess nor-
mer och diskurser, utan ocksé utifrin att anvindandet av spriket alltid dr
inbiddat i maktrelationer.

Bjorklund (2008) har i sitt avhandlingsarbete underske de allra yngs-
ta barnens litteracitetsaktiviteter i forskolan. I avhandlingen definierar
Bjorklund begreppet litteracitet utifrin foljande: “an all-embracing concept
for a rich range of authorial and responsive practices using a variety of media
and modalities, carried out by people during their early childhood” (Gillen &
Hall, 2003, 5. 9, refererad i Bjérklund, 2008). Bjérklund kompletterar defi-
nitionen genom att 4 ena sidan referera till Barton som betonar det sociala
perspektivet pa litteracitet och som menar att litteracitet, lisa och skriva
kan ha minga betydelser. A andra sidan refererar Bjorklund till Kress som
ifragasatte hur budskap representerades och kommunicerades dver tid. Kress
anvinde sig av begreppet semiotisk praktik som — forutom spriaket — inne-
fattade olika multimodaliteter som bilder, musik, symboler, ikoner och
gester. Nir sprik och skrivna tecken samverkar semiotiskt med varandra
kan man anta att det uppstir en fordjupad mening som kan vixa fram i
form av kreativitet (Barton, 2007; Kress, 2003 refererad i Bjorklund, 2018).
Bjérklunds definition av litteracitet dverensstimmer med Streets (2009)
resonemang dir multimodalitet och social literacy utifrin nyare forskning
borde ses som "re-newed literacy”. Utifrin den ideologiska litteraciteten
blir férskolan en minst lika viktig arena for utvecklandet av litteracitet som
grundskolan, utifrin att den ideologiska litteraciteten ser det talade och
skrivna spraket som tva sidor av samma mynt. Bjérklund (2019) pipekar

att smd barn ir kommunikativa redan som nyfédda. En slutsats som kan
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dras utifrin detta resonemang ir att forskolan spelar en central roll f6r hur
forskolebarnen fir mojlighet att utveckla sin litteracitet.

Forskolans verksamhet

I forskolan ska barnen enligt liroplanen (Skolverket, 2018) fi méjlighet att
utveckla sina kulturella identiteter och fi kunskap om olika kulturer och
utveckla ett intresse for dessa. P2 s3 sitt ska barnen vidare fi en forstielse
for virdet av att leva i ett lokalsamhille priglat av spraklig- och kulturell
méngfald samt de mojligheter det f6r med sig. Hir r det viktigt att nimna
att liroplanens formuleringar har sin grund i Spriklagen (SFS 2009:600)
som tydliggdr barns ritt till olika sprak. Det jag vill siga hir ir att barnen
har ritt enligt svensk lag att utveckla bide det svenska spriket och det egna
nationella minoritetsspriket om barnet ir del av en nationell minoritet.
Om barnet har ett annat modersmal in svenska har barnet ritt att utveckla
bade sitt modersmil och det svenska spraket. Barnen i forskolan har ocksa
ritt att ldra sig och utveckla det svenska teckenspriket om barnet av nigot
skil behover det (Skolverket, 2018). Jag menar dirfor att det finns ett gott
stod fOr att arbeta transsprikande i forskolans verksamhet utifrin skriv-
ningar i aktuella styrdokument.

Bjorklund (2008) lyfter att det skett en gradvis forindring gillande
uppfattningar om hur barn lir frin att fokus har legat pi barnets mognad
till att dver tid mer och mer utgd frin en syn pd barns lirande som bygger
pa det kompetenta barnet dir barnet ir medaktor i sitt eget lirande. En-
ligt Bjorklund erdvrar sma barn litteracitet i kommunikativa méten med
andra. Hon menar som jag tolkar det att barns berittande, lisande- och
skrivande utgdr barns litteracitetspraktik. Barnen anvinder en mangfald
av litteracitetsaktiviteter utifrin att flera olika individer "bjuds in” och blir
delaktiga. Genom dessa handlingar uttrycker barnet sin sjilvstindighet
genom bade implicita och explicita inviter som leder till samtal och be-
rittande. Barnen erévrar och bidrar till litteracitetspraktiker genom lit-
teracitetsmanifest och berittarkunskap menar Bjorklund. Det forklarar
hon genom att beskriva att barnen identifierar sig sjilva bide som lisare
och skrivare genom performativa utsagor som "Jag ldser”, "Jag skriver”, "Jag
berittar en saga”, barnen ir alltsi medvetna om att de dgnar sig it littera-
citet. Olika litteracitetshandlingar kan alltsd vara: lisning av text, blidd-
rande i bocker, berittelser, skrift, tecken och bilder, men ocksi sjungande,
skrivande och ritande. Vidare tolkar jag Bjérklund som att barnen utifran
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provande och omprévande erdvrar litteracitet och pa sa sitt blir litteracite-
ten synlig. Dessa litteracitetshindelser kan alltsd observeras och dga rum
i bestimda kontexter tillsammans med olika verktyg (artefakter). Barnen
i Bjorklunds studie visar en mangfald och variation i litteracitetsanvin-
dandet, nagot som bidrar till ett vixlande kommunikationsménster mel-
lan barnen samtidigt som hindelserna direkt relaterar till kulturella och
kontextuella monster som manifesteras, men som ocksi forindras 6ver tid.
Bjorklund (2008) beskriver kommunikation som bide solitir och kollektiv
och som pigiende meningsskapande litteracitetshandlingar vilka uppstar i
interaktion med andra. Nir barn "liser” kan det 4 ena sidan vara s3 att bar-
net ensamt inleder lisningen, vilket Bjérklund benimner solitir prakeik,
sedan kan andra barn som uppmirksammar den lisning som pagir ocksa
ansluta sig till lisandet. A andra sidan kan ldsningen starta i en kollektiv
praktik. Det behdver inte enbart vara text i form av bdcker som barnen
"anvinder” utan det kan ocksa vara skyltar och text pa klider eller mébler.
Finns bilder kommenteras dessa oftast hogt och bidrar ocksa till interak-
tion. Modellen Transsprikandets didaktiska design kan lika vil anvindas av
verksamma lirare i forskolan som lirare i grundskolan. Hur ser di arbetet

med den ideologiska litteraciteten ut i grundskolan?

Grundskolans verksamhet

I grundskolan finns en mingirig tradition av att arbeta med litteracitet
utifrin ett autonomt perspektiv, men under 2000-talet har dven synen pa
skolans arbete med den tidiga lis- och skrivutvecklingen forindrats och
kommit att inta ett vidgat perspektiv pa litteracitet. Sprakanvindningen
i svenska klassrummet har dven forindrats utifrin den variation av sprik
som finns representerade i samhillet. Eleverna behover utveckla spraklig
medvetenhet inte bara utifrin rent grammatiska och lexikala aspekter utan
ocksa utifran férhallandet mellan make och sprak. Hir kan konstateras att
kodvixling och varietéer av sprik kan ses som verktyg for att ifrigasitta
vedertagna sprikregler — kopplat till sprak och identitet — utifran bade
mikro- och makronivd. Med andra ord si frimjar elevers kodvixlande och
anvindande av sprikliga varietéer den sprikliga och kulturella mingfalden
(Wedin, 2011; Jonsson, 2011). Katlsson (2019, 5.106) efterfrigar: "okad
kunskap om de olika sitt pi vilka undervisningen kan ta tillvara och be-
krifta flersprakiga elevers tidigare erfarenheter och kunskaper samt méta
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dessa elevers behov av en kognitivt utmanande och interaktiv undervisning
dir hoga forvintningar kombineras med stéttning”,

En annan slutsats som Karlsson (2019) lyfter ir just vikten av multi-
modala resurser i undervisningen. Transsprikande undervisning ir ett
arbetssitt som innebir att liraren behdver inta ett interkulturellt forhall-
ningssitt i sin undervisning och uppmuntra olika sprak och olika iden-
titetshandlingar. Karlsson diskuterar hur transsprikande undervisning i
NO-klassrum bidrar till att alla elever blir mer kommunikativt aktiva i
undervisningssituationen nir undervisningen ger alla elever mgjlighet att
bli aktiva medskapare i samtal om dmnesinnehillet genom att anvinda hela
sin sprikliga repertoar. Ndgot som vi kan konstatera 4r helt i enlighet med
aktuell liroplan (Skolverket, 2019).

Laroplanens formuleringar

Det internationella perspektivet i liroplanen (Skolverket, 2019) syftar bland
annat till act utveckla forstielse f6r den kulturella mangfald som finns re-
presenterad inom landet. Det finns alltsa ett virde i den kulturella ming-
falden som skolan har till uppgift att férmedla och férankra hos eleverna.
Skolan ir bade en social och kulturell plats vari ett av flera demokratiupp-
drag handlar om att medvetandegora det egna och andras kulturella arv
i syfte att skapa trygga och delaktiga elever som kan leva sig in i andras
villkor och virderingar i utvecklandet av ett gemensamt kulturarv. Detta
relaterar jag till Bunars (2010) forsta aspekt av lirarens interkulturella for-
hallningssitt som handlar om att besitta en kulturkompetens och kunna
synliggéra den egna kulturen och 6ka forstielsen for andra kulturer. I
kursplanernas (Skolverket, 2019) syftesbeskrivningar kan vi iven lisa att
spraket ses som minniskans viktigaste redskap nir det kommer till att
tinka, kommunicera och lira. Identitet utvecklas genom anvindandet av
spriket i relation till andra minniskor. Ju mer varierat och rikt sprik en
minniska har, desto mer varierat kan hon uttrycka sig i métet med olika
kulturer, sprak och generationer. Detta vill jag mena relaterar till Bunars
(2010) andra aspekt av lirares interkulturella forhallningssitt, dir liraren
behover formedla och gestalta ett demokratiskt forhdllningsitt. Ett annat
viktigt uppdrag som 4ligger skolan handlar om att verkstilla, att alla elever
efter avslutad grundskola kan anvinda det svenska spriket pd ett nyanse-
rat sitt i bide tal och skrift, vilket relaterar till Bunars (2010) tredje aspekt
av interkulturellt férhallningssitt som handlar om att alla har ritt att ue-
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veckla ett sambillssprdk. Precis som liroplanen for forskolan (Skolverket,
2018) ir grundskolans liroplan (Skolverket, 2019) formulerad med stdd i
spriklagen (SFS 2009:600) vilket syns tydligt i kursplanerna for; svenska,
svenska som andrasprik, teckensprak for hérande, modersmil gillande
de nationella minoritetsspriken (finska, jiddisch, meinkieli, romani chib),
samt andra modersmal. Nigot som stimmer bra Gverens med Bunars
(2010) fiirde aspekt av lirares interkulturella forhallningssitt som handlar
om att liraren i sin undervisning ska striva efter att skapa undervisnings-
situationer dir eleverna kan anvinda hela sin sprakliga repertoar och pa si
sitt bevara och utveckla dven sitt modersmdl.

Avslutningsvis kan sigas att Bjérklund (2008) & ena sidan fSrespra-
kar ett medvetet litteracitetsarbete i férskolan, dven i arbetet med de allra
yngsta barnen. Laursen (2015) 4 andra sidan betonar betydelsen av littera-
citetsaktiviteter i grundskolans verksamhet, dir eleverna ges mojlighet att
forsta och konstruera en bild av hur de ser sig sjilva som lisande och skri-
vande medskapare i skolans verksamhet. Utifrin bide Bjorklund (2008)
och Laursen (2015) kinns det ligligt att introducera en modell som under-
littar lirares arbete med ideologisk litteracitet i bade forskolan och skolan.

The Four Resources Model

Luke och Freebodys (1990) The Four Resources Model ir en modell for ana-
lys av pigdende litteracitetsaktiviteter. I den forsta versionen av modellen
frin 1990 anvinde sig Luke och Freebody av begreppet "roll” for att be-
skriva de fyra aspekterna av litteracitet. Just begreppet roll kritiserades da
det upplevdes som att det var nigot som textbrukaren forvintades passa
in i, vilket blev missvisande. I den reviderade modellen frin 1999 ersattes
roller med begreppen resurser och aspekter i syfte att tydligare synliggora
de aspekter som ir avhiingiga en god litteracitetsutveckling. Hir skulle
jag siga att det dr centralt att nimna att dessa fyra resurser ir i stindig
vixelverkan och stir pd sa sitt i ett dmsesidigt beroendeférhallande till
varandra genom parallella processer. Den forsta resursen dr praktiker som
stodjer kodkndckare, vilket innebir att barnen vistas i sidana miljcer att
de ges forutsittningar att knicka den lilla koden som handlar om att bli
fonologiskt medvetna och den stora koden som handlar om att forstd hur
text anvinds i olika ssmmanhang, Den andra resursen ir praktiker som stod-
jer textskapande, vilket innebir att barnen ir medskapare i att producera
en for dem meningsfull text som bygger pa deras erfarenhetsvirld utifran
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kulturella och sociala sammanhang, Hir kan inte nog pipekas vikten av
att barnen ges majlighet att erfara, att andra uttrycksformer som t.ex. bild,
dans och musik ocksd dr en del av det vidgade textbegreppet, dir dven det
talade spriket kan ses som text. Den tredje resursen ir praktiker som stodjer
textbruk, vilket innebir att barnen fir vara aktiva deltagare i anvindandet
av olika texter i f6r dem meningsfulla kulturella och sociala sammanhang,
Hir handlar det dven om att barnen ska forsti texters olika innehill och
funktion och att dessa kan variera utifrin mottagare. Den fidrde resursen
ir praktiker som stodjer kritisk analys. Det handlar om att forstd att texter
aldrig dr neutrala utan att det alltid finns budskap i texter, vissa budskap
som alltid tar plats pa bekostnad av andra budskap. Hir blir det viktigt att
barnen fir erfara att det finns maktfaktorer som paverkar vilka texter som
far synas och vilka texter som inte fir synas, men att barnen sjilva kan vara
med och paverka genom att t.ex. skriva om texter utifrin andra perspektiv
och att de fir trina pd att inta ett kritiskt forhallningssitt till texter (Luke
och Freebody, 1990; Luke och Freebody, 1999; Jénsson, 2016).

Kodknéackare
Barnen ar aktiva
kodknackare av
den lilla och stora
koden i motet
med text i olika
situationer.

Textskapare
Barnen &r aktiva i
att skapa olika
typer av texter
dar dven det
talade spraket &
bild ses som text.

Textbrukare
Barnen ar aktiva
anvandare av
texter och forstar
att texter har
olika funktioner
utifran situation.

Kritisk analys
Barnen ar aktiva
deltagare i att
kritisk granska
olika typer av
texter och texters
paverkan.

Figur 2. De fyra resurserna, fritt efter Luke och Freebodys (1999) resursmodell
Jag tinker nu visa hur resursmodellen kan anvindas for att synliggéra de

litteracitetsaktiviteter som pigar i verksamheten. Till min hjilp har jag 13-
nat en text frin Bergdd (2016, s5.27-35) diir Bergo dterger forskolliraren
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Vasquezs arbete med en grupp barn pi 3-5 ir. Underrubriken till hindel-
sen lyder: ”Vi vet hur McDonald’s tinker’ — ett critical literacy-arbete”.
Barnens samtal hade sin grund i ett tema om jimstilldhet som pagick pa
forskolan. En flicka berittade f6r de andra barnen i gruppen vad hon hade
fict i sin Happy Meal-pése. Detta blev bétjan pd ett intressant samtal om
hur barnen reflekterade over varfor McDonald’s hade leksaker i sina Happy
Meal och att det fanns tjejsaker och killsaker i pdsarna. Det var i stort bar-
nen sjilva som holl samtalet vid liv. Ett samtal som grundade sig i praktiker
som stodjer kritisk analys utifran att barnen kritiske ifrigasatte McDonald’s
avsikt med att de stoppade leksaker i barnens Happy Meal och att det
dessutom fanns tjej- och killsaker. Barnen kom pad att McDonald’s visste
hur de tinkte, men de kom ocksi pa att "Vi vet hur McDonald s tinker”
(Bergds, 2016, s. 30). Samtalet handlade om praktiker som stodjer textbruk
utifrdn att baren liste mellan raderna gillande Happy Meal-pésen. Lite
lingre fram i samtalet kom en pojke in pd att det fanns en text pa pisen,
som han bad férskolliraren Vasquez lisa: "VARNING: FOR ATT UNDVIKA
KVAVNING, HALL PASEN BORTA FRAN BEBISAR OCH BARN, KASTA PASEN
oMEDELBART  (Bergoo, 2016, s.31), vilket leder till praktiker som stodjer
kodkndckare, di barnen pratade om bokstiver och hur bokstiver kan bilda
ord, men de talade dven om sjilva syftet med texten. Barnen tyckte det var
fel av McDonald’s att anvinda nigot som ansdgs vara farligt f6r barn, dir-
for 6verlimnade de ett frslag pa en ny typ av forpackning till McDonald’s.
Hir leds samtalet in pé praktiker som stidjer textskapande da barnens tan-
kar ledde fram till skapande av text, men ocksa till en handling som kan
kopplas till praktiker som stddjer kritisk analys.

Syftet med att synliggdra de litteracitetspraktiker som pagir i exemplet
handlar for det forsta om hur Vasquezs forhiller sig till barnens samtal, hur
hon pa olika sitt stottar barnen i att sitta ord pa sina tankar, utan att for
den delen ta 6ver samtalet. For det andra handlar det om att framhailla be-
tydelsen av barns méjligheter att reflektera dver olika texter och dess inne-
bérder, nigot som ses som centralt i férskolans verksamhet (Skolverket,
2018) och iven i grundskolans liroplan (Skolverket, 2019) finns liknade
formuleringar. For det tredje handlar det om, att nir vi synliggor de litte-
racitetsaktiviteter som pdgir i en verksamhet kan vi i nista steg observera
det lirande som kommer ut ur dessa aktiviteter. Till sist handlar det om att
kommunikationsméonster idr kulturellt betingade (se Ochs & Schieffelin,
1982; Fogle et al., 2008) dirfor blir det vikeigt att olika kulturer och olika

77



"There you see, ddr borta!l” "Tuolla” "Yes I see, over there, dar!”

sprak fir komma till uttryck i undervisningen, nigot som blir méjligt i en
transsprikande undervisningsprakeik.

Karlsson (2019) efterfrigar ny forskning som fokuserar pa konkreta un-
dervisningsformer med fokus pa flersprakiga elevers lirande i flersprikiga
NO-klassrum, vilket innebir "att elevers funktionella och pragmatiska
sprakanvindning i en translanguagingpraktik kan anvindas for att skapa
bittre forutsittningar for flersprikiga elever att vidareutveckla och férdju-
pa sina kunskaper” (s.106), nagot jag vill géra gillande inte enbart relaterar
till imnet — naturkunskap — utan kan relateras till vilket skolimne som
helst.

Med det sagt kommer vi nu in pi essins huvudsakliga bidrag till den
verksamma liraren, en transsprikande modell f6r 2020-talets undervis-

ningspraktik.

Transsprakande undervisningspraktik
i relation till didaktik

Didaktik handlar om undervisningspraktikens innehdll, syfte och metod.
Frigan vad relateras till undervisningens innehdll, frigan varfor relaterar
till undervisningens syfte och fragan hur relaterar till undervisningens me-
todologi. Den didaktiska triangeln med begreppen dmne, lirare, och elevide
olika hornen ir en vanlig visualisering av didaktikens hérnstenar. Forskare
oavsett forskningstradition kan sigas vara "ense” om att den didaktiska tri-
angeln och den sprakliga vindningen ir viktiga aspekter inom didaktiken
(se Ohman, 2014). Enligt Ohman uppkom begreppet, den sprikliga vind-
ningen under 1900-talet utifrin att man allt mer forstod vikten av sprakligt
erkidnnande i lirandesammanhang. Sprakligt erkinnande kan forklaras
som, att vi genom spraket lir och tar oss an virlden runt omkring oss.

Transsprakandets didaktiska design

Nu har vi kommit fram till sjilva kdrnan i essin, nimligen hur modellen
kan fungera som stdd for genomférande av en transsprakande undervis-
ningspraktik. Nu f6ljer en presentation av modellen "transsprikandets
didaktiska design” (Figur 3). Utifrdn formuleringsarenan har liroplanen
for forskola och grundskola ett tydligt undervisningsuppdrag, att i sina
verksamheter arbeta for spriklig och kulturell mingfald, men utifrin rea-
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liseringsarenan finns en osikerhet bland lirare kring hur detta arbete rent
konkret ska gi till i undervisningspraktiken. Min ambition ir att modellen
Transsprikandets didaktiska design genom sin konkretisering av centrala
begrepp, ska underlitta lirarens arbete i den konkreta undervisningssitua-
tionen och samtidigt bidra till en god utveckling av barns kommunikativa
sprakformiga. Inom det pedagogiska filtet i modellen finns den sociokul-
turella kontexten som omger undervisningspraktiken. Vidare har vi de tre
centrala begreppen, sprdk, interaktion och identitet som i samverkan skapar
skirningspunkter, som foretrids av den ideologiska litteraciteten.

Transsprakande undervisning

_-xw=ToooOopOmMT

Sociokulturell kontext

- m

Figur 3. Transsprakandets didaktiska design (Widmark Saari)

Modellen synliggér komplexiteten i en transsprikande undervisning, dir
sprak, interaktion och identitet i samklang med den ideologiska litteracite-
ten utgor den transsprikande undervisningspraktiken.

Arbetssatt

En transsprikande undervisningspraktik inkluderar ett sprik- och kun-
skapsutvecklande arbetssitt, dir sprikets roll star i fokus i samtliga imnen
och gynnar alla barns kommunikativa sprikférmagor, inte minst de fler-
sprakiga barnen. En undervisning som har spriket i fokus betonar skrift-
sprakliga aktiviteter, dir till exempel muntlig framstillning, bild och ljud
fir komma till uttryck. Eleverna dgnar sig at sprikliga aktiviteter utifrin
att de liser, skriver, lyssnar och samtalar om undervisningsinnehallet, dir
reflektion och analys ses som vardagliga aktiviteter. Nir eleverna ir sprik-
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ligt aktiva utvecklas ordférradet och eleverna uppticker ocksa dmnestypis-
ka begrepp och dess specifika innebdrder. Liraren har en viktig funktion
i att synliggora olika texters sirdrag i respektive imne samt att ocksi for-
mativt handleda eleverna vidare i lirandet och erbjuda olika lirstrategier i
undervisningen. I en undervisning bygd pa ett sprak- och kunskapsutveck-
lande arbetssiitt, si vil som en transsprikande undervisning stir eleverna i
centrum, dir eleverna socialiseras in i spriket utifrin sociala handlingar i
naturlig kommunikation.

Vad som frimst skiljer ett transsprikande arbetssitt frin ett sprak- och
kunskapsutvecklande arbetssitt dr nirvaron av flera olika sprdk samtidigt,
men dven identitet och interaktion kan antas fi en lite annorlunda inneboérd,
nigot jag kommer att utveckla. Nir det kommer till begreppet identitet
tinker jag frimst pi att eleverna i en transsprikande undervisningspraktik
ir aktiva sprikanvindare och att uppfattningen om vem jag dr styr graden
av aktivitet. Det aktiva deltagandet sker utifrin de sprik som accepteras
i undervisningspraktiken. Hir menar jag att det ir viktigt som verksam
lirare att forstd att eleverna aktivt behover anvinda olika sprik och olika
sprakliga varietéer i undervisningspraktiken, dir eleverna sjilva konstru-
erar sprak, vilket bland annat sker utifrin mojliga identitetspositioner.
Transsprakande till skillnad frin ett sprak- och kunskapsutvecklande ar-
betssitt innebir med andra ord att eleverna anvinder sig av flera olika sprik
samtidigt i undervisningspraktiken, men det stannar inte dir, utan elever-
na ir ocksd konstruktdrer av sprak och varietéer av sprik, alltsd inte passiva
oreflekterande mottagare av redan forutbestimda sprikkonstruktioner.
Det forefaller sig dirfor logiskt att en av cirklarna i artefakten represente-
rar spréket och att en annan cirkel representerar interaktionen som kan ses
som drivmedel gillande den tredje cirkeln, identitet. Interaktionen driver
alltsd identitetsskapandet framat och genom interaktionen fir individen
mojlighet att uppticka vem hen ir, i forhdllande till 6vriga samtalsdeltagare,
nigot som sker genom dmsesidiga kommunikativa samtal, ansikte mot an-
sikte. Det dr med andra ord dir cirklarna Sverlappar varandra i modellen
som férutsittningarna for en god kommunikativ sprikutveckling iger rum,
det som jag i min artefakt benimner den ideologiska litteraciteten. Jag har nu
forsokt beskriva hur de tre cirklarna i artefakten samspelar med varandra
och hur den ideologiska litteraciteten forenar dem. Nu tinker jag g vidare
och forklara mer konkret hur liraren kan implementera en transsprakande

undervisningspraktik med stdd av transsprakandet didaktiska design.

80



Transsprikande undervisningspraktik i relation till didaktik

Kartldgga, planera & genomfora

Inledningsvis i arbetet med att implementera en transsprikande under-
visningspraktik ir det viktigt att kartligga verksamheten utifrin sprik
som en resurs. Hur ser den sprakliga miljon i forskolan/skolan ut? Finns
baécker pa olika sprak? Hur ser det sprikliga landskapet ut? Vilka sprik
finns representerade i verksamheten? Vilken literacytradition kinneteck-
nar verksamheten? Autonomt? Ideologiskt? Nir det dr avklarat behdver
interaktionen i undervisningen kartliggas. Hur ser interaktionen ut? An-
vinds barnens samtliga sprik som resurser i interaktion med andra utifrin
dynamisk sprikteori? Hur ser kommunikationsmonstren ut i verksamhe-
ten? Vilka delar av Luke och Freebodys resursmodell (Figur 2) finns repre-
senterade i verksamheten? Hur delaktiga ir forildrarna i stimulerandet av
barns sprikliga resurser? Bade kartliggningen av spraks nirvaro och vilka
former av interaktion som erbjuds i undervisningen blir centrala for att i
nista steg kunna kartligga barnens méjligheter till god identitetsutveckling,
dirfor behover liraren kartligga vilka identitetspositioner som finns till-
gingliga i undervisningen. Vilka identitetspositioner erbjuds? Vilka sprik
ir tillitna i verksamheten? Kan barnen identifiera sig med forskolans/sko-
lans sprikliga landskap? Hur tillits barnen utveckla sin kommunikativa
sprakformdga? Vilka sprikliga strategier ges barnen méjlighet att utveckla
under vistelsen i forskolan/skolan? Nir verksamheten &r kartlagd &r det
dags att fokusera pa planeringen av den transsprikande undervisnings-
praktiken, som i mangt och mycket handlar om ett imnesévergripande
arbetssitt, det spelar alltsd ingen roll vilket Zmne som undervisningen
utgdr frin. Hur ska "Transsprikandets didaktiska design” implemente-
ras i verksamheten? Vilka utmaningar finns? Vilka resurser behdvs? Vad
behéver dndras/utvecklas i undervisningsmiljon? Hur ska verksamheten
organiseras? Hur ska barns transsprikliga resurser fi komma till uttryck i
undervisningsmiljéon? Hur ska verksamheten organiseras sa att barnen pé
bist sitt utvecklar sin kommunikativa sprakformaga?

Liraren menar jag behdver transformera sin egen forstielse av hur 13-
rande sker utifrin det som stir formulerat i styrdokumenten, forst da kan
liraren realisera det formulerade innehillet i sin egen undervisningsprak-
tik. Om vi nu tar ett steg tillbaka och lever oss in i den inledande texten dir
ldsaren fick méta Kaleb och hans nya klasskamrater i 3b pa Klaraskolan
och stiller oss frigan hur undervisningen 4r organiserad? Det ir en friga

som leder in pa ytterligare frigor. Vilka barn finns nirvarande i verksam-
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heten? Ja, hir kan vi konstatera att det finns flera barn som pratar andra
sprak dn svenska i klassen. Kaleb och Zolo som har engelska som sitt of-
ficiella sprak och s Jouni som kan prata finska och Zahar som ocksa kan
arabiska, det ir alltsd dessa fyra barn samt alla andra barn i klassen som
ska fa mojlighet att utveckla sin kommunikativa sprakfdrmdiga, nigot som
svarar pa frigan om vem som ska lira sig. Nista fraga blir hur ska barnen
lira sig? Ja, hir synliggors att liraren ser pa sprdk som resurs, dir undervis-
ningen fokuserar pi elevernas engagemang och identitetspositionering och
pa sa sitt ges alla barnen mojligheter att vara aktiva deltagare i den under-
visningspraktik dir de sjilva ingar. Nista fragestillning for in tankarna
pa vad barnen ska lira sig och vad de redan kan. En central tanke med en
transsprikande undervisning ir att barnens lirande ska bygga pi det som
barnen redan kan, nir de ska lira sig nya saker. En annan viktig aspekt att
reflektera kring dr varfor dr det tilltinketa kunskapsomridet viktigt? Det
ir A och O att liraren har en plan for syftet med undervisningen sa att
liraren kan synliggora méilet med undervisningen och pa sé sitt motiveras
eleverna att nd just dit. Nir liraren bestimt och fdrankrat malet for un-
dervisningen kommer nista stora friga, vilka metodologiska alternativ ir
relevanta for att tillgodose barnens olika lirstilar och behov? Eftersom det
finns si minga olika kulturer och sprik nirvarande i klassrummet behd-
ver liraren 8ppna upp flera olika vigar for att nd kunskapsmilet, men det
viktigaste av allt, 4r att lita barnen utbyta erfarenheter med varandra for
att kunna synliggéra for sig sjilva och andra hur de sjilva tinker kring vissa
frigor, men ocksa for att ta del av andras sitt att se pa virlden, att fi mojlig-
het att inta olika identitetspositoner. Genom fragan vad barnet ska lira sig
kan liraren tydliggora for sig sjilv vad som dr undervisningens lirandeob-
jekt. I det inledande exemplet kan vi se att barnen lir via spraksocialisa-
tion, vilket forutsitter interaktion som bygger pa naturlig kommunikation i
klassrummet, dir barnen sitter i mindre grupper och arbetar tillsammans.
Dir barnen dels fir mojlighet att reflektera och analysera och I6sa problem
kring fakta, ord, och begrepp t.ex. problemlésning i matematik. En central
friga att stilla sig hir dr bur barnens sprikliga och kulturella resurser tas
tillvara i undervisningspraktiken.

I det inledande exemplet synliggdrs att liraren ser barnens olika sprak-
liga och kulturella erfarenheter som resurser. Barnen lir under lektio-
nerna, men eftersom lirandet sker genom naturlig kommunikation, inser

barnen att det inte enbart ir i skolan som de lir, utan att lirande ir nagot
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som pagir hela tiden, vare sig det ir formellt eller informellt lirande. Fére-
giende resonemang relaterar till frigestillningen, nir barnen ska lira sig.
Och svaret dir menar jag dr att barn lir nir de vistas i for dem menings-
fulla sammanhang, alltsi nir lirtillfillet 4r meningsfullt. Nu kommer vi
in pd frigan var barnen ska lira sig. I det ssmmanhang dir undervisningen
skapar mening, tinker jag, tillsammans med betydelsefulla andra, nigot
som svarar pa frigan med vem barnen ska lira. Vilka mojliga identitetspo-
sitioner erbjuder undervisningen? Liraren, tinker jag, mdste vara Oppen
for att undersoka vilka identitetspositioner i undervisningen som kan ge
de bista forutsittningarna till socialt engagemang och kommunikativa inter-
aktioner. Eleverna behdver fi vara aktiva sprikanvindare och tilligna sig
medvetenhet om sprik och om sprikliga varietéer genom att sjilva kon-
struera sprik utifrin skilda sammanhang. Den sista frigan vi bor stilla
oss i, for vad ska barnen lira sig? Svaret pa den frigan torde vara for livet
och vi kommer nu in pa begreppet "det livslinga lirandet”. I den bista av
virldar lir inte barnen f6r stunden, eller f6r att skolan kriver det eller for
att samhillet behover det, utan barn lir for att kinna att de ir tillfreds
med livet och for kinslan av sammanhang (KASAM) och fér framtidstro
(se Elmeroth, 2018). Det ir glidjen i att lira och en inneboende kinsla av
god kommunikativ sprakférmdga som drivit mig att skriva denna essi, ndgot
jag onskar att alla individer fir uppleva i undervisningspraktiken, oavsett
kulturell och spriklig tillhorighet.

Sammanfattningsvis vill jag belysa hur en transsprikande undervis-
ningspraktik kan inverka pa den kommunikativa sprakformdgan i sin helhet
och géra en jimfdrelse med en mer traditionell undervisningspraktik (se
dven figur 1). Transsprikande undervisning dr ett arbetssitt dir den kom-
munikativa sprikformagan rér sig likt vdgor pd vattnet frin den socioling-
vistiska kompetensen till den funktionella kompetensen, utifran ett aktivt
anvindande av spriket, for att sedan med vindens kraft fdras med vigorna
till den organisatoriska kompetensens tva delar; den textuella kompeten-
sen och den formellt sprikliga kompetensen. Detta kan jimforas med en
mer traditionell undervisning som bétjar ”i andra dnden”, i den formellt
sprakliga kompetensen, med fokus pa; grammatik, ordférrad och uttal. En
sddan undervisning kan himma den kommunikativa sprikférmagan, inte
minst nir det giller barn med annat modersmal dn svenska, just utifrin
att spriket dekontextualiseras. Jag vill betona att samtliga kompetenser
gillande den kommunikativa sprikférmigan inklusive de kommunikativa
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sprakstrategierna ir nodvindiga formagor for att utveckla en god kom-
munikativ sprikférmaiga (se dven Bachman och Palmer, 1996). Vi fir inte
glomma bort att transsprakande handlar om anvindandet och utvecklan-
det av flera sprik samtidigt, som ett naturligt sitt att kommunicera, dir
alla nirvarande sprik fir ett erkinnande i undervisningen och inte om un-
dervisning i ett specifikt sprik (Svensson, 2017). Hur ska 2020-talets un-
dervisningspraktik organiseras? Behover undervisningen férindras? Mitt
bidrag gillande dessa fragor handlar om att ge verksamma lirare ett verktyg
for implementering, av en transsprikande undervisningspraktik.

I ett samhille, dir kulturell- och spriklig mangfald ses som norm, krivs
forindrade undervisningspraktiker och jag har i den hir essin belyst hur
en transsprikande undervisningspraktik kan vara en vig att gi.
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Studenter som medskapare
i lararutbildning

Erfarenheter av att utveckla en
analysmodell for multimodal analys

HeLENE DAHLSTROM & MALIN NORBERG

Inledning

I vir vardag moter vi digitala texter av olika slag och pi olika sitt. Exempel
pa digitala texter vi moter ir digital litteratur, webbsidor, lirplattformar
och videor. Olika sitt att mota digitala texter kan vara genom interaktion
med texter som sociala medier eller som skapare av egna digitala texter
sisom exempelvis en blogg eller ett digitalt liromedel. Engagemang med
digitala texter, menar vi, kan betyda bdde att konsumera texter och att sjilv
vara medproducent av texter. Detta engagemang involverar bland annat att
vi anvinder och vixlar mellan olika uttrycksformer sasom skrift, bild och
ljud bade nir vi lidser texter och nir vi sjilva skapar text. Anvindande av
olika uttrycksformer ir inte i sig ett nytt fenomen. Minniskor har i alla ti-
der anvint sig av exempelvis tal, skrift och bild i kommunikation, men den
digitala utvecklingen har medfort att tillgingen till olika uttrycksformer
finns inom samma enhet, som exempelvis i en dator eller en datorplatta.
Texter som innehiller olika uttrycksformer kan kallas multimodala texter
(Kress, 2010). Vi kommer nedan att nirmare férklara vad multimodalitet
ar,

Eftersom bade grundskola och universitet speglar det samhille vi lever
vara liv, fir vira sitt att engagera oss i texter till vardags dven betydelse
for undervisning om texter. Skolans undervisning och lirares behov av att
anpassa innehallet i undervisningen paverkas alltsd av samhillets utveck-
ling. Exempelvis kan lirare behdva skapa digitala multimodala textaktivi-
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teter for att forbereda barn och ungdomar pa att hantera och forstd olika
textgenrer, nigot lirarkiren ir ovan vid. Likasi kan lirarna sjilva behéva
utveckla sin formiga att kunna bedéma multimodala texter. Tillika har
vi som lararutbildare upplevt att studenter visat ett 6kat intresse for att
analysera multimodala texter som del i sina sjilvstindiga arbeten i utbild-
ningen. For detta behévs limpliga analysmodeller. Exempel pi texter som
studenter valt att analysera har varit barnbocker, liromedel och barnpro-
gram. For att kunna géra en multimodal analys av exempelvis barnbdcker
som anvinds i undervisning krivs en forstielse for vad teori kan anvindas
till i analys. En sddan forstielse kan underlittas om det finns analytiska
verktyg och modeller att utgd fran. Ur dessa undervisningsnira behov fod-
des vir idé att designa en studie dir vi ville gora studenter delaktiga i att
utveckla en modell for analys av multimodal text. Pi sa vis relaterar essin
till didaktik och praktisk verksamhet inom lirarutbildning. I den hir tex-
ten kan den arbetsprocess, som vi kommer att beskriva, forstis som ett
didaktiskt uppligg av undervisning inom hogre utbildning dir studenterna
deltagit som medskapare i utvecklandet av en teoretisk modell.

Modellen som vi har utvecklat bygger pi teorin om multimodal social-
semiotik (Kress 2010). Multimodalitet innebir att alla olika uttrycksfor-
mer som ir involverade i texter och annan kommunikation betraktas som
birande av information och budskap (Kress, 2010). Minga kinner sikert
igen begreppet “ett vidgat textbegrepp” som ofta har anvints i undervis-
ningssammanhang i Sverige. Begreppet kan sigas vara ett annat sitt att
uttrycka att texter ses som multimodala och syftar till att skrivna, tryckta
eller talade texter inte ir de enda texter som kan riknas som just text, utan
att utvidgningen bestar i att innefatta fler uttrycksformer som anvinds i
kommunikation och textskapande. Att anvinda begreppet multimodal
text ir ett sitt att sirskilt betona att texter i 6kad omfattning 4r bade vi-
suella, auditiva och rorliga (Selander & Kress, 2010). Multimodala texter
uppfattas som bestiende betydelsebirande uttrycksformer, sisom skrift,
bilder, video, musik eller ljudeffekter. Sociala medier, dataspel, lirobocker,
studenttexter, barnbdcker, TV-program och skyltar kan d betraktas som
exempel pd multimodala texter (Kress, 2010). Att anvinda ett multimo-
dalt perspektiv gor det mojligt att analysera och inkludera olika aspekter av
textens innehill, form och funktion (Insulander et al., 2017).

Vigskylten nedan (se bild 1) fir agera som exempel i beskrivningen av
hur olika uttrycksformer bir mening och hur de tillsammans skapar en
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helhet - vigskylten. Skrift har hir en betydande del i hur informationen
i skylten kommuniceras, men skriften ensam kan inte bira hela betydel-
sen av textens budskap. Exempelvis kan betraktaren med den information
skriften ger forstd att platserna som skylten siger nigot om ir “Femstena-
berg” och “Virldsarv Tanum”. Vidare i samma skylt ges information genom
siffror dir vi fir veta hur lingt det ir till Femstenaberg samt att det verkar
finnas ndgon form av virldsarv pa platsen Tanum. Bilderna i skylten visar
att det finns en rastplats pa bada platserna samt att bide bilar och bussar
kan parkera vid virldsarvet Tanum. Sammantaget ger de olika uttrycks-
formerna i skylten ett samlat budskap som inte nigon av uttrycksformerna
var for sig, pa ett relevant sitt kunnat kommunicera. Man miste siledes
lira sig att lisa skylten pd ritt sitt och féra samman de olika informations-
bitarna till en korrekt helhet. Exempelvis skall "lisaren” forstd att det ir
ett avstind till Femstegsberget som menas med "27 km” och inte att det till
exempel ir ett berg som idr 27 km hagt.

Varje uttrycksform har alltsd en specifik potential att skapa mening till
en stdrre helhet. Enligt Kress (2010) kan detta ses som argument for att ta
multimodalitet som det normala tillstindet for minsklig kommunikation.

Femstenaberg
27 km

Figur I: Bild med tillstand av Kasper Dudzik

Med hjilp av ett multimodalt perspektiv dr det allesi méjligt att analysera
vilka uttrycksformer som anvinds i exempelvis textframstillning, ungefir
sdsom i vart resonemang om vigskylten ovan. Multimodalitet kan dock
inte siga nigot om vad anvindningen av olika uttrycksformer betyder. Fér
att svara pa frigor om mening eller innebdll ir det nddvindigt att kombinera
multimodalitet med en teori som kan hantera mening. I det hir fallet ir
den teorin socialsemiotik (Kress, 2010). Socialsemiotiken utgar frin att

minniskor skapar mening med socialt skapade resurser i sociala saimman-
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hang. Eftersom meningsskapande och textskapande ses som situerade so-
ciala processer bor hinsyn tas till det sammanhang som text skapas i.

Teorin fokuserar pa processer f6r meningsskapande och minniskors
val av resurser fOr sitt meningsskapande. Vad dr da resurser? Och resur-
ser for meningsskapande? Med resurser menar vi alla resurser som an-
vinds for att skapa mening och inkluderar bide resurser som penna och
papper, digitala resurser samt olika uttrycksformer. Vilka resurser som
minniskor viljer f6r att férmedla ndgon form av mening beror ofta pa
minniskornas, sociala bakgrund, erfarenheter, intresse och syfte (Kress,
2010). Utifran ett sadant resonemang om olika bakgrund och erfaren-
heter framstir att méinniskor har olika preferenser nir de exempelvis
skapar multimodal text, bade vad giller hur texten ska skapas och vad
som skapas. Hur hinger dd form och innehall ihop nir det kommer till
texter? Har formen exempelvis betydelse f6r det innehall som en person
uttrycker i en multimodal text?

Form och innehill ses i den socialsemiotiska teorin som oskiljaktiga
nir mening uttrycks och representeras i en text. Hur nigot uttrycks har
betydelse for forstaelsen av det innehill som uttrycks. Exempelvis nir en
student skapar en text si har den kommit till utifrin en mingd olika val
som studenten har gjort, om bade textens innehall och form. Gillande tex-
tens innehall har studenten valt vad texten ska handla om, vilka texten ska
handla om och var detta ska ske. Gillande formen har studenten valt om
texten ska uttryckas med hjilp av skrift eller kanske bilder. Vidare har val
gjorts gillande om texten ska framstillas digitalt eller analogt. Dessa olika
val berittar nigot om studentens forstielse av bide textens innehall och av
textens form och om de resurser som valts f6r att uttrycka innehallet. Men,
hur kan man koppla detta med texters form och innehall till utvecklan-
det av en teoretisk modell for lirarstudenter kanske nigon undrar? For att
bringa klarhet i detta gir vi vidare i texten for att 6ka forstaelsen for texters
form och innehall med hjilp av tre olika textuella funktioner som bygger
pa socialsemiotisk teori.

Inom socialsemiotiken beskrivs nimligen det nira férhallandet mel-
lan form och innehill i texter ofta med hjilp av tre funktioner, s kallade
meta-funktioner: ideationell mening, interpersonell mening och textuell
mening (Halliday, 1978; Kress, 2010). Texter innehéller alltsi mening pa
tre olika nivder kan man siga och en texts dvergripande mening framtrider

i samspelet mellan dessa. En funktion beror texters innehill och mening
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om handlingar, tillstind, och hindelser i virlden, den kallas for ideationell
funktion. Samtidigt finns i samma text en annan funktion som kallas inter-
personell funktion, som uttrycker mening om sociala relationer mellan de
som ir engagerad i kommunikationen som ir i fokus eller hur textskaparen
kommunicerar med lisaren. Slutligen har texten dven en textuell funktion
som handlar om textens form och om hur delarna i texten ir organiserad
for att kunna uppfattas som en meningsfull helhet. Dessa tre funktioner
har vi allts3 tagit i beaktande i arbetet med att skapa en modell f6r multi-
modal textanalys.

Sammanfattningsvis si utgir vi i denna essi frin att analys av text tar
hinsyn till att innehall och form skapar mening tillsammans och ir siledes
beroende av varandra. Vidare har vi inspirerats av tanken om att texter
innehéller tre olika metafunktioner, dir den dvergripande meningen med
texten framtrider i samspel med de olika funktionerna (Halliday, 1978).
Dessutom har vi hafti itanke de frigor som Kress (2010) beskriver att man
kan stilla i en analys av multimodal text. Dessa frigor berdr vilka resur-
ser som anvints i textskapandet, vilka uttrycksformer som bir den storsta
funktionella meningen och vems intresse som representeras i texten. Med
andra ord, frigor som berdr bade textens form och textens innehill. Vi
avser silunda utveckla en modell, men finns det inte redan modeller ut-
vecklade kan vin av ordning friga sig? Och visst gor det det.

Exempelvis har modeller utvecklats med avseende pa analys av multi-
modala texter av olika forskare (Bjorkvall, 2009; Halliday, 1978; Kress &
van Leeuwen, 2006) liksom analysmodeller att anvinda i bedémningssam-
manhang (Danielsson & Selander, 2016). Vi upplever dock att det saknas
ett mer littillgingligt verktyg som dels lirare kan anvinda for att bedoma
multimodala texter av olika slag och som dels exempelvis lirarstudenter
kan anvinda nir de ska gora teoretiska analyser i sina sjilvstindiga arbe-
ten. Ett sidant analysverktyg skulle bidra till 6kad didaktisk tillimpbarhet
och dirmed komplettera redan befintliga teoretiska analysmodeller vilket
vore ett tillskott i lirares, studenters och forskares arbete. Vi valde dirfor
att ta fram en fdrsta version av analysverktyg.

For att fi en forstielse f6r anvindningsméjligheten av analysmodellen
sdg vi vinsten av att prova den for att se hur den fungerade i praktiken.
Utifrin detta valde vi att designa en arbetsprocess som gick ut pi att in-
kludera lirarstudenter i arbetet med att vidareutveckla modellen utifrin
var forsta version av analysmodellen. Modellen syftar dven till att kunna
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anvindas i studenternas framtida yrkesutdvning som lirare. Vidare tinkte
vi att lirarstudenters delaktighet i arbetsprocessen kunde bidra med att
de fir kunskap om hur en teoretisk analysmodell kan anvindas i studen-
ters sjilvstindiga arbeten — nigot som de medverkande studenterna sjilva
skulle skriva inom en snar framtid. Med design menar vi i texten hur vi
valde att utforma den arbetsprocess som ledde fram till utveckling av en
analysmodell f6r multimodal text. Arbetsprocess relaterar pé si vis till den
process som sedan genomfdrdes tillsammans med studenterna.

Med mer kunskap om hur vi kan f6rstd multimodala texter kan vi bidra
till att skapa bittre forutsittningar for lirare i deras arbete. Exempelvis att
planera och genomféra undervisning som svarar upp mot hur samhillet ser
ut idag, I forskningssammanhang kan en sidan kunskap komplettera ex-
isterande analysmodeller och dirmed bredda kunskapen om hur man kan
forstd multimodala texter. Syftet med essin ir att presentera och diskutera
den arbetsprocess som utmynnade i en modell for analys av multimodala

texter.

Design och arbetsprocess

Med utgingspunkten att skapa ett mer littillgingligt verktyg for att analy-
sera multimodal text designades en arbetsprocess som ledde fram till den
modell vi idag har tagit fram. I det hir avsnittet beskriver vi processen for
hur vi tillsammans med tre olika studentgrupper successivt utvecklade
analysverktyget. Vad innebir di denna arbetsprocess? Jo, processen kan
kortfattat beskrivas som att vi tillsammans med olika studentgrupper
provat att anvinda ett analysverktyg, som utvecklats och justerats allt ef-
tersom. Studenterna fick forst en teoretisk genomging, sedan provade de
modellen och slutligen fick de diskutera modellen med varandra och oss
lirare. Med andra ord, varje studentgrupp har provat en modell och genom
sina synpunkter bidragit till att vi utvecklat modellen vidare inf6r att prova
den pd en ny studentgrupp. Den version som i den hir texten beskrivs som
den nuvarande modellen har siledes genomgitt en utveckling i flera steg,
vilket kommer att beskrivas i detta avsnitt. Vi undviker dock att beskriva
den som slutgiltig eller "firdig”. Vir utgingspunke ir att analysverkeyg dr
levande och nigot som dirmed alltid kan vidareutvecklas.
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Diremot anser vi att modellen nu kan ses som anvindbar for sivil verk-
samma ldrare som i forskningssammanhang, Det kan iven tilliggas att den
design av arbetsprocess som vi hir kommer att beskriva inte i detalj var
bestimd pa forvig utan utvecklades och byggdes pa under processens ging.
Hir nedan ses processen sammanfattad i punktform:

1 En forsta version av analysmodell togs fram utifrin tidigare existe-
rande modeller inom det multimodala socialsemiotiska filtet.

2 Modellen testades med hjilp av studentgrupp A och deras respons

analyserades direfter.

3 Modellen vidareutvecklades utifrin de nya kunskaperna och insik-
terna.

4 Den omarbetade modellen provades ut med hjilp av studentgrupp B
och deras respons analyserades direfter.

5 Modellen vidareutvecklades ytterligare utifrin de nya kunskaperna
och insikterna.

6 Den ytterligare omarbetade modellen provades ut med hjilp av stu-
dentgrupp C och deras respons analyserades direfter.

7 Modellen vidareutvecklades utifrin nya kunskaper frin student-
gruppen samt analyserades utifrin studiens teoretiska utgings-
punkter — multimodal socialsemiotik.

I det forsta steget tog vi fram modellen nedan som var vir utgingspunke
(Tabell 1). Milsittningen var att konstruera en modell som kan utgéra
ett verktyg for lirare, studenter och forskare for att analysera multimodal
text. Modellen utformades med utgingspunke i tre delar: innehill, form
och funktion vilket relaterar till Hallidays (1978) tre metafunktioner som
nimnts tidigare i texten.

Av tabell 1 framgar analysmodellens tre olika delar, dir varje del kon-
kretiserats med hjilp av nigra olika frigestillningar som stéd i analysar-
betet.
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Tabell I. Version ett av modellen.

Innehall Vad handlar texten om?

+ Vilka erfarenheter och uppfattningar uttrycks i texten?

+ Vad uttrycks med de olika uttrycksformerna? (ex: bild,
skrift, symboler)

Form Hur framstills texten?

+ Vilka uttrycksformer anvinds?

+ Hur vil samspelar de olika uttrycksformerna? Komplette-
rande-motsigelsefulla

Funktion Hur funktionell ir texten?
+ Hur vil kommuniceras syftet med texten/uppgiften?
+ Vilken uttrycksform har den stérsta funktionella tyngden?

I steg 2 testades modellen med hjilp av studentgrupp A som genomforde
en sommarkurs med inriktning mot multimodal teori och analys. Student-
gruppen bestod av dtta studenter med varierande bakgrund, sisom stude-
rande eller yrkesverksamma med olika inriktningar i imne och ldersgrup-
per, bide lirare och andra yrken inom humaniora eller beteendevetenskap.
En av uppgifterna i kursen innebar att studenterna analyserade en egen
vald text med hjilp av analysmodellen som de sedan redovisade muntligt.
Studenterna tillfragades skriftligt och muntligt om deltagande i studien.
Deras redovisningar dokumenterades i form av videoinspelning via Zoom.
Redovisningarna varierade mellan 20 - 30 minuter och alla valde olika ob-
jekt for sin analys: allt frin liromedel och elevtexter till bakbdcker och
graffitiverk. En student avbgjde att spelas in och fick da genomféra sin re-
dovisning forst och direfter startade vi inspelningen. Efter redovisning-
arna f6ljde en gruppdiskussion dir studenterna uppmuntrades att beskriva
modellens fortjinster och tillkortakommanden som dokumenterades med
hjilp av minnesanteckningar av oss bida. Sammantaget uttryckte studen-
terna att de sig den multimodala analysmodellen som ett bra redskap i
analys av olika texter och aktiviteter, vilket foljande citat exemplifierar: "Jag
tyckte att det hjilpte med frigorna det tvingar en att tinka till, en hjilp i
att analysera. Hur vil samspelar delarna, den fragan hjilpte till att komma
lite mer pé djupet. Andra multimodala analyser som jag har googlat pa ir
lite svira. Jag fick hjilp i att analysera hur vil de olika delarna samspelar.”
En annan student menade att: "Skolvirlden ir begrinsad och vi behdver
verktyg att forstd det multimodala.”
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De inspelade redovisningarna analyserades av oss utifrin nedansti-
ende frigestillningar:

— Vad handlar redovisningen om? (Innehall)
— Vilka uttrycksformer anvinds och hur anvinds dessa? (Form)
— Hur kommuniceras analysmodellen i texten? (Funktion)

— Hur beskriver studenterna anvindningen av modellen? (Innehall,

metanivi)

Vi paborjade analysen genom att individuellt titta genom filmmaterial och
fora anteckningar utifran fragestillningarna ovan for att sedan diskuteras
tillsammans. Vad fick vi di syn pa? Vi fann att studenterna i olika grad
forstatt och anvint modellen. Vissa studenter hade inte riktigt forstitt mo-
dellen och uppgiften, utan fokuserade pi annat innehall, medan andra an-
vinde modellen indamalsenligt och verkade ha forstitt alla delar i model-
len. Nagot som framkom ur vira analyser av studenternas presentationer
samt efterfdljande diskussion var att de uttryckte att analysen av form och
innehdll litt gick in i varandra och att de dirfor kunde tappa bort sig lite
i analysarbetet. Nigra av studenterna upplevde funktionsdelen som svir-
tillginglig och svir att forsti. Aven innehdllsdelen medforde svirigheter
forstod vi eftersom studenterna analyserade texternas innehall pa sa olika
vis. Studenterna uttryckte att de hade haft stdd i modellen och vi kunde
se att de verkligen gjort en multimodal analys. Dock hade alla inte riktigt
forstatt innebdrden av benimningen "uttrycksformer” i modellen. Utifran
var analys insig vi att innehdlls- och funktionsdelarna i modellen behévde
utvecklas. Vi bedomde ocksa att modellens "listform” kanske medférde att
studenterna uppfattade att de skulle genomféra analysen genom att beta av
varje del var for sig, uppifrin och ned i en viss ordning. Detta betydde att vi
behovde forindra modellen di form och innehill utifrin ett multimodalt
perspektiv egentligen inte gir att separera. Vi antecknade dirfor att detta
skulle tydliggoras for att understryka att analyserna av form och innehill
gér in i varandra och dirfor kan behdva ga lite fram och tillbaka for att
direfter overgd i nista steg: att analysera textens funktion. Vidare tog vi
med oss att funktionsdelen kan forklaras tydligare. Modellen presentera-
des dven for en forskargrupp pd vér institution dir vi fick kommentarer
och frigor som hjilpte oss vidare. Efter presentationen for forskargruppen
triffades vi tva forfattare for att reflektera dver hur de kommentarer och
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frigor som framkommit kunde bidra till utveckling av vir egen forstielse
och till att utveckla modellen vidare.

Steg 3 innebar att modellen utvecklades utifrin det som framkommit
av studentgrupp A:s utprovning (se figur 2 nedan) och utifrin kommenta-
rer och fragor vi fitt under presentationen f6r forskargruppen. Pd vilka sitt
forindrades di modellen? Vi valde dels att stilla rubrikerna form och inne-
héll intill varandra, for att signalera att dessa ir nira sammankopplade till
varandra och egentligen inte méjliga att separera. Att placera kategorierna
form och innehall pi samma horisontella niva ir dven tinkt att signalera
att de gors parallellt. Utifrin det insdg vi att den forsta versionen med sina
tre rader, kunde medféra att modellen upplevs som statisk och att de olika
delarna av analysen genomf6rs var for sig och en och en. Férhoppningen
var att detta skulle bidra till ett tydliggérande av att de analyserna av form
och innehill gir in i varandra och dirfor behover bslja lite fram och till-
baka for att i ett nista steg 6vergd till att analysera textens funktion. Vi
forsokte dven fortydliga delarna innehdll och funktion genom att omformu-
lera och ligga till ytterligare frigor. Version tvd av modellen innebar alltsd
att den visuellt visade en figur som férhoppningsvis var mer tydlig, dir
form och innehill analyseras forst och direfter funktionen. Studenterna
informerades muntligt med en skriftlig instruktion som komplement. Den
skriftliga instruktionen till studenterna var att lisa modellen uppifrin och
ned. Och studenterna instruerades ocksi om att bérja med att formulera
en frigestillning, Informationen till studenterna 16d: “Formulera en friga
till datamaterialet”. Med datamaterial si menas den text som studenterna
valde att analysera. For att fi ut mer av analysen bérjar ni med att for-
s6ka formulera en friga att ta med under analysarbetet. Den kan vara av
olika karaktir. Exempel pa frigestillningar: "Hur kan man f6rstd den hir
texten utifrin ett genusperspektiv?” (Teoretiskt perspektiv) och "Hur kan
man forstd den hir texten utifrin ett subtraktionsinnehill?” (Amnesin-
nehall)”.

Som framgar av tabell 2 justerades alltsd modellens visuella uttryck och
varje del fick en underrubrik for att tydliggora vad varje del av analysmo-
dellen fokuserade. Vi valde att placera kolumnen "Form” till vinster och
"Innehall” till héger utifrin att formen for texten utgdr det forsta intrycket
en text ger (killa).
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Tabell 2. Version tva av modellen

Form Innehall

Hur framstills texten? Vad handlar texten om?

+ Vilka uttrycksformer anvinds? + Vilka erfarenheter och uppfatt-

+ Hur vil samspelar de olika ut- ningar uttrycks i texten?
trycksformerna? Kompletterande? | «+  Vad uttrycks med de olika ut-
Motsigelsefulla? trycksformerna? (t. ex: bild, skrift,

symboler)

Funktion

Hur funktionell dr texten? Alltsd: Hur vil fungerar texten utifrin sitt syfte?

+ Hur vil kommuniceras syftet med texten?

+ Vilken uttrycksform har den stérsta funktionella tyngden?

I steg 4 genomfordes en ny utprovning av modellen. Denna ging med en
annan grupp studenter, studentgrupp B, som bestod av férskolldrarstuden-
ter som liste sin sjunde och sista termin inom férskollirarprogrammet.
Denna ging skedde utprovningen genom en workshop dir studenterna
provade analysmodellen genom att arbeta i grupper om tre till fyra och
ddrefter redovisa muntligt for helklass. Studenterna valde mellan att ana-
lysera en lirobok eller en barnbok. I detta steg valde vi att prova model-
len under nigot andra férhillanden for att fi se en variation i anvindning,
vilket hjilpte oss se nya aspekter i det fortsatta utvecklandet av modellen.
Studentgruppen bestod av knappt 30 studenter och workshopen varade i
180 minuter dir studenterna arbetade i sina grupper i 60 minuter. Studen-
terna tillfrigades muntligt om deltagande i studien och vi forde anteck-
ningar under redovisningen av deras analys i slutet av workshopen. Aven
efter detta redovisningstillfille foljde en diskussion dir studenterna upp-
muntrades att beskriva modellens eventuella fortjinster och tillkortakom-
manden i deras analysarbeten. Vad var denna studentgrupps upplevelse?
Hade vi lyckats forbittra modellen? Jo, studenterna uttryckte dver lag att
de hade stod av modellen och att den fungerade i stort, men att vissa de-
lar var svira att greppa. De uttryckte att de diskuterat syftet med texten
och att en friga om detta hade hjilpt dem i analysarbetet. Nigot annat
som diskuterades var den frigestillning som behdver formuleras for att
kunna genomf6ra analysen och vi tolkade studenternas beskrivningar som
att denna del av analysarbetet inte riktigt integrerades i arbetet med ana-
lysmodellen. Studenter beskrev dven att de saknade méjlighet att inkludera
eventuellt teoretiskt perspektiv, sisom genusperspektiv, i analysmodellen.
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Studenterna beskrev ocksi att funktionsdelen var svir att forst3, sirskilt
formuleringen “den stérsta funktionella tyngden”.

Vir analys av studenternas arbete med modellen samt deras diskus-
sioner om dess fortjinster och tillkortakommanden ledde till steg 5 da
version tre av modellen (tabell 3 nedan) arbetades fram. I den versionen
lades ett filt for fragestillning in Gverst i modellen, for att fortydliga att
analysarbetet startar i att formulera en friga, nigot som i den andra ver-
sionen av modellen endast angavs i instruktionen till modellen. I &vrigt
behéll vi instruktion om hur fragestillningar kan formuleras som lagts till
i version tvd av modellen. I innehéllsdelen lade viin en ny friga om textens
syfte. Formuleringen med den funktionella tyngden dndrades utifrin att
den upplevdes vil teoretisk och svart att forstid. Den nya formuleringen
blev: “Vilken/vilka av uttrycksformerna fungerar bist utifrin syftet med
texten?”

Tabell 3. Version tre av modellen

Frigestillning
Form Innehall
Hur framstills texten? Vad handlar texten om? Vilket budskap
+ Vilka uttrycksformer an- uttrycks?
vinds? + Vilka erfarenheter och uppfattningar
+ Hur vil samspelar de olika uttrycks i texten? Vad kan forfatta-
uttrycksformerna? Komplet- rens syfte med texten vara?
terande? Motsigelsefulla? + Vad uttrycks med de olika ut-
trycksformerna? (t. ex: bild, skrift,
symboler

Funktion

Hur funktionell dr texten? Alltsd: Hur vil fungerar texten utifrin sitt syfte?

+ Hur vil kommuniceras syftet med texten?

+ Vilken/vilka av uttrycksformerna fungerar bist utifrin syftet med texten?

Som framgir av tabell 3 lades filt till i 6verkanten av modellen for att syn-
liggdra vikten av att utgd frin en friga i sitt analysarbete. Vi lade dven till
ett fortydligande i underrubriken av aspekten Innehall: "Vilket budskap
uttrycks?” samt omformulerade frigorna under rubriken “funktion”.

I steg 6 testade studentgrupp C denna utvecklade modell. Aven den
utgjordes av en grupp forskollirar-studenter, med nistan 40 studenter som
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liste sin sista termin. Den workshopen genomférdes pi samma sitt som
med den andra studentgruppen. I den efterféljande diskussionen dir stu-
denterna beskrev modellens fortjinster och tillkortakommanden beskrev
studenterna att modellen i stort sett var litt att anvinda. Néigot som kom
upp i diskussionen var att studenter uttryckte osikerhet vad giller syftet
och om de skulle utga frin det i sin egen analys. Studenterna funderade
over om det var det syfte forfattaren kunde tinkas ha eller deras eget syfte
med analysen som skulle sti i centrum, en oklarhet som vi antecknade
med ambitionen att fortydliga. En annan fundering som studenterna hade,
kopplades till begreppet perspektiv dir ett forslag var att ligga till en friga
som handlar om ur vems perspektiv texten ir skriven. Hur skulle vi tin-
ka med en sidan kommentar? Vir reflektion var att detta ir mer aktuellt
nir det giller skonlitterir text, och mindre nir det ir en lirobokstext som
analyseras, vilket vi insig ocksd behover fortydligas i modellen. Vi tolkade
dven utsagorna om perspektiv som att studenterna efterfrigar kritiska fra-
gor om texters budskap, vilket vi antecknade for att ta stod av i vidareut-
vecklingen av modellen. Det fanns exempel pd studenter som gav uttryck
for att inte ha anvint delarna form och innehill parallellt utan var for sig,
vilket medférde en insikt om att vi ytterligare behover fortydliga att dessa
tvd delar ir nira sammanvivda och pé sitt och vis gir in i varandra. Vi fick
i samband med detta dven ny dterkoppling frin den forskningsgrupp som
vi tidigare diskuterat detta arbete med som pekade i samma riktning. Aven
efter detta seminarium diskuterade vi och reflekterade 6ver hur bade ar-
betsprocess och modell kunde utvecklas utifrin de synpunkter som fram-
kom.

De studenter som deltog i denna omgang av studien och som fick préva
att gora en multimodal analys utifrin den framtagna modellen var i full
fird med att pibdrja sina sjilvstindiga arbeten. Vi kunde se att flera av
studenterna valde att gora just multimodala analyser av olika slags texter.
Under tidigare terminer har studenter valt att gora sidana analyser men
under denna termin sig vi ett dkat intresse for att gora multimodal analys
av texter. “Vad kan det bero pa?” funderade vi éver. Vir tolkning ir att
denna 6kning av antalet arbeten med denna inriktning ir en kombination
av, 4 ena sidan, pandemiliget i landet som medfort att svirigheter att fa
tillerdde till forskolor for att t.ex. gora intervjuer eller observationer och,
d andra sidan, att studenterna upplevt att den framtagna modellen var ett

99



Studenter som medskapare i lararutbildning

anvindbart verktyg. Nedan foljer en beskrivning av hur studenter fran
grupp B och C anvinde modellen i sina sjilvstindiga arbeten.
Studenterna tillfragades och gav sitt samtycke till att vi hir beskri-
ver deras anvindning av modellen i sina respektive sjilvstindiga arbeten.
Dessa studenter valde att dven i sin tur modifiera modellen utifrin syftet
med deras arbeten. Ett studentpar kombinerade ett genusperspektiv med
ett multimodalt perspektiv da de analyserade barnbocker. De skapade sile-
des en analysmodell dir de bide kunde analysera olika stereotyper i barn-
bécker samt att de kunde analysera hur de olika uttrycksformerna skrift
och bild uttryckte genusstereotyper. Ett annat exempel var tvd studenter
som valde att gdra en genusstudie av barnserier pA TV. De analyserade hur
maskulint och feminint gestaltades i barnserier ur ett multimodalt per-
spektiv. De kallade sin modell f6r en multimodal genusanalys. Modellen
innehéll delar som innehill, dir frigor om hur maskulina och feminina
egenskaper gestaltas, men dven vad de olika uttrycksformerna férmedlar.
Bida dessa studentpar har alltsd sjilva valt att utga frin den modell som
de fitt arbeta med och varit med att utvirdera for att sedan modifiera den

utifrin de intressen och de behov av analysmodell som de hade.

Modell for multimodal analys

I steg 7, som innebar arbete med en fjirde version av modellen, dtervinde vi
dven till modellens teoretiska forankring, dvs. multimodal socialsemiotik.
Vi stillde modellen mot de teoretiska utgingspunkterna for att synliggora
eventuella oklarheter och utvecklingsomriden.

Multimodal teoribildning utgir frin att betydelse skapas genom tre
olika funktioner, ideationell mening, interpersonell mening och textuell
mening som péverkar varandra (Halliday, 1978; Insulander, 2010). Teorin
bygger dven pd antaganden om att textskapande sker med hjilp av olika
tillgingliga resurser sisom digitala resurser, analoga resurser eller olika ut-
trycksformer sisom skrift, bilder, video och musik. Vi valde att fortydliga
att textanalysen idr tinke att beakta flera olika aspekter av texter, i enlig-
het med den teoribildning vi har utgitt frin, dirfor valde vi att skriva in
“aspekt” i de olika delarna av modellen (se tabell 4 nedan). S& nir Halliday
skriver om funktioner s motsvaras det av det vi valt att benimna som as-
pekter istillet.

Den som ska skapa text, exempelvis en student, behover utifran syf-
te med textuppgiften och intresse skapa ett innehall, innehdllsaspekten.
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Dessutom behéver formen for texten bestimmas, den textuella aspekten,
hur innehallet ska gestaltas, det vill siga vilka resurser som passar bist
att anvinda for att formedla budskapet med texten. Textskapandet kan
dirfor beskrivas som att innehall och form 4r sammanlinkade. Hur nigot
gestaltas fir betydelse for hur andra minniskor kan uppfatta och forsta det
budskap som ir tinkt med texten. Detta leder oss in pa den tredje delen i
var analysmodell, den relationella aspekten, vilken handlar om sociala rela-
tioner i texten.

De sociala relationerna kan handla om dem som fokuseras kommuni-
kationen i texten eller om kommunikationen mellan textskapare och mot-
tagare. Nir vi analyserade vir modell i relation till de teoretiska utgings-
punkterna insig vi att vi inte inledningsvis beaktat hela innebsrden av hur
textens interpersonella funktion kan forstis. Den funktionen, eller aspekten
som vi valt att kalla den i vir modell, representerar mening om sociala re-
lationer mellan de som ir engagerade i kommunikationen som ir i fokus
eller hur textskaparen kommunicerar med lisaren (Halliday, 1978; Kress,
2010). Vi hade frimst i de tidigare versionerna fokuserat pa hur texten
kommunicerar med lisaren, alltsi hur texten lyckades att kommunicera
utifrin sitt syfte. Delen som handlar om sociala relationer mellan dem som
ir engagerade i kommunikationen var inte tydlig f3r anvindaren. Vi tinkte
hir att detta kunde vara svaret pa varfor studenterna hade svirigheter med
att forstd och greppa den interpersonella funktionen.

Bide Kress (2010) och Adami (2015) uttrycker det som sirskilt viktigt
att stilla kritiska frigor till digitala texter dir det dr vanligt att anvinda
textdelar som dr producerade av andra dn fdrfattaren sjilv. Vissa studen-
ter efterfrigade en sidan friga som kunde guida dem i analys av kritiska
frigor som berdrde vems handlingsutrymme eller intresse som foretrids
i texten. Denna reflektion sig vi som mycket viktig och central och nir vi
nu dtergick till de teoretiska utgingspunkterna insig vi att den kritiska
dimensionen som finns i de teoretiska antagandena inte var synlig. Dessa
insikter innebar att vi utvecklade och indrade i modellen si att teorins
kritiska dimension tydligare framtrider. Genom att ligga till frigor som
stod till den som ska analysera tinkte vi att den relationella aspekten blir
tydligare. Exempel pa en sidan fraga ir “Vems intresse foretrids i texten?”,
for fler fragor se tabell 4 nedan. Vi var dven noga med att lita en friga
behandla hur vil texten kommunicerar med lisaren genom att ha med fri-

gan: vad kan forfattarens syfte med texten vara?
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Vad har d4 hint med modellens utformning? I den fjirde och nuvarande
versionen av modellen (tabell 4 nedan) syns en rad férindringar. Férutom
att rubrikerna indrats, vilket vi beskrivit hir ovan, beslutade vi oss for att
forsoka visa att form och innehill hér samman och inte kan separeras ge-
nom att ta bort den markering i form av en vertikal linje som tidigare fun-
nits mellan Form respektive Innehdll. For att forstirka och synliggora den
vixelverkan som kan ske i analysarbetet lades pilar till mellan den textuella
och innehillsliga delen av modellen. Underrubrikerna gavs kursiv stil for

dkad lisbarhet.

Tabell 4. Version fyra av modellen

Fragestillning

Textuell aspekt Innehéllsaspekt
Hur framstlls texten? Vad handlar texten om?

+ Vilka uttrycksformer anvinds? + Vilket ir det évergripande inne-

+ Hurvil samspelar de olika < hallet i texten?
uttrycksformerna? Komplette- + Vilka teman gir att konstruera i
rande? Motsigelsefulla? - texten?

+ Vilken funktion har de olika + Vilka erfarenheter och uppfatt-
uttrycksformerna i texten som ningar uttrycks i texten?
helhet? Ex. bild som huvud- <+ Vad uttrycks med de olika ut-
birare av innehall, skrift som trycksformerna? (. ex: bild, skrift,
bildstdd, siffror som liten me- symboler)
ningsbirare o.s.v.

Relationell aspekt
Hur framstdlls sociala relationer i texten?

+ Vems intresse foretrids i texten?

+ Vem eller vilka har foretridesvis handlingsutrymme?
+ Vem eller vilkas perspektiv fretrids i texten?

+ Vilket ir textens dvergripande budskap?

+ Vad kan férfattarens syfte med texten vara?

Instruktionen till anvindningen av modellen ir att lisa den uppifran och
ned, samt att borja med att formulera en frigestillning med beskrivningen:
“Formulera en friga till datamaterialet. For att fd ut mer av analysen borjar
ni med att forsoka formulera en friga att ta med under analysarbetet.” Den
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kan vara av olika karaktir. Exempel pa frigestillningar: "Hur kan man
forsta den hir texten utifrin ett genusperspektiv?” (Teoretiskt perspek-
tiv) och "Hur kan man f6rstd den hir texten utifrin ett subtraktionsin-
nehill?” (Amnesinnehill)”. Direfter arbetas modellen igenom och utifrin
den fragestillning som valts anvinds de frigor som ir relevanta for detta.
De grona pilarna mellan den textuella och innehillsliga aspekten ir tinke
att signalera att dessa tva inte gar att skilja it och hur arbetet med analysen
dirfor kan komma att vixla fram och tillbaka mellan dessa tva.

Analysmodellen ir tinkt att kunna anvindas f6r multimodal analys i
olika ssmmanhang. I skolan kan modellen fungera som ett didaktiskt red-
skap i friga om exempelvis analys och beddmning av studenttexter. Utifrin
hur studenter viljer att skapa sin text med ett innehall och en form, 6ppnas
mojligheter till dialog mellan lirare och student om studenters forstielse av
virlden likvil som dmnesrelaterat innehill. Méjligheten att anvinda olika
uttrycksformer kan, for vissa studenter, dven innebira kad mgjlighet att
uttrycka valt innehdll. Genom att anvinda en modell med ett multimodalt
perspektiv finns méjlighet att inkludera texters innehill, form och funk-
tion i analysen (Insulander et al., 2017).

Var malsittning ir att de frigor som finns i modellen ska kunna utgéra
stod for anvindaren. Tanken ir inte att alla frigor alltid méste anvindas,
utan att anvindaren dven kan anpassa modellen utifrdn sitt syfte och sin
analys. Exempelvis skiljer sig mélsittningen med att anvinda analysmo-
dellen om en lirare vill analysera och bedéma en studenttext eller om en

forskare vill analysera en text.

Avslutande reflektioner

Vi vill nu summera de insikter och lirdomar vi fitt under arbetets ging.
Den arbetsprocess som vi tillimpat och varit del av har synliggjort tva vik-
tiga delar i virt arbete. For det forsta hur en design av undervisning kan
anvindas som arbetsmetod for studenters lirande si vil som metod for att
utveckla en teoretisk analysmodell. For det andra synliggjordes var egen
teoretiska forstielse for modellen.
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Designens betydelse for utvecklingen
av analysmodellen

Arbetsprocessens design kan i korthet beskrivas som att vi iscensatte ut-
provningsrundor, dir studenterna prévade ett utkast av modellen, som
foljdes av diskussioner med fokus pd deras reflektioner och erfarenheter
vilket i sin tur lig till grund for hur vi reviderade modellen. Detta arbets-
sitt gav oss flera insikter, bide kopplat till studenternas lirande men ocksa
vart eget lirande, vilket vi nu avser reflektera dver.

For det forsta, vill vi belysa hur studenterna bidrog till att modellen ut-
vecklades och att studenterna, genom att préva modellen upptickte sidant
som behévde fortydligas eller utvecklas och genom detta dndrades model-
len efter varje utprovningsrunda. Genom att titta tillbaka pa arbetspro-
cessen, hur kan studenternas bidragande arbete sammanfattas? De bidrog
genom att i handling préva modellen pa ett avgrinsat material, de stillde
kritiska frigor, som exempelvis att syftet med analysen bor skrivas ut. De
hjilpte oss dven med att vi i modellen synliggjorde att en multimodal ana-
lys behover kombineras med en teori (exempelvis genus). Detta var i sig
inte nya kunskaper for oss, men nir studenterna anvinde sig av modellen
tydliggjordes att det behovdes stod i form av exempel teoretisk forankring.
Vidare synliggjordes i studenternas arbete med analysen ett behov av att
vara tydlig med att innehall och form inte gir att sirskilja, vilket medférde
att vi indrade modellens utseende for att bittre bjuda in till en sidan lis-
ning av modellen. Vir intention var ju att modellen skulle vara enkel att
arbeta med, men vi insdg att den blev allt f6r kortfattad och dirmed inte s&
stodjande som den skulle kunna vara. Studenterna bidrog till ett utifrin-
perspektiv som hjilpte oss se bortom det vi tagit for givet.

For det andra, har arbetsprocessen inneburit att vi fitt nya insikter och
att vi lirt oss en hel del. Genom att prova en design dir studenterna bjuds
inien process kan vi nu se att vi dels forstir modellen pa ett delvis nytt sitt,
och dels ser vilken roll studenter kan ha i en design av detta slag. Om viinte
varit del av den hir processen si hade vi inte insett det och modellen hade
inte utvecklats pa det sitt den gjorde. Arbetssittet skulle kunna beskri-
vas som béljande fram och tillbaka, i ett vixelvis samspel mellan studenter
och oss som lirare och forskare. Denna bsljande process har vi uppskattat
mycket. Studenterna har antagit rollen som aktiva agenter som ir med och

skapar sdvil utveckling av modellen som undervisningens innehall, vilket
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vi ser som mycket positivt. Detta kan dven forstis som att kunskap och
lirande ir ndgot som ir socialt konstruerat.

Hur modellen kan forstas ur ett multimodalt
socialsemiotiskt perspektiv

Under hela den hir arbetsprocessen har det blivit tydligt for oss hur viktigt
det har varit f6r vir egen teoretiska fOrstielse, att vi faktiskt har prévat
teorin i praktiken. Vi har inte bara sjilva prévat att anvinda den teoretiska
modell som vi inledningsvis skapade, utan vi tog det ett steg lingre. Eller
rittare sagt flera steg lingre. Vi valde att dven involvera studenter i arbets-
processen. Studenterna hade, av naturliga skil, inte samma forforstaelse
som oss om de teoretiska antaganden som modellen byggde p3, vilket vi-
sade sig vara en vinst i och med att de stillde frigor om sidant som inte var
tydligt nog i modellen. Dessa frigor och kommentarer frin studenterna
ledde till att vi sjilva fick tinka till och iterga till att lidsa och diskutera vad
som egentligen olika teoretiska antaganden innebar i praktiken. Exempel
pa frigor och kommentarer som innebar utveckling i processen var att stu-
denterna ville ha stod i hur de skulle analysera innehillet i texterna. Stu-
denter som exempelvis analyserade barnbdcker ville inte bara beskriva vad
béckerna handlade om, de ville dven analysera vilket budskap texten for-
medlade till barn. Det fick oss att reflektera dver att vi faktiskt missat att
inkludera viktiga antaganden i den socialsemiotiska teorin som behandlar
makt och minniskors agens i den sociala virlden (Kress, 2010). Vi hade helt
enkelt fokuserat mer pa den multimodala aspekten och dirmed forbisett
de mer djupgiende sociala delarna i teorin som natutligtvis dr grundlig-
gande. P4 53 sitt bidrog studenterna till vir egen teoretiska medvetenhet.
Valet att gora studenterna delaktiga i arbetsprocessen med framtagandet
av en analysmodell visade sig siledes vara betydelsefullt bade for vir egen
forstaelse 6ver olika teoretiska antaganden, f6r modellens framvixt, men
dven for studenternas forstielse over hur teoretiska begrepp och analys-
modeller verkligen kan komma till anvindning i analys av data. Genom att
studenterna fick behandla den teoretiska modellen i flera steg, tinker vi att
processen bidragit till deras forstielse om hur teori kan omsittas i prakeik.
Forst fick studenterna en teoretisk genomgang, sedan fick de préva model-
len och slutligen fick de diskutera modellens fortjinster och tillkortakom-
manden. Nir sedan flera studenter valde att sjilva gra en liknande analys
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isina sjilvstindiga arbeten, anser vi det vara en rimlig tolkning att de valde
ett tillvigagingssitt som de forstod och kunde omsitta i praktiken.

Om vi ser tillbaka pd hur modellen rent visuellt har forindrats fran
version 1-4 si ger de olika versionerna helt olika intryck. Hur kan den
forindringen forstas? Vi har tolkat forindringen som tecken pd att vir
egen medvetenhet har 6kat. Medvetenheten involverar bade vilket innehall
som ir betydelsefullt att inkludera i en modell som bygger pid multimo-
dal socialsemiotik, men iven medvetenhet om betydelsen av hur en mo-
dell presenteras. Viktiga teoretiska lirdomar som vi fick med oss genom
att inkludera studenterna i arbetsprocessen var sirskilt betydelsen av att
inte skilja innehdll och form, att de dr beroende av varandra. Studenterna
hjilpte oss dven att fordjupa vir egen forstielse av den relationella aspekten
i textanalys som innebar att inkludera aspekter av hur sociala relationer
framstills i text. Denna insike resulterade i att modellen som helhet fick
ett vidare teoretiskt djup och kan anvindas i mer kritiska analyser av text
av savil forskare, studenter och verksamma lirare.

Sammantaget har den design av arbetsprocess som vi i denna text be-
skrivit givit oss viktiga insikter om lirande, didaktik och utveckling av
teoretiska analysverktyg. Vir forstielse for den arbetsprocess som vixte
fram ir att vi, bide som ldrarutbildare samt forskare tillsammans med stu-
denter, motts i ett gemensamt utforskande dir vara olika utgingspunkter
och kunskaper varit tillgingar i processen. Tillsammans har vi tinkt, pro-
vat, diskuterat och reflekterat och detta har utmynnat i sivil designen av
arbetsprocessen, som den nuvarande versionen av analysmodellen. Vi ser
med tillforsikt fram emot nya méten med nya studentgrupper och de vigar
som dessa moten kommer att leda oss in pd. Kanske vi till och med f5rs6-

ker utveckla andra teoretiska modeller genom en likartad arbetsprocess.
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Fran praxistriangeln
till tradet

En reflektion 6ver sprak som didaktiskt verktyg

JuprTH vaN WEELIE, LINDA WILHELMSSON, GORAN FRANSSON,

Marcia HAkaNssoN LINDQvVIST

Prolog

JuprtH vaN WEELIE

Det dr en tidig oktobermorgon. Jag ska pé trepartssamtal 7 mil bort och kér
hyrbilen lings den dimmiga dlven som gor vigen hal. Det dr fortfarande morkt
ndr jag gar in i forskolan och méts av nyfikna, morgonpigga barn. Jag tar av
mig skorna och fragar mig fram till ritt avdelning ddr en av mina studenter gor
sin verksambetsforlagda utbildning (vfu). Student och handledare sitter vid ett
bord med néagra barn, de bar nyss serverat frukost. De hélsar vinligt fran andra
sidan rummet och fortsitter med sitt en stund till. Under tiden kommer négra
barn fram till mig, jag berdttar vem jag dr och tar in rummet; miljon, atmosfd-
ren, ljuset, inredningen, alster pa viggen. Samtidigt hinner jag se hur studenten
forballer sig till barnen och ndr vi sdtter oss i det lilla kontoret har jag dven fitt
en uppfattning om kontakten mellan student och handledaren.

Ett trepartssamtal dr inte bedomande, utan dr snarare tinkt att ge en skjuts
vidare i studentens utveckling och jag tycker dirfor det dr viktigt att hitta rdtt
ton. Under samtalet tar jag upp vikten av att kunna forstd sammanhanget mel-
lan teori och praktik. Pd Mittuniversitetet anvinder vi en modell — praxistri-
angeln — for att dskddliggsra hur teori och praktik kan hinga ihop. Nir jag
fragar om studenten och handledaren anvinder modellen i handledningssamtal
bérjar de skruva lite pd sig och ser obekvima ut. De tycker inte den dr sd litt att
forstd. Jag ligger fram ett papper och ritar upp modellen s som den dr beskriven
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i dokumentet Modell for integration av teori och praktik vid Mittuniversitetet,
och vinder sedan pd pappret sd att triangelns spets pekar ner. Medan jag berit-
tar bur jag ser pa modellen bérjar jag rita ett trad over triangeln. Sakta bérjar
det hinda ndgot i deras hallning och 6gonen bérjar lysa. (Judith van Weelie)

Inledning

I denna text fokuseras ett specifikt omride i lirarutbildningarna, en aktivi-
tet under den verksamhetsférlagda utbildningen (vfu) som ir trepartssam-
tal mellan student, handledare och lirare frin Mittuniversitet. Vi kom-
mer att gora det genom att utgd ifrin de erfarenheter som ovan beskrivits
av Judith, en lirarkollega till oss. Hon har utvecklat en metafor éver hur
frigan om teori och praktik kan forstis samt de méjligheter men ocksa ut-
maningar som den si kallade praxistriangeln kan ge i detta. Den inledande
prologen av Judith iskadliggdr dessa méjligheter och utmaningar. Ur en
lirareutbildares perspektiv, Judiths perspektiv, har vi sedan gemensamt ar-
betat vidare med hennes reflektion.

Judith har genom dren minga ginger ritat ett trid Sver praxistriangeln
och hennes upplevelse ir att trepartssamtalen, som da tar form, utveck-
lar en bittre forstielse for relationen mellan teori och praktik for studen-
terna och att detta bidragit till att de utvecklat en fordjupad forstielse for
uppdraget som lirare. I denna text kommer vi dirfor att diskutera tridet
som liknelse och mgjlig didaktisk modell. Tridet som liknelse relateras till
samma innehill som i praxistriangeln samtidigt som tridet som spraklig
gestaltning erbjuder en méjlighet till nya perspektiv och ingangar och kan-
ske ocksd nya majligheter till en mer utvecklad forstelse.

For oss dr sprik ett viktigt didaktiskt redskap och om vi inte nir fram
till studenten med det sprik vi viljer att anvinda, spelar innehillet i sam-
talet ingen roll lingre. Med sprak menar vi hir inte svenska eller engelska.
Vi viljer att se sprik som en uttrycksform i sig. Judith brukar ofta siga
att drama ir hennes forsta sprik, snarare in hennes undervisningsimne.
Undervisning handlar fér oss om kommunikation, om att hitta ett gemen-
samt sprik och en gemensam kommunikationsform. Kan mojligen tridet
— praxistridet — erbjuda detta? Det skall vi undersoka i denna essi.
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Teori och praktik

Centralt i den si kallade praxistriangeln ir frigan om, eller kanske snarare
relationen mellan, teori och praktik. Men att f3rstd relationen mellan teori
och praktik kan upplevas som komplext. En utmaning ir exempelvis att
forsta vad som menas med teori och praktik. Bara genom att skriva eller
tala om teori och praktik — med ett och emellan — bidrar till att férena eller
att etablera en distinktion mellan dem bida (Fransson, 2003). Teori och
praktik, dr det tva olika begrepp som forenas av och-et eller ir det tvd 6m-
sesidigt beroende och komplementira fenomen vilka riskerar att sirskiljas
av och-et?

Benimningen "praktik” for ofta tankarna till nigot praktisk dir hand-
lingar sker, medan "teori” for tankarna till resultatet av ett tankearbete
dir man forsoker beskriva, forklara och forstd nigot. Men vad ir dessa
tvd begrepps etymologiska bakgrund? Begreppet praktik kommer fran
grekiskans praxis (mpa&ig) som betyder "att gdra”, medan begreppet teori
kommer frin grekiskans theoria (Bewpia) som betyder "att titta pd, vara
medveten om”. Utifrin detta kan praktiken ses som kopplad till en hand-
lingsnivd — att géra — och teori kan sigas anvindas for att — genom att titta
pa, vara medveten om — forsoka forklara och forsta hur nigot ir beskaffat
i praktiken. I den bemirkelsen blir frigan om att teoretisera i sig en hand-
ling och en aktivitet, exempelvis nir man forsdker frstd nigot eller nir
man planerar eller verviger olika handlingsalternativ (Laursen, 2015).
Teori och praktik framstir di som omsesidigt beroende av varandra, som
komplementira storheter, som dimensioner av samma verksamhet (Wol-
rath-Séderberg, 2016). Noteras bor att detta med att forsoka forklara och
forsta nigot inte innebir att den teori som framtrider skall bygga pa giss-
ningar, utan vara vilgrundad, ssmmanhallen och prévad.

Vi skall inte hir fordjupa oss sirskilt mycket mer i frigan om teori och
praktik, mer 4n att betona att en av de utmaningar som finns i utbildning-
ar, i yrkesutdvande och, ja i livet i stort, dr att "férena” teori och prakeik.
Och vad innebir det da? Att integrera teori och praktik? I livet i stort kan
vi veta vad som ir ett hilsosamt leverne, men vi lever ind3 inte si. Vi kan
da pd ett plan siga att vi inte integrerar teori och praktik — inte omsatt
den (teoretiska) kunskapen om ett hilsosamt leverne till aktiv handling.
Men nir vi kommer till mer komplexa sammanhang som t. ex. hur likare,
sjukskoterskor, ingenjorer, krukmakare, lirare eller frskolldrare utvecklar
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kunskaper inom sina respektive specialomriden da stills frigan om inte-
grering av teori och praktik pa sin spets. Hur utvecklas deras firdigheter
och férmdgor, hur forstir, formar och forhaller de sig for att omsitta teore-
tiska kunskaper till praktisk handling? Hur kan deras erfarenheter av och
i praktiken utveckla deras (teoretiska) forstaelse av praktiken och teorierna
om densamma —Hur skall de processerna forstds? Och hur skall de proces-
serna forstds da det dr frigan om studenter inom hégskolor och universitet
som skall lira sig att utdva ett yrke? Vad blir da teori och praktik? Och hur
kan man gora for att integrera dessa?

I det sammanhanget diskuterar t.ex. Risan (2020) hur lirarutbildare
kan anvinda olika konkreta modeller — som skrivna kriterier for utvirde-
ring, elevers texter och lirares kommentarer pd desamma — for att lirarstu-
denters skall i stod i att forstd hur de teoretiska kunskaperna de har om
skrivande, kan omsittas till praktisk handling i skolpraktiker. Samtidigt
som det sker, si bidrar exemplen frin yrkespraktiken till att de teoretiska
kunskaperna fir en tydligare innebdrd och betydelse i ljuset av dess (m&j-
liga) tillimpning. Forenklat kan detta ses som exempel pa integration av
teori och praktik.

Vi skall i den fortsatta framstillningen fokusera pi den si kallade
praxistriangeln som en modell for att diskutera relationen mellan teori och
praktik. Modellen anvinds ocksé ofta for att diskutera det som benimns
som lirares praktiska yrkesteori (Handal & Lauvis, 2000).

Praxistriangeln — en modell for att forsoka
forsta och integrera teori och praktik

Mittuniversitetets modell for integration av teori och praktik i lirarutbild-
ningarna ir formad som en triangel (Mittuniversitetet, 2019). Den kallas
praxistriangeln (se figur 1 nedan) och bygger pi en fri tolkning av Lévlies
modell som finns beskriven i Handal och Lauvis (2000). Tankemodellen
beskriver den praktiska yrkesteorin som delas in i tre nivier. Handlings-
nivin (lingst ner) beskriver hur vi handlar i olika situationer eller hur vi
planerar att handla. I nista nivd (mitten) motiverar vi vira handlingar uti-
frin erfarenhet och teoretisk kunskap. Den Sversta nivin i triangeln handlar
om etisk legitimitet; de virderingar som ligger till grund for vira handlingar

(a.a.).
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Praxistriangeln som tankefigur anvinds som ett redskap mellan hand-
ledare och student vid handledning under vfu vid minga lirositen i Sve-
rige, diribland Mittuniversitetet (Mittuniversitetet, 2019). I handledning
kan utgingspunkten vara handlingsnivin som kopplas samman med de tvd
andra nivierna. Handledningen kan emellertid dven utgd frin nigon av de
ovre nivierna for att sedan genom reflektion utveckla studentens hand-
lande. Syftet med modellen ir att synliggdra den integrerade kunskap som
ir basen for en praktisk yrkesteori. Modellen ir tinkt som ett konkret och
tydligt hjilpmedel for att synliggéra relationen mellan teori och praktik
och kan dirigenom iven bidra till studentens forstaelse for relationen mel-
lan beprévad erfarenhet och vetenskaplig grund. Studenterna fir modellen
introducerad under den hogskoleférlagda delen av utbildningen och hand-
ledaren méter den i sin utbildning till handledare. Uppgiften i handled-
ningen, men ocksa i trepartssamtalet, blir att hjilpa studenten att koppla
ihop virderingar, teoretisk kunskap och egna erfarenheter med den prak-
tiska vardagen.

Modellen ir tinkt att vara dynamisk i meningen att de tre delarna utgér
olika sitt att fSrstd och tinka om en pedagogisk och didaktisk foreteelse.
Den nedersta nivin — handlingsnivin — ir tinkt att 4skidliggéra vad som
sker och vad man gor. Pi denna nivd handlar det ocksa om att identifiera,
synliggéra och beskriva forutsittningarna for att agera pa ett visst sitt.
Handlingsutrymmet kan diskuteras liksom vad som stodjer eller utmanar
olika sitt att agera. Mellannivin askidliggér handlingar och ageranden.

Den éversta nivin bidrar till att forsoka fa syn pa mojliga spinningsfor-
hallanden mellan den virdegrund som beskrivs i liroplanen och det som
gestaltar sig i samhiillet, skolan och hur det kommer till uttryck i studen-
tens val av handling och forstdelser for olika situationer i undervisnings-
praktiken. Mellannivin illustrerar teoretisk och vetenskaplig kunskap,
likvil som fragor om beprovad erfarenhet och andra beskrivna erfaren-
heter. Dessa tva nivier kan utgdra grund for en planering och tanke om
en undervisningssituation, men likvil anvindas for att forsoka forsta olika
dimensioner i nigot som skett i verksamheten samt hur dessa dimensioner
kan utmanas eller legitimeras. Nivierna ska forstis som dynamiska dven
pa det sitt som det stindigt sker en pendling mellan dem, vilket didrmed
ocksa fir dem att framstd som dmsesidigt beroende av varandra.
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Etiska skal

Kunskap genom reflektion
utifran:
- teorier
- andras erfarenhet
- egen erfarenhet

Teoribaserade skdl

Handlingsniva

Praktikbaserade skdl

Figur I: Praxistriangeln.

Som vi forsokte illustrera i prologen i kapitlets inledning s& kan det fin-
nas vissa svarigheter i att forstd praxistriangeln. Den ir kanske inte helt
liee ate forstd? Men det beror kanske ocksd pa hur man forséker forklara
modellen? Att forsdka forklara en svarbegriplig relation utifrin modellen,
med dess bilder och de begrepp som modellen 4r uppbyggd av kanske inte
alltid 4r en framgingsrik vig. For vissa personer kanske det fungerar. Fér
andra kan detta bli mer av det som man redan har svirt att frstd. Fragan
ir di om man kan forsoka pa ndgot annat sict? Judith visade i prologen i
kapitlets inledning pi ett annat sitt — att rita ett trid och med tridet som
utgdngspunkt resonera om modellen. Judiths erfarenhet ir att det ir ett
bra sitt att forklara modellen.

Men vad ir det som gor att ett annat angreppssitt och att diskutera
utifrin liknelsen med ett trid kan vara ett kraftfulle didakeiske verktyg?
Vad ir det liknelserna erbjuder? For att tydliggora det tinker vi lina en
formulering som anvinds for att beskriva vad en metafor dr. George Lakoft
och Mark Johnson skriver i sitt klassiska verk Metaphors we live by frin
1980 att: “The essence of metaphor is understanding and experiencing one
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kind of things in terms of another” (Lakoff & Johnson, 1980, p. 5). Det vi
fastnar for i detta dr att uppleva och forstd nigot i termer av nigot annat. I
vart fall — att uppleva och forsta praxistriangeln i termer av ett trid.

Men ir en metafor och en liknelse riktigt samma sak? Viljer man att
tinka att "praxistriangeln dr ett trid” da ser man det som en metafor, men
tinker man att "praxistriangeln dr som ett trid” da ir det mer en liknelse
man gér (jfr. Haglund, 2018). Dir metaforer ir implicita och det dr upp
till lisaren att skapa sin egen mening pa vilka sitt tridet motsvarar delar i
praxistriangeln, ir liknelsen mer explicit, tydlig och uttrycklig i jimforel-
serna. Detta kommer att bli tydligt i den kommande framstillningen da
vi diskuterar tridets olika delar och hur det kan liknas vid olika processer
som kan tinkas forekommas i praxistriangeln.

Praxistradet - liknelsen
med praxistriangel

I denna del kommer vi att resonera kring hur Judiths trid kan anvindas
som didaktisk modell och liknelse for att forsoka forklara hur praxistriang-
eln skall forstis. Modellen dskidliggérs i figur 2 nedan och vi kommer att
bérja resonemanget utifran tridets rétter, det vill siga det som egentligen
utgor den oversta delen i praxistriangeln. Praxistridet forklaras nimligen
bist i omvind ordning jimfort med praxistringeln. Forst forklaras den
etiska grunden (rdtterna) med de normer, virderingar och etiska skil som
ligger till grund for att legitimera handlingar och kunskaper. Direfter gar
viin pd tridets stam och grova grenverk, den mellersta nivd i praxistriang-
eln, som ir tinke att dskidliggdra utifrdn vilka grunder handlingar och
stillningstaganden kan motiveras, vilket ofta ir utifran kunskap, beprévad
erfarenhet eller teoretiska modeller. Slutligen, praxistriangelns bas som
dskadliggdr handlingar och deras forutsittningar liknas vid tridets lov-
verk. Vi inleder som sagt med tridets rotter, grunden for den etiska legi-
timeringen av vad som ir férsvarbara handlingar, kunskaper och teorier.
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Figur 2: Praxistradet. Fran rotterna till stammen till 1dvverket.

Trddets rotter - Etisk legitimitet

Ett trid som vixer upp tar sin borjan i ett fré som gror och sitter rotter.
Rotterna ir tridets grogrund som finns dir frin borjan och som utvecklas
och vixer till sig. Rétternas utformning avgor forutsittningarna for tri-
dets lvverk (handlingsnivin) att ta form och stammens férmaga att bira
upp lévverket (eller med praxistriangelns terminologi: att motivera hand-
lingarna). Tridets rotter kan liknas vid praxistriangelns versta nivd som
fokuserar etisk legitimering dir bedomningen av vad som ir forsvarbart att
gdra i en yrkessituation gdrs utifrin de normer och virderingar en yrkes-
utdvare uppbir och utifrin hur denne forstir sitt uppdrag, Dessa normer
och virderingar kan vara formad i den privata sfiren men dven i det profes-
sionella yrkesutdvandets sfir. Vi tinker hir pi en persons uppvixt, med
familjens virderingar och det samhillet som paverkat och format personen
over tid och de rétter som vixt fram och slagit rot. Men idven det samhille
vilever ijust nu bidrar till hur rétterna vixer och hur nya rotskott tar form.
Virderingar och normer, medias inflytande pa oss sjilva och andra vi mé-
ter, den etik och moral vi méoter och sjilva formas av. Vissa rétter syns,
andra kinns, men det lir alltid finnas rétter (normer och virderingar) som

vi inte ir fullt medvetna om, som finns dir och paverkar vira val utan att

116



Tridets rotter - Etisk legitimitet

vi reflekterar dver vad dessa val bottnar i. Dessa personligt hillna och ut-
vecklade (rdtter) normer och virderingar kan anvindas for att legitimera
handlingar. Detta kan liknas vid praxistriangelns versta nivi med etisk
legitimering dir beddmningen av vad som ir forsvarbart att géra motiveras
utifrdn personliga och utifrdn professionellt burna och utvecklade normer,
virderingar och etiska principer. Den professionella legitimeringen inne-
bir att for lirare maste ocksa handlingar legitimeras utifrin vad skolan ir
satt att gora — vad som stdr i liroplan och kursplaner om uppdrag, normer,
virderingar, forhllningsitt och innehall i undervisning. Centralt i detta ir
hur lirare forstir uppdraget, hur dennes uppdragsforstdelse (jfr. Kelchter-
mans, 1993; 2009) tar form (i rdtterna) och tar sig uttryck i att legitimera
(8versta nivan i praktiktriangelns) och motivera (mellannivin) handlingar
(praxistringelns nedersta nivd). Central i relation till uppdragsforstielse
och liroplaner ir yrkesetiska frigor.

Ordet etik kommer frin det grekiska ordet ethos, vilket kan oversit-
tas med ord som hemvist, sedvana, bruk, forhillningssitt att bete sig och
karaktir (Gren, 2012). Moral diremot kommer frin det latinska ordet
moralis som betyder sedvinja eller sitt och har att gora med en persons
personliga hillning och principer for vad som ir ritt eller fel (Tschudin,
2003), medan etiken kan hinféras till regler, principer, normer och virden
som ligger utanfdr personen (Quinn, 2015).

Etiken har flera sidor som berdr var och en av oss i samhiillet. Etiken vi
ger uttryck for i virt privatliv kan ses som en slags egenetik. Den kan ses
som en del av en persons identitet och bygger pd de normer och virderingar
som vi har fatt med oss i uppvixten genom familjen, dess kultur och seder.
Sambhillet vi vixt upp i piverkar ocksd vira personliga normer och virdar
och samhillet kan dirmed sigas vara med och forma personers identiteter.
Dessa virderingar provas och utmanas di nya erfarenheter gors i livet. Vis-
savirderingar (rotter) hittar extra bra jordmén i omgivningen och vixer till
sig och blir stabila, medan andra spirande virderingar (rotter) ifrdgasitts,
moter motstind och tynar bort i en mindre bra jordman.

Men hur ir det med en mer yrkesrelaterad etik, en professionsetik? Vad
har den for rotter? For det forsta sd dr det beroende pa vad det ir for yr-
kesgrupp som man tinker sig. Olika yrkesgrupper kan ha olika yrkesetiska
utgdngspunkter. Likarnas yrkesetik har sin grund i den sé kallade Hippo-
kratiska eden som formulerades for cirka 2 500 4r, men likarnas yrkesetik
har férindrats dver tid (Sjostrand, 2007). Vad giller lirares yrkesutdvning
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s4 har undervisning alltid etiska dimensioner (Fransson, 2017) och bygger
pa moraliska strivanden (Bullough, 2011). I Sverige antog Lirarnas Riks-
forbund och Lirarférbundet gemensamma yrkesetiska principer for lirare
ijuni 2001 som ligger till grund f6r yrkesutévningen.

Men hur vixer ett specifikt yrkesrelaterat trid fram? Vilken jordmin
passar? Appeltriid trivs bist med en mullrik, niringsrik och vildrinerad
jord, medan ett bjérkerid behdver mycket vatten och dirmed foredrar ler-
jordar som héller kvar vatten. Olika tridsorter kan liknas vid olika yrkes-
grupper. Nir det dr bestimt var det ir for trid som skall vixa till sig — ett
"lakartrid” eller ett "lirartrid” — s3 passar olika jordmén (olika yrkesetik)
olika bra. P4 motsvarande sitt moter exempelvis likarstudenter och li-
rarstudenter olika yrkesetiska grundvalar som gor att rétterna for deras
yrkesetik tar olika form. Lirarna har att férhilla sig till denna yrkesrela-
terade etik.

Som lirare ir det viktigt att tinka etiske, att reflektera dver sivil sina
egna som kollegors férhallningssitt, att reflektera 6ver vilka normer och
virderingar man bir med sig i métet med elever, barn, kollegor och vird-
nadshavare. Har man en medvetenhet om vilka normer, virderingar och
etiska principer som ir vigledande i arbetet och vilka lagar och regler som
skall f6ljas kan man sigas ha god kinnedom om ett vil utvecklat rotsystem
som ir fast forankrat i marken. Med god kinnedom och fast férankring
stir man stadigt — sivil som trid som lirare — om det borjar blasa. Man
har di ocksi ett stort och vilmaende rotsystem att himta niring ur.

Tradets stam - Teoribaserad niva

Stammen far niring frin rotterna, frin normer och virderingar som ir
viktiga for oss som individer och i arbetet som professionellt yrkesverk-
samma. Stammen - den mellersta nivin i praxistriangeln — ir tinkt att
dskadliggdra utifrin vilka grunder handlingar och stillningstaganden kan
motiveras. I fokus pd denna nivd dr hur teoretisk och vetenskaplig kunskap
liksom beprovad erfarenhet och andra beskrivna erfarenheter kan anvin-
das som grund for beslut eller motivera beslut kring varfor man agerar eller
tinker sisom man gor. Att kunna f3rstd och motivera varfér man gor eller
tinker pd ett visst sitt dr en central del i en yrkesteori. Det ir en birande
del i yrkesteorin som kan liknas vid ett trids stam.
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Stammen, teorin, vixer av olika sorters intryck och kunskap som en
person utvecklas och lir av. Exempelvis kan kunskapsutvecklingen ske ge-
nom hdgskoleforlagda eller verksamhetsfrlagda kurser och utbildnings-
moment, genom att lisa kurslitteratur eller skonlitteratur eller genom att
delta i olika aktiviteter som ger en mingd intryck. Reflektion och efter-
tanke kopplat med prévande av idéer och omprovande av dessa kan gora att
erfarenheter kan betraktas som beprovade erfarenheter. Allt detta gor att
en individs samlade erfarenheter, kunskaper och tillgingar till teoretiska
modeller och férklaringar over tid utvecklas till en birkraftig stam som
haller tridet uppe. Stammen fir silunda niring frin rétterna.

Stammen vixer hela livet, vissa dr mer in andra, men den ir i stindig
utveckling, Av alla utmaningar det for med sig vixer stammen bade p4 hoj-
den och pa bredden. Arsringar tar form som limnar spir av hur aren och
kunskapsutvecklingen har varit. Breda irsringar framstar di mycket ny
kunskap har utvecklats. Smalare drsringar framkommer de ar som kanske
inte har varit lika givande. Att stammen skall vixa till sig kriver samtidig
allt stadigare rotter och ger grund for ett frodigare gren- och bladverk.

En buske kan blasa bort nir det stormar, men om den skulle ha en stark
och friska rotter si finns det nigot som hiller den var pa plats. Om det
bliser en storm pa en arbetsplats kan det vara mycket bra att ha teore-
tiska kunskapar att argumentera med. Om saker ifrigasitts och det finns
en grov stam med mycket faktabaserade kunskaper, da blir det littare att
verksamheten eller personer stir stadigare i att ta faktabaserade beslut. Ett
trid med en tunn stam — inte si mycket kunskaper — stir inte lika stark
om den utsitts for ifrigasittanden.

En svirighet med praxistriangeln ir att den inte nyanserar hur teori,
kunskaper och erfarenheter (mellannivin) kan forstds pa olika sitt. Teori
kan handla om perspektiv i form av ontologiska och epistemologiska anta-
ganden, men ocksi om begrepp som 4r mer knutna till specifika foreteelser.
Det kan ocksd handla om resultat av empiriska undersokningar kring olika
fenomen, t.ex. hur relationer mellan pojkar och flickor framtrider i olika
kontexter. Tridet som liknelse kan bidra till att uppmirksamma en sidan
variation d4 stammen forgrenar sig i ett allt mer nyanserat grenverk som
drar it olika hill. Teorier kan dra it olika hall och sitta fokus pi olika
fenomen. P4 motsvarande sitt kan teorier, kunskaper och erfarenheter dra
it olika hill och dirmed anvindas pi olika sitt och for olika indamal —
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och fér olika handlingar. Det for oss over till att diskutera praxistriangelns
handlingsniva — eller tridets krona, 16vverket, om vi tinker oss ett lovtrid.

Tradets Iovverk — Handlingsniva

Ar rétterna och stammen friska, men ocksi om de stirker varandra, kan
det finnas ett frodigt lovverk pa toppen av tridet. Detta trid ir ett trid
som ir fullt med l6v och som vajar i vinden och tyst viskar till oss. Det
kan di finnas en frodig och livaktig handlingsnivi med minga olika hand-
lingsalternativ. Ett frodigt lovverk av handlingar och ageranden utgir ifrin
stammen och grenverket vilket kan forstis och motiveras utifrin kunska-
per, efterenheter och teorier (mellannivd) och som kan legitimeras utifrin
dess rotter, dvs. privata och professionella normer, virderingar och etiska
stillningstaganden.

Som ldrare kan vi planera och handla utifrin teoretiska bakgrunder
och med etisk legitimitet si att tridkronan — vira handlingar — kan vixa
och blomstra, ja, till och med bira frukt. Handlingar som upplevs tillta-
lande av omgivningen kan locka personer i omgivningen och fi dem att
vixa. Ett frodigt 16vverk kan locka faglar att bygga bo, ligga dgg och foda
upp ungar. Ett kalt Iovverk och torra grenar bjuder inte in figlar att bygga
bo. Silunda kan handlingar som upplevs som tilltalande och positiva leda
till att relationer byggs med elever och ett bra klimat for undervisning och
lirande skapas. Mindre tilltalande handlingar kan st6ta bort personer och
fa elever att misstrosta i undervisningen.

Det ir klart att lirare kan ha en vil fungerande praktik baserad pa sina
vardagliga erfarenheter och antaganden, det vill siga utan forankring i be-
provad erfarenhet, forskning eller teori som vetenskaplig grund. Absolut,
det finns manga exempel pa det. D4 har vi en vacker buske som kan fung-
era bra men det ir inte sikert att den héller eller ir stor nog for det som
ir lirarens uppdrag, Blir det storm, blir det motvind, bliser busken litt
sénder eller kanske till och med ivig. En stadig stam behdvs for att for-
ankra praktiken - handlandet — i teorier, kunskaper, forskning och bepro-
vad erfarenhet for att tridet ska vara starkt. Handlingar som motiveras av
teorier, kunskaper och forskning och som kan legitimeras pa den etiska
nivin av privata och professionella normer, virderingar och etiska still-
ningstaganden kan ta sig uttryck i form av ett kraftfullt lovverk full med
liv. Minga olika handlingsalternativ kan ta form. Tridet vixer hela livet.
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Det ir i stindig utveckling och si linge vi jobbar vixer det sig starkare och
vackrare. Grenverket blir allt fylligare och det gir att vilja att sitta pd olika
grenar, lita vissa 16v falla och plocka de bista frukterna.

Ibland ramlar det ner ett ov eller en frukt, men det hamnar pd mar-
ken, multnar, gir ner i jorden och dras in i rétterna dir det knddas i re-
flekterande processer och ger ny niring till kunskaper och teorier och i
forlingningen till nya handlingar. Vi kanske inte riktigt forstir hur denna
nedbrytningsprocess gir till och hur naturens kretslopp skall forstas. Men
vi forstir att nigot forindras. Denna process kan askadliggora de 6mse-
sidiga relationerna som finns mellan praxistriangels tre nivier. Hir kan
ageranden och handlingar (i 16vverket) inte bara piverkas av kunskaper
och erfarenheter (i stammen) eller av normer, virderingar och etiska still-
ningstaganden (i rotsystemet. Aven handlingar i sig piverkar, stirker el-
ler forindrar normer, virderingar och etiska stillningstaganden eller de
kunskaper och erfarenheter som finns, till exempel, genom att géra nagot
pa ett visst sitt fir man reaktioner i nigon form frin omgivningen. De
kan vara positiva eller mindre positiva; bekriftande eller ifrigasittande,
stodjande eller hindrande eller utvecklande eller bromsande. En handling
och de reaktioner den ger upphov till tolkas och kan i sin tur gora att man
fir nya kunskaper, férindrar virderingar eller fir en kinsla for vad som ir
legitimt eller inte. Nivierna hinger ihop och férstir man pi vilket sitt och
formar man transformera insikter mellan de olika nivierna och linka dem
samman kan man sigas det pigir en "integrering av teori och praktik”.

Nir man funderar kring detta si kan vi tinka oss att vi under tridet
placerar en tinkarbink eftersom det ir viktigt att stanna upp och ta sig tid
att reflektera. Vad ir det for trid jag sitter under? Hur kommer det sig att
tridets krona ser ut pa just detta vis? Hur ser stammen ut? Och varfor ir
det s manga grenar som far ivig it sa olika hall? Och titta, dir 4r nigra
kraftiga grenar fyllda med kvistar och stora, frodiga grona 16v som vajar i
vinden och med kvittrande figlar i I6vverket. Men hur kommer det sig att
de grenarna ir si livskraftiga nir nigra andra grenar pa tridet verkar ha
torkat ut, tappat alla [6v och nistan verkar var pa vig att falla av? Ar det
kunskap som har forlorat sin inneb6rd, blivit obsolet? Kanske det ir grenar
av kunskap kopplat till anvindande av riknesticka — nigot som inte lingre
anvinds di miniriknare istillet anvinds? Och hur ser de andra triden i
nirheten ut? Tridet och praxistriangeln bjuder in till dylika reflektioner.
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Tradet — en liknelse och dess rackvidd

I denna essi har vi diskuterat praxistriangeln och konstaterat att den emel-
lanat kan vara svir att forstd som modell. Vi har foreslagit och provat ett
annat didaktiskt angreppssitt och det dr att likna det praxistriangeln avser
dskadliggdra med ett trid — ett lovtrid med rotsystem, stam och grenar
och ett (i bista fall) prunkande 16vverk. Tridet som liknelse bidrar till att
beskriva hur de olika nivierna — rotter, stam och lovverket — hinger ihop
i dmsesidiga relationer och med fldde av niring och livgivande vatten. P
motsvarande sitt hinger praxistriangels olika nivier samman. Handlings-
nivins handlingar forstis och motiveras utifrin kunskaper, erfarenheter
och teorier som dskidliggdrs i praxistrangels mellannivi (eller i stammen)
och som i sin tur legitimeras pi etiska grunder dir bedémningen av vad
som ir forsvarbart att gora i en yrkessituation gérs utifrin de normer och
virderingar en yrkesutdvare uppbir och utifrin hur denne forstar sitt upp-
drag.

Vi har visat vissa fortjinster med denna liknelse. Att erbjuda andra
perspektiv, nya beskrivningar och férhoppningsvis andra méjliga sitt att
forklara det som praxistriangeln ir tinke att dskddliggdra. Nu skall vi inte
draliknelserna for langt. Liknelser kan ha potential men de kan ocksa leda
helt fel om man tar dem for bokstavligt eller sitter fokus pa delar dir lik-
nelserna leder fel i tanken jimfort med avsett.

Men 4indi — metaforer och liknelser kan utgéra kraftfulla verktyg i be-
rittande och for forstielsen. Det liknelsen med tridet gor ir att den erbju-
der andra sitt att se fenomenet pi och en annan spraklig terminologi.

"Spréket dr en viktig nyckel till skdrpt tankeférmdga” skriver Magnus
Angsal (2014, 5.147). Studenter, lirare, forskare, alla i den akademiska ut-
bildningsvirlden anvinder sig stindig av sprak. Detta sker sivil muntligt
som skriftligt, socialt som vetenskapligt. Enligt Angsal (2014) ir sprik-
anvindning ett sitt att agera, att forhalla oss till andra minniskor. Som
minniskor behdver vi dirfdr vara medvetna om hur vi kan anvinda oss av
spraket i olika sammanhang pa ett limpligt sitt. Detta ir en kompetens vi
bér trina pa hela tiden och som vi ska anvinda praktiske i de olika sam-
manhang vi befinner oss i. Angsal (2014) kallar Akademisk bildning for
" formdgan att hantera spriket som process och resurs i det akademiska livet.”
Till detta beskriver han behovet av en metakommunikativ kompetens som
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en nodvindig férutsittning till utveckling, alltsd formégan att vixla till en
metanivi i fall av kommunikativa problem.

Studenterna kommer alla med olika sprikliga kompetenser till utbild-
ningen och de férvintas utveckla sitt akademiska ordf6rrad. I virt mote
med studenter som lirarutbildare behéver vi leta efter ett limpligt sprak
for att bidra till deras forstielse av innehall. Sékandet handlar om att hitta
en ingdng som passar, som ir limplig i just de sammanhang vi d4 befinner
oss i tillsammans. Det hinder att studenter inte ser sammanhang, att de
liser vissa meningar om och om igen utan att forstd vad det som stir dir
betyder. Det hinder dven att de inte forstir tabeller och symboler. I denna
essi har vi belyst ett exempel pa nigot som kan vara svirt att forst, relatio-
nen mellan teori och praktik sisom den dskadliggérs med praxistriangeln.
Vi har forsokt beskriva det pa ett annat sitt och med en annan spraklig
terminologi genom att gora liknelser med ett trid

I situationen som beskrevs i prologen finns en unik situation. Det s
kallade trepartssamtalet i lirarutbildningar dr tinkt som stddjande och
utvecklande for studenten under dennes vfu. Det ir tre samtalsparter,
nimligen studenten, dess handledare och en lirarutbildare. Hir finns tid
for mojlighet till full fokus pa studentens behov och pa det sprakbruk och
de liknelser som verkar limpligt. Ett av milen med samtalet ir att hjilpa
studenten se sammanhang mellan teori och praktik genom att gi igenom
praxistriangeln. Samtidigt visar den erfarenhet som beskrivs i prologen —
att triangeln som modell och det sprik som det erbjuder inte alltid 4r s&
littgripbar. Modellen blir da heller inte en hjilp for studenten att forstd
relationen mellan vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.

Vi har utgitt ifrin en teoretisk modell (praxistriangeln), men av di-
daktiska skil har vi valt att préva en metafor av ett trid med dess ordval,
symbolik och méjligheter till liknelser, for att forsoka skapa en lite enklare
brygga for studenter och handledare att f3rstd praxistriangeln och det tan-
kesitt och sprakbruk som ir forknippat med den. I vilken min detta dr en
mojlig framkomlig vig 6verliter vi till lisaren att beddma. Ett sitt att gora
det ir kanske att sitta sig pd tinkarbinken under tridet och fundera Gver
detta?
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