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ABSTRACT
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The purpose of this thesis is to make explicit and analyse sloyd teachers’
varied strategies in the classroom and how these differences are related to
what and how pupils are likely to learn. Variations between teachers and
different conditions for learning are related to questions of equivalence in
education. Systematic investigations of sloyd education have been scarce,
making knowledge about sloyd education beyond personal experiences
limited.

In the present study, teaching and learning of sloyd are described using
teachers’” and pupils’ narratives in diaries. Mp3-recordings of verbal
communication between teachers and pupils have also been analysed.

The results of analysing diaries are presented as four constructed teacher ideal
types: The Serviceman, The Instructor, The Supervisor and The Educator.
These analytical constructs correspond to different strategies of teaching and
learning: focusing on instructions for the next step in the process; focusing on
pupils’ understanding through dialogue; and letting pupils work
independently and supporting them by doing what they ask for.

The Mp3 study offers still another perspective on pupils’ learning
environment, by using a distinction between learning about, in, with and
through sloyd education. The analysed sloyd practices are highly
individualised, the influence and commitment by the pupils are significant.
Processes of education adapted to individual pupils’ prerequisites and needs
are thereby made possible. However, pupils’ own initiative and responsibility
are given varied emphasis depending on the teachers’ strategies in the
classroom. The study raises questions of how equivalence are dealt with, how
sloyd teachers make pupils aware of what they learn, how they learn and how
this learning correspond to national objectives for sloyd education.
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FORORD

”Man har vil sldjden i sig”. Uttrycket kommer fran Lisa nar hon som 15-dring
fick berom for sitt sétt att tdnka i samband med att vi tillsammans skulle gora
en skiva till hennes datorbord. Mitt eget forhallningssatt till sl6jd, skola och
undervisning har utvecklats under lang tid och genom manga olika kontakter
och erfarenheter. Jag ar uppvuxen i ett hus som var under standig renovering,
vi hade till och med en riktig snickarboa. Jag framhaller gérna att pappa tidigt
larde mig sl6jda, men tanker da inte i forsta hand pa att han visade mig “hur
man gor”. Istdllet gavs rikliga tillfallen att sjélv prova, upptécka och uppleva.
Ett alldeles sant exempel ar nér jag forstod att ett kdrvande koksfonster inte
bor 6ppnas med hjalp av hammare. Genom det fick jag ocksa lara mig kitta!
Att se behov och problem som méjligheter och utmaningar; att ga a grunna,
att relatera till annat och andra, att genomfora, vérdera och omvardera — det ar
den sléjd jag ar uppvuxen med. Jag uppfattar ocksa att det ar sa mitt
forhallningssatt i lararyrket utvecklas. Tre personer har betytt extra mycket
under min egen lararutbildning — Tack Bert Owe Lundgvist, Sten Bath och
Lars-Ake Kernell!

2004 blev jag antagen som doktorand i sldjdforskningsprojektet
Kommunikation och larande i slojdpraktiker, min forskarutbildning
paborjades. Under perioden har jag haft tre handledare som betytt mycket,
inte enbart genom den handledning jag fatt. Marléne Johansson vill jag dven
tacka for stéd och uppmuntran att soka till forskarutbildning. Kajsa Borg for
utvecklande slojddiskussioner i flera olika sammanhang, och inte minst for att
hon pa sluttampen agnat natterna at att lasa och ge konstruktiva synpunkter pa
det jag skrivit pa dagarna. Lars Lindstrom har som huvudhandledare frikostigt
delat med sig av sin klokskap och hjalpt mig att satta sléjdamnet i ett storre
sammanhang. Dessutom har jag fatt uppmuntran nar det som mest behovts.
Tack Marléne, Kajsa och Lars!

I och genom slojdforskningsprojektet har jag haft formanen att fa utvecklas
tillsammans med andra sl6jd- och forskningsintresserade: Viveca Lindberg,
FEST-gruppen, deltagare i NordFo-aktiviteter och forskarutbildningskurserna
i Umed och Vasa. Anna Ekstrom, min doktorandkollega i projektet, vi har



haft manga och givande samtal om sl&jd och livet som doktorand. Bent IHlum,
véra “’slojdsnack” har betytt mycket. Tack till er allal

Ocksa tack till Monica Lindgren som var diskutant pa planeringsseminariet
(oj vad langesedan det k&nns!), Sven G Hartman for vérdefulla synpunkter vid
slutseminariet, och till kollegorna pa institutionen och slojdlararutbildningen.

Stor tacksamhet riktas ocksa till alla larare och elever som ingar i studien.
Livet som lararutbildare och doktorand har manga goda sidor, men saknaden
av skolmiljon och alla hérliga, raka elever &r ibland stor! Jag minns killen i
fjarde klass, som nar jag kom Gver skolgarden pa vag for att dokumentera
annu en av klassens slojdlektioner, avbrét landhockeyspelandet och glatt
ropade “Tjdnare Ankan”. Nir tillfille gavs under foljande lektion fragade jag
honom var ”ankan” kom ifran, jag hade ju bara presenterat mig som Peter.
Han tittade forvanat pd mig och sa ”Du sa ju att du var doktorand, doktor and,
alltsa anka”. Glasklart for en elev, i vart fall i Géteborg!

Att bortse fran det man tror sig veta och att vara 6ppen for nya satt att se och
forsta slojdundervisningen har inte alltid varit latt, men bade spannande och
givande. En doktorsavhandling ar det mest synliga resultatet av genomgangen
forskarutbildning, och aren har verkligen kants som just en utbildning. Nu gar
avhandlingen i tryck, men det &r inte slut med det. Det ar nu resten borjar! A
resten handlar férhoppningsvis om att forena vunna kunskaper och insikter
med tid for annat och varann - Marianne!

Tradal i mars 2010



KAPITEL 1

INLEDNING

Klockan &r 8.00 och det &r forsta timmen for dagen, jag hélsar eleverna valkomna
och gar darefter igenom nérvaron. Eleverna arbetar med en formévning. De skall
med hjélp av skarande verktyg (knivar, stamjarn, skélp) forma en ménniska. Vi
anvander lind som &r ett bra traslag att skéra i. Eleverna har haft en genomgang hur
man satter fast figurerna i banken, sa att inga skador skall uppkomma pa fingrar och
hander. Hur man anvénder de olika verktygen kan de efter 6 ars slojdande ganska
bra. De har sedan stor frihet att forma och préva olika sétt att skapa sin egen form
pé figuren. Nar eleverna hamtat fram sina arbeten och verktyg, far jag bérja med att
ga runt och se till att de satt fast arbetsstycket ordentligt i banken sa att ingen skadar
sig. En del elever behdver sedan lite tips om hur de skall forma och andra behover
uppmuntran for att de tycker att de misslyckats med ansiktsformen. Under
lektionens gang far jag slipa en del verktyg. En elev haller fortfarande pa att gora
sin ritning, han vill ha hjalp med att rita. Jag hdmtar en bok dar det finns en del
idéer till ritning. Vi avslutar lektionen med att stdda bankarna (l&rare i trd- och
metallslojd, ar 9).

Det inledande citatet ar hamtat fran en slojdlarares dagboksanteckningar
utifran hans undervisning med en grupp elever i skolar 9. Citatet ar knappast
uppseendevéckande, snarare nickar nog manga igenkannande och relaterar
beskrivningen till sina egna erfarenheter av skolans sl6jdundervisning.
Samtidigt kan det konstateras att slojdd@mnet idag, som ett eget och
obligatoriskt skolamne, saknar en allmant k&nd och gemensamt accepterad
malsattning. Forskning inom det pedagogiska slojdomradet ar mycket
sparsam. Den bild elever, larare, foraldrar och andra har av sléjdamnet utgar
framst fran egna erfarenheter och privat tyckande. Skolverkets nationella
utvardering av grundskolan 2003, NU-03, (Skolverket, 2005a) visar att sl6jd-
undervisningen i stor utstrackning vilar pa lokala tolkningar och att den ser
olika ut pa olika skolor och hos olika sljdlarare. Utvarderingsbilden indikerar
att varje enskild slojdlarare har stor betydelse for undervisningens inriktning
och genomforande.

| detta avhandlingsarbete visas hur slojdundervisningen kan se ut nagra ar in

pa 2000-talet. | fokus star de slojdlarare vars undervisning studeras. Att
lararen star i centrum motiveras av det indikerade forhallandet att det &r
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skillnader i sljdundervisningen mellan olika skolor och larare. Det kan vara
skillnader i hur lararen agerar i forhallande till sina elever eller vad det &r
eleverna arbetar med, skillnader som paverkar vad och hur eleverna gér och
vad de ges mojlighet att lara. Alla som gatt i svensk grundskola har haft slojd
pa schemat. Omkring 6.000 personer arbetar idag som larare i slojdamnet.
Men kunskaper om sl6jdundervisning och olika larares agerande saknas i stor
utstrackning.

Problembild

En slojdlarares arbete kan karaktariseras bade som ett ensamt arbete och som
ett arbete med manga och langa relationer. Det sistnamnda syftar pa kontakten
med eleverna dar lararen ofta kan folja sina elever och deras utveckling under
manga ar. Slojdamnets relativt fa timmar pa skolschemat innebar att slojd-
larare ofta undervisar samtliga elever pa en skola. Att slojdlararyrket kan ses
som ett ensamarbete syftar ocksd pa slojdamnets jamforelsevis fa vecko-
timmar vilket medfér att tjansteunderlaget for slojdlarare ar relativt litet pa
varje skola. Det vanligaste torde vara att en skola har en larare i textilsl6jd
och en i tra- och metallslojd. Det forekommer ocksa att slojdlarare har sin
tjanst fordelad pa flera skolor for att kunna arbeta heltid. Grundskollérar-
utbildningens inforande 1988 innebér att andelen slojdlarare som undervisar i
ytterligare ett eller flera amnen okar, vilket pa sikt okar tjansteunderlaget for
undervisning i slojdamnet pa varje skola. Idag kan en sléjdlarare ha arbetat 15
ar eller langre pa en och samma skola, och utan att under denna tid fa nya
amneskollegor.

Skolverkets utvéarderingar NU-92 och NU-03 (Skolverket, 1993, 2005a) visar
att slojdlarare generellt trivs med sitt arbete och att eleverna upplever sldjd-
undervisningen som positiv och engagerande. Forhallandet kan dock utgdra
en fara genom att larare och elever som &r néjda med varandra och verksam-
heten knappast utgor incitament for lararen att kritiskt granska och utveckla
sin undervisning. Aven om lararen stravar efter att utveckla sin undervisning
innebar hennes eller hans ensamhet pa skolan att det ofta ar svart att fa till
stand kollegiala diskussioner dar slojdundervisningen star i fokus. Nar sl6jd-
larare i NU-03 tillfragades om sitt utvecklingsbehov var det hogst prioriterade
omradet (93% av de tillfragade) att fa traffa och diskutera med andra
slojdlarare. Forhallandet kan tolkas som att det inte handlar om nagon
asidosatt skyldighet, utan snarare brist pa mojlighet till utveckling, att
exempelvis kollegialt tolka en ny kursplan och omsétta den i relevant
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undervisning. Slojdlarares kannedom om hur andra sldjdlarare gor ar
begransad. Ovanstdende pekar pa att skillnader mellan slojdlarare, och den
sléjdundervisning deras elever erbjuds, snarare 6kar &n minskar ju langre en
larare arbetat pa en skola.

Att slojdlarare representerar olika syn i forhallande till sléjdamnet har vistas
genom tidigare forskning (Berge 1992; Borg 2001; Hasselskog 2000; Nygren-
Landgards 2000). En stor del av denna forskning baseras dock pa utsagor fran
blivande sl6jdlarare. Bilden av variation bekréftas av Skolverkets nationella
utvarderingar 1992 och 2003 (Skolverket 1993, 2005a). Den senare ger en
relativt aktuell och bred bild, men genom sin kvantitativa ansats ocksa en
forhallandevis ytlig beskrivning. Den sammantagna bilden &r att sl6jdlarare
handlar pa skilda satt i sin undervisning, de prioriterar olika i forhallande till
slojdamnets mal i laro- och kursplan, och de ger uttryck for olika syn pa
amnet och sléjdundervisning. Kunskap om hur dessa olikheter tar sig uttryck i
slojdlarares verksamhet saknas dock i stor utstrdckning, vilket i sin tur innebéar
svarigheter att 6verblicka och diskutera olikheternas motiv och konsekvenser.
Inte heller forhallandet mellan lararens avsikt, undervisningens genomférande
och elevernas larande ér klart: ”Det visar sig att vad eleverna lér sig allt for
ofta &r ndgot annat an det lararen avsett, vilket dessutom inte séllan skiljer sig
fran det hon eller han faktiskt lirt ut” (Lindstrom, 2005, s. 11). Olikheter kan
déarmed forutom skillnader mellan l&rare, avse skillnader mellan larares
uppfattade och faktiska handlande, och hur elever eller nagon annan uppfattar
verksamheten.

Att undervisningen i sléjdamnet ser olika ut pa olika skolor utgor inte ett
problem i sig, det behdver inte heller indikera bristande likvardighet. Tvéartom
innebar den svenska grundskolans malstyrning att verksamheten ar tankt att
skilja sig mellan skolor. Den frihet som malstyrningen tillhandahaller stéller
dock krav pa larares kompetens att tolka laro- och kursplaner och att omsétta
dessa i en relevant undervisning. Dessutom ska ldraren anpassa under-
visningen till varje enskild elevs forutsattningar och behov. Malstyrningens
inforande 1994 innebar ett forandrat lararuppdrag. Genom att laro- och
kursplaner saknar anvisningar om amnesstoff och undervisningsmetoder &r
det varje larare som med hjélp av dmnesteoretiska och didaktiska kunskaper
ansvarar for dessa val i syfte att eleverna skall ges mojlighet att nd malen
(SOU 1992:94). Molin (2006) havdar att kravet pa kompetens att tolka
styrdokument generellt ger larararbetet en allt mer didaktisk inriktning. En
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sadan tolkningskompetens har inte fokuserats i lararutbildning fore laroplans-
reformen 1994, och Molin uppfattar att forhallandet fortfarande galler drygt
tio ar senare.

Diskussioner om likvardighet kan foras utifran vad det & som undervisas,
innehallet i undervisningen kopplas till vad eleverna darmed antas lara sig. Ur
likvardighetsperspektiv innebar det att med liknande innehall, forvéantas ocksa
de kunskaper eleverna utvecklar genom undervisningen vara desamma oavsett
var i landet och med vilken slojdlarare eleven haft i sin skolgang. | for-
hallande till denna vad-fraga havdar troligen manga slojdlarare att eleverna i
deras undervisning bland annat l&r sig om olika material, tekniker och
redskap, nagot som skulle kunna tolkas som verifiering av en likvérdig under-
visning. Men genom att istallet fokusera pa hur undervisningen bedrivs, ges
underlag att diskutera likvardighetsaspekter utifran lararens och under-
visningens betydelse for vad eleverna lar sig i relation till malen, oavsett om
innehallet &r eller uppfattas vara detsamma.

| en malstyrd skola forvantas styrdokumentens mal vara utgangspunkt for
varje l&rare i undervisningens planering och genomférande (SOU 1992:94).
Dessutom skall lararen vaga in lokala forhallanden och forutsattningar. De
olikheter i sléjdundervisningen som visats bland annat genom nationella
utvarderingar (Skolverket, 1993, 2005a) ar darmed a ena sidan vantade genom
inforandet av malstyrning, & andra sidan inte sékert en effekt av eller tecken
pa fungerande malstyrning. Olikheter kan ocksa vara ett utslag av andra
faktorer sasom larares olika forhallningssatt, deras lararutbildning eller en
foljd av lokala traditioner. | forhallande till slojdamnet innebar malstyrningen
till exempel att undervisningens organisering i olika materialomraden, vilket
skolar slojdamnet infors, och vilka uppgifter eleverna skall arbeta med, ar
fragor dar beslut tas lokalt pa varje skola eller av enskilda larare. Under-
visningen skall vidare vara likvardig i form av en anpassning till enskilda
elevers intressen, erfarenheter och forutsattningar. En sadan individualisering
betyder att lararen behdver vara medveten om olikheter mellan elever och ta
hansyn till dessa i sin undervisning. Det innebar ocksa att det inte & mojligt
att generellt beskriva eller fastsla hur sléjdundervisningen bor utformas i fraga
om innehall och arbetssatt. Darmed skall larares olika handlande inte
diskuteras i termer av ratt eller fel, utan snarare utifran att olikheter innebéar
skilda forutsattningar for elevernas larande i relation till olika delar och mal i
laro- och kursplan. Kimbell och Stables (2008) konstaterar att en likvardig

14



undervisning sasom laroplanen foreskriver, forutsatter att lararen iscensatter
en icke-likvardig undervisning i forhallande till varje enskild elev. Kimbell
och Stables havdar att det i realiteten &r svart att individualisera under-
visningen optimalt for en hel klass eller en grupp. Det lararen kan gora ar att
vara medveten om den paverkan och de konsekvenser olika lararstrategier far
for elevernas larande.

What we can do, however, is to be aware of the impact of the strategies we
are using on the different styles of learning that are represented in our
classrooms (Kimbell & Stables, 2008, s. 87).

Citatet poangterar vikten av att bade kunna identifiera och iscensatta
undervisning anpassad till var och en av de elever som ingar en under-
visningsgrupp. Det som foresprakas &r inte en generellt varierad undervisning,
utan en undervisning specifikt utformad och anpassad till varje elevs forut-
sattningar. En sadan individualisering medfor krav pa lararen, dels att besitta
en bred handlingsrepertoar, och dels kompetens att avgdra hur repertoaren
bést anvands i forhallande till varje elev, situation och mal. Det ar kant att
sléjdundervisningen kannetecknas av ett stort elevinflytande och individ-
ualisering (Skolverket, 1994, 2005a). Det ar daremot inte klarlagt om denna
individualisering ar en avsedd anpassning till varje enskild elevs forut-
séttningar.

Lararutbildning med inriktning mot sléjdamnet finns pa fa universitet och har
delvis olika inriktning. Bendmningen slojdlarare kan idag avse en utbildad
larare i textilslojd, tra- och metallsléjd eller i slojd. Slojdlarare undervisar
antingen bara i slojd, eller i ytterligare ett eller flera dmnen. Mellan en
tredjedel och en fjardedel av de som arbetar som sl6jdlarare saknar larar-
utbildning i sl6jddmnet (SOU 2008:109). Dessa personer har ofta erfarenhet
och kunskaper framst inom olika delar av det hantverksmassiga omradet.
Olika utbildningsbakgrund och en stor andel obehdriga larare kan antas bidra
till slojdamnets svaga identitet. For mer an tio ar sedan konstaterade Borg
(1995) med hanvisning till olika opinionsyttringar fran minister- och
forskarniva till elever och grasrotsniva: Slojdédmnet tillhér de dmnen som,
trots sin popularitet, inte har en tydlig, allmant accepterad malsattning pa
samma satt som t.ex. matematik eller engelska, dar man kan antaga att bade
amatorer och professionella har en nagorlunda enhetlig uppfattning om vad
amnena syftar till i grundskolan” (Borg, 1995, s. 3). Den nationella
utvarderingen NU-03 (Skolverket, 2005a) visar nastan tio ar senare att
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eleverna upplever sléjd som ett roligt &mne, men att de inte ser nyttan med
kunskaper fran slojdundervisningen. Elevernas foraldrar rankar sléjdamnet
mycket lagt gallande dess vikt for deras barns utveckling. | debatt och
samhallsperspektiv kopplas slojdamnet till olika omraden av olika foretradare
och intressenter; svensk design, initiativformaga, kulturarv, kreativitet, hant-
verksyrken, vardagsliv, uppfinningsformaga och sjalvstandighet ar exempel
pa tro eller forhoppningar om vad sléjdamnet innefattar eller syftar till.

En larares forhallningssatt utgar inte enbart fran yrkesrelaterade faktorer som
ramar in verksamheten, exempelvis tolkningen av @mnets kursplan. Lérare
paverkas och formas ocksa genom andra referensramar. En mangd faktorer
som den egna personligheten, egna intressen och erfarenheter, synen pa
amnet, egen utbildning och kunskapssyn paverkar en larares forhallningssatt.
Sadana paverkansfaktorer ser olika ut hos olika larare och paverkar darmed
larares handlande, medvetet eller omedvetet, i olika riktningar och i olika
utstrackning. Handal och Lauvas (2001) uttrycker att varje larare har en
subjektiv och outtalad praktisk teori om undervisning vilken &r avgorande for
lararens pedagogiska praktik. Ullstrom (2009) beskriver lararyrket som:

...ett yrke som fordrar manga och sammansatta férmagor. En god
fortrogenhet med undervisningsstoffet &r basal vid didaktisk reflektion, men
otillrécklig. Mangder av komponenter som &r relaterade till eleven, till
lararen, till sociala och kulturella faktorer mellan eleverna samt till
forhallandet larare och elever, interagerar och inverkar pa larande- och
undervisningsforloppen. Att vara professionell larare innebédr darfor att
besitta manga olika samverkande formagor (Ullstrém, 2009, s. 10).

Utifran att larares didaktiska kompetens blivit allt mer central for yrkes-
utdvningen, att kunna identifiera och dvervéga de faktorer Ullstrém namner,
ar fragan hur denna kompetens utvecklas. Uljens (1997) framhaller larares
didaktiska reflektion och tankande, Tholin (2006) lyfter vikten av det
kollegiala samtalet larare emellan. Genom att sléjdlarare utgér en liten larar-
kategori pa varje skola och att bristen pa studier och forskningsresultat pa
skolslojdens omrade ar pataglig, ar underlaget for slojdlarares didaktiska
reflektioner och kollegiala samtal &r begransat. Brist pd kannedom om hur
slojdverksamhet ser ut hos andra larare pa andra skolor an den egna,
begransar sl6jdlarares mojligheter till saval reflektion som utveckling av deras
didaktiska kompetens.
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Syfte och forskningsfragor

Sléjdamnet &r populart, larare och elever trivs med undervisningen. Elev-
inflytande och en hdg grad av individualisering k&nnetecknar verksamheten
som har ett tydligt fokus pa gérandet. Amnet har en svag identitet genom att
det saknar en allmant kand och accepterad malsattning. Utvérderingsresultat
pavisar olikheter i sléjdundervisningen mellan skolor och mellan larare. For
att kunna dra slutsatser pa skol-, klass- eller individniva behdvs mer
kannedom om kontexten pa enskilda skolor och hos enskilda larare &n de
utvérderingsbilder som finns. Brist pa det slag av forskningsresultat innebéar
att det saknas djupare kunskap om vad olikheterna bestar i och hur de tar sig
uttryck i undervisningen. Den likvardighetsstravan som &r foreskriven ar tankt
att astadkommas genom en undervisning som utgar fran de nationella malen
och anpassas till lokala forutsattningar och varje enskild elev. For att
astadkomma en likvardig undervisning stalls krav pa varje larares damnes-
didaktiska kompetens. En kompetens som i hog grad ar beroende av
kunskaper om annan sléjdundervisning an den egna for att utvecklas.
Situationen pekar sammantaget pa behov av att djupare studera grundskolans
slojdverksamhet med fokus pa hur larare agerar, och vilka majligheter till
larande som h&rigenom ges.

Avhandlingsarbetets syfte ar att synliggdra och analysera slojdlarares skilda
forhallningssatt i undervisningen och hur detta relaterar till forutsattningarna
for vad och hur eleverna ges mojlighet att lara. Ett delsyfte ar att spegla hur
variationer i undervisningen och skilda forutséattningar for larande forhaller
sig till de nationella kraven pa likvardighet.

Mot bakgrund av syftet har foljande forskningsfragor formulerats:

o Vad lyfter slojdlarare sjalva fram nér de beskriver sin undervisning och
sitt agerande i denna?

e Hur Overensstammer ldrares beskrivning med elevers beskrivning av
samma undervisning?

e Vad innehaller samtalen mellan larare och elever under slojd-
lektionerna och hur &r samtalen utformade?
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Avgransningar

Om avhandlingsarbetet ocksa eller istallet haft for avsikt att beskriva larandet
i skolans slojdverksamhet, hade de for slojd- och hantverksomradet fram-
tradande kroppsliga dimensionerna varit centrala. Detsamma galler de
kommunikativa och medierande aspekterna i forhallande till material, redskap
och den larande. Nu &r avhandlingen riktad mot sléjdlarare och deras
forhallningssatt vilket innebar att fokus snarare ar pa de forutsattningar for
ldrande som larare skapar genom sitt agerande, an mot elevers larande. De
kroppsliga och medierande aspekterna av och i sléjdverksamhet ar darigenom
mer indirekt inkluderade, exempelvis i form av vilka forutsattningar de ges
genom olika larares undervisning. De kommunikativa aspekterna ar i arbetet
riktade mot samtalen mellan larare och elever, snarare &n kommunikationen
mellan den sl6jdande och material eller redskap.

Slojdamnet och slojdundervisningen har ett komplext forhallande till
genusomradet, detta inryms dock inte specifikt i syftet. Daremot berors genus-
aspekter indirekt, till exempel genom jamférelser mellan larare och under-
visning i textil och tra- och metallsléjd.

Studiens bidrag

Foreliggande studie kan motiveras ur saval likvardighetsperspektiv, som
larar- och samhallsperspektiv. Vasentliga fragor i forhallande till en under-
visningsverksamhet som visar variation mellan larare och skolor & om larares
olika handlande &r resultatet av deras medvetna val, och hur undervisningen
paverkar vad som ar majligt for eleverna att lara. Ytterligare en fraga av
central betydelse ar hur undervisningen relaterar till malstyrningens
intentioner om att varje skola, larare och elever skall vélja stoff och metod for
att nd de gemensamma nationella malen. For att kunna besvara dessa fragor
behdvs kunskap om hur sléjdundervisning genomférs. Har avser avhandlings-
arbetet att utgora ett bidrag. K&nnedom om olika satt att genomféra sl6jd-
undervisning kan utgora underlag for diskussion, forstaelse och utveckling av
lararens arbete och betydelse for vad och hur eleverna ges mojlighet att lara.

Utifran Maxwells (2005) tre typer av forskningsmal; Personal goals,
Practical goals och Intellectual goals, kan foreliggande studies bidrag
beskrivas enligt foljande: Forfattarens personliga mal ar knutna till eget
intresse och arbete som lararutbildare for slojdamnet. Dels i form av en
genuin nyfikenhet pa larares olika uppfattningar om sléjdamnet och deras syn
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pa sin roll som larare, dels utifran det problematiska i att vara en av
foretradarna for en verksamhet som tydligt lider brist pa en allmant kand och
accepterad malsattning. Den praktiska nyttan av studien har flera
dimensioner. Verksamma slojdlarare kan fa en bild att relatera sin egen
undervisning till. Studien kan utgora ett reflektions- och diskussionsunderlag
for blivande slojdlarare i deras utveckling av forstaelse for hur olika
forhallningssatt far olika foljder. Tidigare utvéarderingar av sléjdamnet har i
forsta hand just utvérderat. Avhandlingsarbetet kan bidra till djupare kunskap
om hur undervisningen i ett av grundskolans &mnen d&r utformad, och
darigenom utgora ett redskap for att utveckla larares undervisning utifran en
storre medvetenhet. Intellectual goals syftar pd att forsta eller fa insikt i nagot.
Slojdlarares forhallningssatt far effekter pa flera olika plan: Vad eleverna gor
och lar, effekter i olika tidsperspektiv, paverkan pa lararens arbetssituation,
och i forlangningen for synen pa slojdamnet i skolan.

Avhandlingsarbetet utgor en del av slojdforskningsprojektet Kommunikation
och larande i sl6jdpraktiker (Lindstrom m fl, 2003; Borg, 2009), inom vilket
jag haft en doktorandtjanst. Projektet finansierades med medel fran
Vetenskapsradet.

Ett insiderperspektiv

Mitt yrkesmassiga intresse ar i forsta hand dmnesdidaktiskt och framst riktat
mot lararen i grundskolans sléjdamne: Hur och vad sljdlarare gor, varfor gor
de sa, och vilka konsekvenserna av larares olika handlande blir. Det innebar
att larares forhallningssatt i form av val av undervisningsinnehall, arbets-
former, agerande, tolkning av styrdokument, forutsattningar for larande och
beddmning engagerar mig i forhallande till &amnesomradet. Aven lararen som
person, exempelvis lararens intentioner, lararens syn pa elever, larande och
amnet, samt hur lararens personliga erfarenheter och intressen paverkar henne
eller honom i yrkesrollen innefattas i mitt intresseomrade. Min egen
kdnnedom om amnesomradet &r god genom arbete som slojdlarare,
slojdl&rarutbildare och som ansvarig for sléjdamnet i Skolverkets nationella
utvardering av grundskolan 2003* (NU-03). Mina referensramar i férhallande
till slojdamnet innehaller darmed flera olika utgangspunkter; egen lérar-

! Skolverket uppdrog &t olika amnesinstitutioner att arbeta fram fragor och analysera svaren fér de
amnesspecifika delarna av utvarderingen. For slojdamnet 1ag ansvaret pa Goéteborgs universitet, Institutionen
for hushallsvetenskap. Dér delade Marléne Johansson och Peter Hasselskog ansvaret for uppdraget.
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utbildning, arbete som grundskollarare och lararutbildare samt utvarderings-
uppdrag.

Referensramarna innebéar att jag betraktar mig som insider pd avhandlings-
arbetes amnesomrade. Det innebar bade risker och fortjanster, men ar ocksa
en vanlig situation for forskare som genomfor klassrumsstudier. En risk ar att
man som forskare kommer sa nara att man ser, tanker och agerar som de
studerade och darmed riskerar att forlora sin roll som forskare (Bryman,
2004). Guva och Hylander (2003) beskriver att egen praktisk kunskap pa det
omrade som beforskas kan utgdra en belastning genom att forforstaelsen och
den egna synen riskerar att bli utgangspunkt och darmed begransar vad som
ses i materialet: “ett teoretiserande som enbart bygger pd den egna
erfarenheten” (s. 8). | forhallande till foreliggande avhandlingsarbete ser jag
fortrogenhet med det studerade omradet som en tillgang for att kunna se, tolka
och forsta, saval studiens empiriska material som det sammanhang i vilket det
ingar. For att mina tolkningar skall vara majliga att vardera redovisar jag min
egen kunskapssyn och med vilken forforstaelse jag gatt in i forsknings-
processen (Widerberg, 2002).

Mitt satt att se pa kunskap och att forsta omradet for avhandlingsarbetet, mina
epistemologiska och ontologiska utgangspunkter, innefattar en syn pa larande
dar samspel och kommunikation med andra och med artefakter i en social och
kulturell kontext utgor ett grundlaggande fundament. Det innebar att mitt
synsatt Overensstammer med det sociokulturella perspektivet sa som det
beskrivs av bland andra Saljo (2000, 2005). Jag ser skolan och dess uppgift att
utveckla elevernas larande som en verksamhet innefattande interaktion, saval
mellan ldrare och elever i en social kontext, som med olika materiella och
immateriella redskap. Det innebér att det & nddvandigt att studera och
beskriva slojdlarares arbete ur fler perspektiv &n enbart l&rarens: Hur lararen
kommunicerar och interagerar med sina elever, hur eleverna upplever verk-
samheten, hur verksamheten organiseras, och kontexten vari detta sker.

Aven de kroppsliga dimensionerna &r utmirkande for sl6jdamnet. Den
kroppsliga upplevelsen, erfarenheten och reflektionen ar central inom hant-
verksmassigt larande. Illum (2004) beskriver det som processens dialog: “en
dialog mellem menneske + verktoj och materiale” (S. 86). Det &r i denna
dialog ld&rande om och genom material och redskap mojliggors. Det utgor
darmed ett larande som inte alltid sker i eller ar beroende av en social kontext

20



sa som betonas i det sociokulturella perspektivet. Det ar ocksa ett larande som
sker i samspel mellan den enskilda individen och material eller redskap. En
del av larandet i slojdundervisningen sker individuellt och utgors av sadant
som inte kan laras av ndgon annan, men eleverna lar ocksa av varann. Riklig
forekomst av elevers observation och reproduktion i skolans sldjdverksamhet
har visats av Johansson (2002). De kommunikativa aspekterna, saval verbala
som icke-verbala, &r framtradande. Forutom material, redskap och verktyg
anvands ocksa bilder, skisser och beskrivningar som tankestéd under arbetet.
Det innebér att undervisningens organisation och genomférande géallande
saval vad olika elever arbetar med som hur lararen agerar och arrangerar
undervisningen, utgor viktiga paverkansfaktorer for vad eleverna ges for-
utséttningar att lara.

Jag ser elevernas engagemang och inflytande som bade utmarkande for
sléjdundervisningen och som en forutsattning for det larande undervisningen
syftar till. Vikten av elevens aktiva roll, samt variation i fraga om arbets- och
undervisningsmetoder framhalls av bland andra Rogoff (1990). Elevernas
inflytande och engagemang ar framtrddande och ké&nnetecknande for sléjd-
amnet (Skolverket, 2004a), medan arbets- och undervisningsmetoderna i
slojdundervisningen dar sparsamt kartlagda. Det sistndmnda &ar darfor av
sarskild vikt i en studie av slojdlarares arbete. Rogoff h&vdar att barns
kognitiva utveckling finns innesluten i kontexten av sociala relationer och
sociokulturella verktyg och praktiker. Barn ar nyborjare i att tdnka vilket visar
sig genom deras aktiva anstrangningar att lara genom att observera och arbeta
tillsammans bade med kamrater pa samma niva och med mer uthildade
manniskor. For att utveckla tankandet utgor deltagande i bade rutiniserade
aktiviteter och riktad undervisning viktiga delar for larande. Centralt i denna
process ar enligt Rogoff att barnet och de mer kunniga delar sina fragor och
upptéckter, vilket leder till utveckling av forstaelse och formaga att hantera
olika intellektuella svarigheter och problem. Ovanstdende belyser vikten av
dialog och samspel mellan larare och elev. Det beskriver &ven en annan av det
sociokulturella perspektivets grundlaggande principer; formagan att se nagot
nytt som exempel pa eller en variant av nagot redan kant (Saljo, 2000). Denna
formaga utvecklas genom att ldra sig beharska kulturella redskap. Nagot som i
en slojdkontext kan exemplifieras med att forsta fiberriktningens betydelse for
bearbetning av trd, snarare &n att lara sig vilken sag eller hyvel som skall
anvandas for olika specifika situationer. Det récker dock inte med dialog
mellan l&rare och elev samt att eleven dr aktiv, gor kroppsliga erfarenheter,
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har inflytande och mater en varierad undervisning. Det dr ocksa vasentligt att
eleven méter utmaningar pa ratt niva och far uppleva att hon eller han lyckas,
for att utveckling och larande skall ges goda forutsattningar. Utan utmaningar
anpassade till varje elevs niva och kunnande riskerar slojdverksamheten att i
forsta hand utgora ett positivt gorande och avbrott i den dvriga skolans arbete.
Vikten av att eleven utmanas relaterar jag till det Vygotsky (1978) benédmner
Zone of proximal development. Utgangspunkt for “Den proximala
utvecklingszonen” &r uppfattningen att varje elev, vid varje tidpunkt har
formaga att I6sa uppgifter av en viss svarighetsgrad vid sjalvstandigt arbete
(Partanen, 2007). Eisner (2002) beskriver detta:

This zone is the space within which tasks need to be set to be, on the one
hand, challenging and, on the other, capable of being successfully negotiated
by the child with a helper, peer, or adult. No challenge, no growth. No
success, no growth. Finding the child’s zone of proximal development is the
way to keep growth moving (s. 73).

Enligt Vygotsky (1978) finns det alltid en majlig utvecklingszon i forhallande
till varje elevs individuella nivd. Om eleven far arbeta med utmaningar inom
denna zon kommer utveckling att ske. Arbetar eleven inom omradet for det
hon eller han redan kan blir det mer av repetition och utan samma utveckling.
Lararen har darigenom en viktig uppgift i att planera och genomféra en
undervisning som utmanar varje elev inom dess utvecklingszon. Det innebar
dock inte att tva elever som kommit lika langt i sitt skolarbete, exempelvis syr
liknande plagg utifran liknande ménster, ocksa har kommit lika langt i sin
utveckling och dérmed &r i behov av samma respons eller utmaningar fran sin
larare. Utvecklingszonen kan vara olika stor hos olika elever, och kréva olika
strategier fran lararen for att utveckling skall ske (Partanen, 2007).
Forhallandet pekar pa vikten av att larare individualiserar sin undervisning
och anpassar den inte bara till varje elevs niva, utan ocksa till respektive elevs
mojliga utveckling. En langtgdende individualisering &r nagot som
kannetecknar slojdamnet i relation till undervisningen i manga andra
skolamnen (bl a Skolverket, 2004a, 2005a). Det &r daremot sparsamt kartlagt
hur denna individualisering relaterar till en anpassning till enskilda elevers
niva och behov.

Begreppsforklaringar

Nedan presenteras nagra i avhandlingen centrala begrepp for att tydliggora
hur de ar avsedda att forstas i den fortsatta framstallningen.
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Slojd syftar pa skolamnet slojd i grundskolan dar inte annat anges. Det
involverar dd material, larare och verksamhet inom hela sléjdamnet, utan
nagon atskillnad mellan de tidigare slojdarterna textilslojd och tra- och
metallslojd. Sl6jdbegreppet och sléjdamnets utveckling behandlas utforligare
i kapitel 2.

Slojdlarare syftar dar inte annat anges pa alla som arbetar som larare i
grundskolans sléjddmne. Detta oavsett vilken utbildning lararen har, om hon
eller han &r formellt behdrig och/eller undervisar i textilslojd, trd- och
metallslojd eller slgjd.

(Sl6jd-)undervisning respektive (slojd-)verksamhet utgor bagge tva centrala
delar av omradet for avhandlingsarbetet. Sléjdamnet kannetecknas av ett
arbetssdtt med stor elevaktivitet och interaktion mellan larare och elever.
Dessutom &r undervisningen i stor utstrackning individualiserad och eleverna
arbetar ofta med slojdarbeten de sjalva har valt. Det innebér att slojd-
verksamhet” kan uppfattas som en béttre bendmning &n ’slojdundervisning”
for att sarskilja verksamheten fran “traditionell” undervisning. Traditionell
syftar da pa en undervisning som domineras av att lararen undervisar sina
elever, en verksamhet dar lararen &r sdndare och eleverna mottagare. | fram-
stillningen anvands dock begreppen verksamhet och undervisning
omvaxlande utan avsikt att gora nagon tydlig distinktion mellan dem. Det ar
viktigt att poédngtera att “’sljdundervisning” inte avser traditionell under-
visning fran sloéjdlararen till sina elever. Tvéartom kannetecknas slojdlarares
undervisning i stor utstrdckning av att larare och elever interagerar med
varandra, och att eleverna ofta arbetar individualiserat.

Forhallningssatt beskriver hur man forhaller sig till nagot eller ger uttryck for
en viss instéllning eller attityd. Skolverket (2006) skriver i rapporten ’Lusten
och mgjligheten. Om lararens betydelse, arbetssituation och forutsittningar”
om vikten av att uppmarksamma larares forhallningssatt till & ena sidan sitt
uppdrag och laroplanens kunskapsmal, och & andra sidan den amnesdidaktiska
formagan att omsatta malen i undervisningen. Utifran konstaterandet att
amneskulturen markant skiljer sig mellan olika skolamnen fragas i rapporten
om olika dmnen av amnesdidaktiska orsaker kraver olika forhallningssatt till
larande, eller om olikheterna istallet beror pa att larare i olika &mnen tolkar
respektive kursplaner pa olika satt. | forhallande till foreliggande avhandling
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skall forhallningssatt forstas som slojdlarares satt att vara, se pa, och agera i
relation till sitt &mne, yrke, undervisningspraktik och sina elever.

Likvardighet syftar pa att undervisningen skall vara likvérdig i forhallande till
nationell laro- och kursplan oavsett var i landet den sker och vilken l&rare som
genomfor den. Undervisningen skall for att vara likvardig strava efter att alla
elever utifran radande forutsattningar ges majligheter att uppna malen. Detta
oavsett om likvérdigheten garanteras eller kontrolleras genom i forvag k&nda
mal, eller via en uppféljning av maluppfyllelse i efterhand. Ur ett larar-
perspektiv bor malen vara utgangspunkt for undervisningens planering och
genomforande i forhallande till lokala forutséttningar, inklusive en anpassning
till olika elevers intressen, erfarenheter och forutsattningar for att vara
likvardig. Likvardighetsbegreppet utvecklas i kapitel 2.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen bestar av nio kapitel dar avsikten &r att ordningen pa dessa
skall uppfattas som logisk och bilda en réd trad som bidrar till den helhet de
tillsammans utgor. For den som redan ar insatt i delar av omradet eller har
huvudsakligt intresse for endast vissa avsnitt presenteras har varje kapitel
mycket kort. | kapitel 2 beskrivs sljddmnet, undervisningen och sl6jdlarares
arbete utifran nagra olika perspektiv: historiskt, myndighetskrav, utvarde-
ringsbilder och attityder. Kapitel 3 tar upp tidigare forskning pa slojdomradet
eller forskning som pa olika satt relaterar till slojd eller slojdlarares
undervisning. | kapitel 4 introduceras Goodlads laroplansteori och studiens tre
olika empiriska material presenteras och diskuteras. Studiens analytiska
ansats i form av Grounded theory och distinktionen mellan larande om, i,
med och genom presenteras. Kapitel 5 & metodkapitel dar urval, insamling
och analys beskrivs. Resultatpresentationen inleds med kapitel 6: lararnas
beskrivning utifran deras dagbocker, samt konstruktion av fyra idealtyper.
Darefter speglas i kapitel 7 elevernas dagboksbeskrivningar mot féregaende
kapitels larardagbdcker. Kapitel 8 redovisar resultat och analys av verksam-
heten sasom den framtrader genom de mp3-inspelningar som gjorts av larare
och elevers muntliga kommunikation. | kapitel 9 diskuteras resultatet fran de
tre delstudierna och tidigare forskning i forhallande till forutsattningar for
larande och likvardighetsaspekter. Har diskuteras ocksa de empiriska material
och analysmetoder som anvants i studien.
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KAPITEL 2

SLOJD OCH
SLOJDUNDERVISNING

| detta kapitel belyses sléjdamnet och sléjdundervisningen ur nagra olika
perspektiv. Avsikten dr att visa och bidra till forstaelse for hur slojdlarare
socialiseras in i yrket samt att peka pa de spanningsféalt som ryms saval inom
som mellan olika perspektiv pa slojdamnet. Kapitlet inleds med en kort
historisk bild. Darefter speglas sléjdamnet och undervisningen utifran
myndighetskrav, utvérderingsbilder, samt attityder och uppfattningar om
slojd.

Historisk bild av sldjdundervisning

Slgjdamnets inforande i den svenska folkskolan, amnets utveckling i laro-
planer och lararutbildning, samt olika amnesforetradares arbete och roll finns
val beskriven. | det foljande gors endast en kortare tillbakablick pa sl6jd-
amnets framvéxt. | dvrigt hanvisas exempelvis till Hartman (1984) och Borg
(1995) om slojdamnets officiella malsattningar i styrdokumenten, Berge
(1992), Sjogren (1985) och Borg (1995, 2001, 2007) om slojdlarare och sljd-
lararutbildning. Johansson (2002, 2009) tar upp sl6jd som kunskapstradition
och dess betydelse for identitet och social gemenskap. Berge (1992), Trotzig
(1997), Thorbjérnsson (1990), Hartman m fl (1995) och Hartman (2008) har
beskrivit olika forgrundsfigurer i utvecklingen fran goss- och flickslojd fram
till dagens slgjdamne. Antologin Sléjda for livet. Om pedagogisk sléjd (Borg
& Lindstrém, red., 2008) belyser kortfattat de flesta av ovan néamnda
perspektiv pa slojd.

Begreppet slojd gar tillbaka till 1300-talet dar det omnamndes i Ostgotalagen
(Johansson, 2002). Enligt Svenska akademiens ordbok (1981) stammar ordet
slojd fran fornsvenskans sloghd och forklaras som att vara handig, flink,
hantverksskicklig, konstfardig, forfaren, skicklig, fyndig och pahittig. Sloghd
star ocksa for slughet, flitighet, skicklighet, kunnighet och klokhet. SI6jd-
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begreppet i sin ursprungliga betydelse syftar darmed mer pa egenskaper hos
individen, &n vad det &r individen eller den sléjdande gor. Det som inbegrips i
sl6jdbegreppet kan hanforas betydligt langre tillbaka i tiden &n sjalva
begreppet. Fran det att manniskan borjade utnyttja redskap och omforma
material for specifika syften har denna kunskapsform éverforts och utvecklats
fran generation till generation, under de senaste arhundradena ocksa i form av
organiserad undervisning. Dagens hogteknologiska och genomdesignade
miljo visar pa en enorm utveckling for manniskan och samhallet. En
utveckling som enligt tidigare begreppsdefinition forutsatter och bygger pa
manniskans formaga att slojda. Saljo (2008) beskriver manniskans unika
formaga att bearbeta material och omvandla dem till foremal som central for
var kunskapsutveckling.

| dagligt tal saknar sljd en entydig innebdrd. Sl6jd kan exempelvis avse
slojdarbete i hemmen (husbehovsslojd, hemslojd), yrkesméssigt slojdande
(hantverk), konstnarligt slojdande (konsthantverk, konstslojd) eller syfta pa
skoldamnet slojd. Inte heller sambanden eller granserna mellan dessa sldjd-
verksamheter ar tydlig. Ett satt att hantera bristen pa tydlighet ar att anvanda
termen pedagogisk slojd for att markera att det &r skolamnet slojd,
inkluderande dess saval pedagogiska som amnesrelaterade mal och syften,
som avses. Pa liknande satt gor Lindfors (1999) en distinktion mellan sl6jd
och vad som benamns utbildningsrelaterad sl6jd, dar det senare ocksa
omnamns som allménbildande sl6jd. Lindfors menar att slgjd inte langre &r
ren slojd nar kunskapsomradet lyfts in i skolan och undervisas i pedagogiskt
syfte. Slojdundervisning syftar da till kunskaper bade i att sljda och till
utveckling av personliga kvalitéer och férmagor hos den slojdande. Hartman
m fl (1995) aterger Otto Salomonsons beskrivning av slojdbegreppet som “en
icke-hantverksmassigt bedriven tillverkning av sméarre foremal. Slojdaren
anvander i vissa moment andra verktyg och metoder &n hantverkare och
tillampar inte heller arbetsdelning utan tillverkar hela foremalet sjalv” (s. 76).
En beskrivning dar Salomon som foretradare for traslojden i skolan markerar
att den skiljer sig fran hantverk och tar avstand fran arbetsdelning, nagot som
kan tolkas som att helhetssyn hos den sl6jdande &r Overordnat rationell
produktion.

Sl6jd som skolamne

Dagens slojdamne har sitt ursprung i tva skilda &mnen med olika syften, for
olika elevgrupper och vilandes pa olika traditioner. De tva sléjdamnena
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bendmndes ursprungligen slojd for gossar respektive sléjd for flickor, och
senare trd- och metallslojd respektive textilslojd. Forutom i laroplanstexter
anvandes ocksa benamningarna manlig respektive kvinnlig sléjd. Gosslgjden
infordes 1881 genom att den da for forsta gangen beviljades statshidrag.
Amnet motiverades framst utifrdn pedagogiska aspekter. Det beskrevs som
karaktarsdanande och skulle forbereda gossarna for kommande yrkesliv
(Hartman m fl, 1995). Amnet stod med sin praktiska inriktning i kontrast till
den i Ovrigt teoretiskt dominerade undervisningen. De kroppsrorelser som
fordrades i sl6jdundervisningen skulle bidra till att det dvriga skolarbetet
battre orkades med. | kombination med &Ovrig undervisning bidrog den
manliga sl6jden till att skola bade handen och anden. Flicksl6jden beviljades
statsbidrag 1896. Trots att detta skedde 15 ar efter gosslojden forekom flick-
slojden anda fram till r 1900 i storre omfattning &n gosslojden. Argumenten
for flickslojd som skoldmne var i forsta hand av ekonomisk och moralisk art.
Flickorna skulle lara sig sldjda for att kunna dryga ut den blivande makens
arbetarlon, flickorna skulle ocksa lara sig att skota hemmet. Produkterna fran
sléjdundervisningen skulle vara praktiska snarare an flardfulla, sléjd fick inte
upplevas vara for nojes skull (Berge, 1992). Att den manliga sldjden inte
motiverades av ekonomiska skal forklaras av Berge med att sléjden inte
kunde konkurrera med den da okande fabrikstillverkningen. Den manliga och
kvinnliga slojden skilde sig at pa fler sétt. Medan pojkarna redan fran starten
undervisades i speciella sléjdsalar och i undervisningsgrupper om ungefér 15
pojkar, genomfordes den kvinnliga sldjden i vanliga klassrum och i grupper
om minst 25 flickor. Helgadottir (1997) beskriver detta i termer av privat och
publikt, genom att det textila arbetet av tradition varit kopplat till hemmet,
medan tré- och metall kopplats till yrkesarbete.

Ingen formell utbildning krévdes vid sléjddmnenas inforande for att undervisa
i respektive slojdinriktning. Istéllet var det skolinspektdrerna som gav lararna
behorighet att undervisa. L&ngre fram gavs slojdlararutbildning av kring-
resande slojdinstruktorer fram till dess att slojdlararseminarier etablerades
(Berge, 1992). Otto Salomon startade 1874 ett slojdlararseminarium i traslojd
vid Nads utanfor Goteborg, 1882 startade Hulda Lundin ett seminarium for
slojdlararinnor i Stockholm. I den kvinnliga slojden var det vanligast att sma-
skolelé&rarinnor undervisade, medan lararen i den manliga sléjden oftare var
en folkskoleldrare. Som foretradare for den manliga sléjden menade Salomon,
med hanvisning till undervisningens allmanbildande syften, att det rackte med
att slojda i tra. Folkundervisningskommittén 1911 féreslog anda att goss-
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slojden skulle besta av tre slojdarter; pappslojd for de yngsta, darefter traslojd,
och som tredje slojdart metallslojd under de senare skoldren nar kropp-
skrafterna var tillrackliga. Kommittén foreslog ocksa att man skulle arbeta
mindre efter forlagor sdsom da var vanligt i traslojden. Istallet skulle barnets
fantasi utmanas. Kommittén ifragasatte om malet med allsidig utveckling var
forenligt med att lata gossarna endast ha traslojd. ”Metallen kriavde dessutom
ett annat formsprak dar slojdens konsthantverkliga sida och slojdens tekniska
sida fick motas. Det blev teknik och skapande i1 férening. Skolans och
sl6jdens uppgift var att uppfostra ménniskor och inte att utbilda eleverna till
slojdidkare” (Persson, 2008, s. 76). Forordandet av flera material utdver tra
ledde till att manga trasl6jdsalar kompletterades med utrustning for metall-
sl6jd, exempelvis en dssja.

Fram till 1955 praglades bade den kvinnliga och manliga slojdundervisningen
av arbete utifran modellserier, en skillnad var dock att pojkarna arbetade mer
sjalvstandigt medan flickorna undervisades i grupp. Det var vanligt att alla
flickor arbetade med samma sak och att hela gruppen till exempel stickade i
takt. Argumenten for gruppundervisning var bland annat att det “skapade
sammanhallning och en sund tdvlingsanda” (Borg, 2008a, s. 59), dessutom
kunde de svagare eleverna dras med av den dévriga gruppen. Pojkarna déremot
undervisades i mindre grupper. Deras slojd kravde fysisk kraft och
involverade hela kroppen, nagot som ocksa bidrog till en hog ljudniva.
Gosslojden kravde dyrare material och utrustning an flickornas slojd. Att
dessa forhallanden och skillnader inte var givna papekas av Hartman m fl
(1995).

L&gg marke till att dessa skillnader inte ngdvandigtvis sammanhénger med
de olika sl6jdarternas natur. Hade man valt trasnideri som ett huvudmoment
for den manliga sl6jden (vilket forekom i andra lander) och spanadsarbete
eller vavning for den kvinnliga slojden, hade forhallandet kunnat bli det
omvanda. Man kan anta att det urval av sl6jdmoment som kom att bilda den
manliga respektive den kvinnliga slojden aterspeglar détidens satt att se pa
manligt och kvinnligt (Hartman m fl, 1995, s. 118).

Genom 1955-ars undervisningsplan blev de bagge sl6jddamnena obligatoriska.
For forsta gangen saknades anvisningar om modellserier. Berge (1992)
beskriver att en forsiktig antydan om att bryta konsvallen mellan sléjddmnen
gjordes i undervisningsplanen. Flickor skulle inte vara helt frammande for
traslojden och pojkarna skulle ha viss kunskap om sysl6jd, matlagning och
barnavard. Léarare i gosslojden uppmanades att anvanda individuell under-
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visning, medan motsvarande anvisning saknades for flicksl6jden. 1962
inférdes den nioariga grundskolan och laroplanen Lgr 62. Den foreskrev att
saval pojkar som flickor skulle ha bagge sl6jdarterna genom att alla skulle
byta sl6jdart under minst 20 timmar. | Lgr 62 stod elevernas fria skapande i
centrum for slojddmnena, som genom laroplanen bytte namn till textil-
respektive trd- och metallsléjd. | den reviderade Lgr 69 togs ett ytterligare
steg. Nu skulle saval flickor som pojkar undervisas i textil- och tra- och
metallslojd i konsblandade grupper. | undervisningen skulle ocksa flickor och
pojkars skilda uppgifter i hem och arbete ifragasattas. For sléjden resulterade
detta i att de tidigare slojdarterna slogs ihop till ett amne (Berge, 1992). Pa
hogstadiet fortsatte dock delningen och eleverna gavs mojlighet att vélja
slojdinriktning. 1 Lgr 69 tonades fardighetstrdningen ned, istéllet var det
elevernas allsidiga utveckling som betonades. Aven slojdens estetiska fostran
och konsumentfostran lyftes fram.

| arbetet infor Lgr 80 foreslogs att alla elever skulle fa undervisning i bagge
slojdinriktningarna ocksa pa hogstadiet, som skal angavs att undervisningen
pa mellanstadiet inte lyckats bryta de traditionella konsbundna valen av
slojdart pa hogstadiet. Det blev dock stor opinion mot detta forslag, framfor-
allt fran textillararna (Berge, 1992). Féljden blev en fortsatt uppdelningen i
tva inriktningar dar eleverna fick vélja mellan dem pa hogstadiet. Anda
infordes ett sammanhallet betyg i slojd fran och med Lgr 80. Berge beskriver
att textil och tra- och metallslgjdslararna trots sammanslagningen till ett sl6jd-
amne inte ndrmade sig varandra. Aven om de tva lararkategorierna slogs
samman i forhallande till sina fackliga organisationerna fortsatte de delvis att
driva skilda frdgor. ”Manga textilldrare ville behélla textilslojden som en
kvinnlig sfar pa hogstadiet och tra&metallslojdlararna ville forstarka sin sfar
genom att inforliva det nya teknikdmnet i tjdnsteunderlaget” (Berge, 1992, s.
67).

Sléjdamnet har under hela sin tid som skoldmne haft mal riktade dels mot
hantverket och produkterna i sig, dels mot de fostrande aspekterna och
utveckling av individen genom det praktiska arbetet (Borg, 1995; Hartman
1984; Hartman m fl, 1995). Forhallandet mellan dessa aspekter har dock
varierat, bade i styrdokumenten och i verksamheten, ndgot som i sin tur
paverkat arbetssattet och undervisningsmetoderna i sléjdundervisningen. Borg
(1995) visar att sléjdundervisningens uppgift att utveckla elevernas skapande
formaga, kansla for farg och form, samt deras personliga uttrycksmojligheter
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har legat relativt fast frdn Lgr 62 till Lpo 94. Aven elevernas delaktighet i
form av arbete utifran egna idéer och med egna val under arbetet har funnits
med fran Lgr 62. Detsamma galler malsattningar om elevernas personliga
utveckling genom sl6jdarbete. Borg sammanfattar genomgangen av Lgr 62,
Lgr 69, Lgr 80 och Lpo 94 med tre aspekter av slojddmnet som funnits med i
verksamheten och/eller genom alla laroplanerna: Att gora nagot i sléjdens
material, idén om sléjdandets process, och de emotionella och sinnliga upp-
levelserna hos eleven under sldjdarbete. Tre aspekter som enligt Borg kan
ségas utgora sléjdamnets karna.

Sléjdverksamhet forekommer i varierande utstrdckning inom skolans
forskole- och fritidsverksamhet. SI6jd finns inte med som eget &mne i nagot
av de nationella gymnasieprogrammen. Ddaremot finns olika inslag med
koppling till grundskolans sléjddmne inom flera gymnasieprogram,
exempelvis inom hantverksprogrammet och det estetiska programmet. |
lararutbildning for forskola och grundskolans tidigare ar ingar idag ingen
obligatorisk sléjdundervisning. De flesta grundskolor infor slojd pa schemat i
skolar 3. Den vanligaste uppfattningen bland lararna ar att det ar traditionen
som styr detta (Skolverket, 2005a). Sléjdundervisningen fordelas pa de flesta
skolor sa att slojd star pa schemat omkring en timme per skolvecka under
skolar 3-9. Pa vissa skolor gors uppehall i sléjdundervisningen nagon termin
eller nagot lasar under grundskoletiden.

Slojdlarares utbildning och uppdrag

Lararutbildning i évningsdmnena dér flick- och pojksl6jden ingick var lange
skilda fran varandra och fran Gvriga larares utbildningar. Ovningsdmnenas
lararutbildningar var dessutom av mycket varierande omfattning och kvalitet.
Framforallt mellan l&rare i den manliga sl6jden varierade kompetensen
kraftigt (Berge, 1992). Forutom den utbildning som fram till 1968 fanns vid
folkskoleseminarierna saknades sarskild utbildning for larare i hard slojd
mellan aren 1882-1960. Den vanligaste bakgrunden for en slojdlarare var
fyradrig yrkesutbildning och tva sommarkurser pa Néas. 1955, samma ar som
slojd blev obligatoriskt &mne i folkskolan, utsags sakkunniga for att utreda
fragan om utbildning av larare i manlig sl6jd. Arbetet resulterade i ett forslag
om ett ettarigt lararseminarium forlagt till Linkoping. Den manliga slojden i
form av Naas-metoden hade sa langt statt stark, inte minst genom det inter-
nationella genomslag och erk&nnande den fick. Att den textila utbildningen
inte fick motsvarande internationella genomslag bidrog till att de textila

30



utbildningarna i mitten av 1900-talet hade lattare att samordnas med andra
husliga utbildningar. Nér utbildningen av ldrare i trd- och metallsl6jd startades
i Linkdping 1960 var det troligen i avsikt att bryta med de starka traditioner
som forknippades med N&&s-utbildningarna (Hartman m fl, 1995). For
behorighet till den ettariga utbildningen i Linkdping kravdes forkunskaper
motsvarande trearig yrkesutbildning i tra eller metall, samt ett ars utbildning i
det material som inte ingick i yrkesexamen. Ett ar innan grundskolereformen
1962 forstatligades alla lararutbildningar i textil sléjd och blev liksom
Linkopings utbildning i tra- och metall treariga. Textillarare utbildades da vid
seminarier for huslig utbildning i Goteborg, Uppsala och Umed. Uthildning
av tra- och metallslojdslarare fanns enbart i Linkoping. | 1968-ars larar-
utbildningskommitté behandlades lararutbildningarna i de sa kallade 6vnings-
dmnena. “Trots att slojdinriktningarna i grundskolan ar 1969 sammanfdrdes
till ett amne fanns ingen tanke pa att utbilda larare i bada sl6jdinriktningarna”
(Berge, 1992, s. 63). Den sammanslagning i relation till sl6jd som istallet togs
upp var den manliga slojdens svarigheter att forena de bada inriktningarna tra
och metall. Den textila halvan av slojdamnet problematiserades inte pa
motsvarande satt trots att textilt slojdande innefattade vévning, garnsléjd och
somnadssléjd pa bade maskin och som hantverk. Lararutbildningskommitténs
forslag blev en utbildning av tvaamneslarare dar en av slojdinriktningarna
kunde kombineras med engelska, fysik, matematik eller teckning. Forslaget
mottes dock av kritik och farhagor for att lararna inte skulle bli tillrackligt
slojdtekniskt utrustade, vilket medforde att slojd och teckning stroks i
forslaget om tvaamnesutbildning (Berge, 1992).

1977 beslots att all l&rarutbildning skulle samlas i en hdgskoleorganisation.
Avsikten var att demokratisera utbildningars organisation och att hdja
kvalitén genom att lata utbildningen vila pa vetenskaplig grund och tydligare
knytas till aktuell forskning, l&rarutbildningen akademiserades (Borg, 2007).
Ett ytterligare mal var att minska skillnaderna mellan olika lararutbildningar.
1985 startades pa forsok en tvaamnesutbildning i Linképing med tra- och
metallslojd i kombination med engelska eller matematik, och i Géteborg med
textilslojd i kombination med samma dmnen. 1986 fanns férutom tvaamnes-
utbildningarna i Linkdping och Goéteborg, ettdmnesutbildningar for textil-
larare i Goteborg, Uppsala och Umea. 1988 reformerades lararutbildningen pa
nytt genom inférandet av grundskoll&rarprogrammet dar alla blivande larare
skulle studera minst tva undervisningsamnen, och dessutom valja inriktning
mot skolar 1-7 alternativt 4-9. | samband med reformen startades utbildningar
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i tra- och metallslojd ocksa i Goteborg och Umed, samt grundskol-
l&rarutbildning med textil inriktning i Linkdping. | Uppsala och Stockholm
gavs utbildning i enbart textil- respektive tra- och metallslgjd. Parallellt med
grundskollararutbildningen fanns de tredriga ettamnesutbildningarna i textil-
respektive tra- och metallslojd kvar fram till omkring ar 2000 varefter de
upphorde (Borg, 2007). | Goteborg ersattes 1997 de b&gge grundskollarar-
utbildningarna i textil- respektive tra- och metallsléjd med en utbildning i
sl6jd, utan uppdelning i textil, trd och metall, i kombination med annat &mne.
Den textila sl6jdlararutbildningen i Uppsala upphdérde 20009.

Forutom genom de beskrivna forandringarna paverkades saval varje verksam
larare som slojdlararutbildningarna av malstyrningens inforande 1994.
Inforandet skedde samtidigt med att skolan kommunaliserades efter att
tidigare ha drivits i statlig regi. Denna decentralisering innebar bland annat att
ansvar for undervisningens innehall flyttades till lokal niva. Enligt timplanen
har slojdundervisningen sedan 1994 330 timmar till forfogande for att
eleverna skall uppnd kursplanens mal i @mnet. Hur dessa timmar skall
fordelas mellan olika skolar blev genom malstyrningens inférande ett beslut
som fattas lokalt pa varje skola eller skolomrade. Malstyrningen innebar
ocksa ett forandrat lararuppdrag som staller krav pa varje larares didaktiska
kompetens, i kombination med kunskaper i det aktuella &mnet. | en malstyrd
skola &r det varje enskild larares uppdrag att tolka laro- och kursplan samt
kunskapsmalen for sitt eller sina undervisningsamnen (SOU 1992:94). Utifran
denna tolkning bestammer varje skola eller larare vilket undervisningsstoff
och vilka metoder som lampligast utifran de lokala forutsattningarna, for att
eleverna skall kunna na de nationella malen. Olikheter mellan larares och
skolors undervisning utgor darmed en avsedd féljd av malstyrning.

Myndighetskrav

Myndighetskrav syftar pa officiella och faststallda ramar eller regler vilka ar
tankta att styra skolans undervisning: Skollagen, laroplanen och kursplanerna,
men hér inryms ocksa dvergripande mal angaende likvardighet etc.

De olikheter som konstaterats i saval sjalva sléjdundervisningen som géllande
maluppfyllelse, exempelvis genom nationella utvarderingar (Skolverket,
1993, 2005a), kan inte helt hanforas till det sa kallade frirum skolans
malstyrning tillhandahaller. Bilden ar snarare att sléjdundervisningen pa olika
skolor genomfors i forhallande till olika prioriteringar och/eller tolkningar av
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de nationella mélen for slgjddmnet: ”Bilden som framtridder visar pa en brist
mellan de nationella malen och larares tolkning och kommunikation av dessa
till eleverna. Elevernas utgangspunkt blir i forsta hand den lokala tolkningen,
en tolkning som enligt utvéarderingen ser olika ut pa olika skolor” (Skolverket,
2005a, s. 79). Den nationella utvarderingens (NU-03) bild &r att vissa av
malen for slojdamnet generellt ges oproportionellt stort utrymme, men ocksa
att olika mal far olika prioritet pa olika skolor. Olikheter som inte kan
hanforas till malstyrningens 6ppenhet for val av innehall och arbetssétt utan
pekar pd olikheter i relation till mal och maluppfyllelse, indikerar en
likvardighetsproblematik. Laroplanen (Utbildningsdepartementet, 2006)
kopplar ocksa genusaspekter till en likvardig utbildning. Sl6jdundervisningen
har genom sin historia och tidigare uppdelning i tva konsrelaterade slojdarter
en speciell situation i férhallande till likvardighet oavsett kon att forhalla sig
till. Aven om det Gvergripande ansvaret for verksamheten inklusive mal-
uppfyllelse och likvardighet vilar pa rektor, har varje enskild sléjdlarare
ansvar for att organisera och genomfora sin undervisning med utgangspunkt i
malen och med hansyn till olika elevers forutsattningar. Bilden fran NU-03
indikerar en likvardighetsproblematik for slojdamnet genom att malupp-
fyllelsen inte &r oberoende av skola eller vilken sléjdlarare som genomfor
undervisningen. Det &r visserligen en liten andel elever som inte uppnar nivan
for betyget godkant i sl6jd i jamforelse med andra &mnen (Skolverket, 2009a),
men NU-03 antyder att den lokala tolkningen av malen och kraven for
godkant skiljer mellan olika skolor.

Likvardighet

Likvéardighet utgor en av grunderna i en skola for alla och &r foreskrivet i
skollagen: ”Utbildningen inom varje skolform skall vara likvérdig, oavsett var
i landet den anordnas” (Skollagen, 1985, 1 kap. 28). Betydelsen av begreppet
likvardighet har dock forandrats flera ganger under grundskolans drygt 50-
ariga historia. Englund och Quennerstedt (2008) beskriver hur likvardighet
fran tidigt 1960-tal och fram till 80-talet var nara kopplat till en jamlikhets-
stravan. FoOr att astadkomma likvardighet skulle svaga elever behandlas
kompensatoriskt. Likvardighet var tankt att uppnas genom att alla erbjods en
likartad utbildning oavsett bostadsort och skola. Genom kompensatoriska
inslag riktade mot svagare elever skulle alla vid utbildningens slut ha tillgang
till gemensamma referensramar. Fran att ha varit politisk enighet om
begreppet, gavs det under 1980-talet en mer politisk innebdrd genom att riktas
mot fragan om olika skolformer, exempelvis kommunala respektive fristdende
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skolor. Enligt Englund och Quennerstedt kom begreppet darmed att kopplas
samman med valfrihet pa den politiska arenan. Det radde dock enighet om att
likvérdighet inte langre var det samma som likformighet. Detta med
hanvisning till att olika elever hade skilda intressen och olika formaga att
tillgodogora sig ett visst utbildningsmoment och pa en viss tid. Harigenom
kom individualisering att kopplas till likvardighetsbegreppet. Aven inne-
hallsmassigt skulle undervisningen knytas till varje elevs intresse, vilket
innebar att jamlikhetstraditionen brots. Likvardighet skulle nu nas genom att
ge varje elev mojlighet att utvecklas maximalt med utgangspunkt i hennes
eller hans egna forutsattningar. Nar den svenska grundskolan i mitten av
1990-talet blev malstyrd kom likvardighetsbegreppet allt mer att fokusera
maluppfyllelse, skillnader mellan skolor i fraga om maluppfyllelse upp-
fattades som bristande likvardighet. Likvardighetsbegreppet borjade samtidigt
forlora sin centrala roll till kvalitetsbegreppet, allt medan den politiska
oenigheten kring begreppet minskade. | den nu allt mer decentraliserade
skolan framholls att likvardighet inte innebar att utbildning skall se likadan ut
éverallt. Nationell likvardighet skulle istallet uppratthallas genom malbeskriv-
ningarna i styrdokumenten, men ocksad genom en utokad uppfoljning och
utvardering. Efter ett antal ar med malstyrning uppmarksammades brister i
maluppfyllelse. Att allt fler elever lamnade grundskolan utan att ha uppnatt
malen uppfattades som ett allvarligt hot mot likvardigheten, detta géllde ocksa
for de stora skillnader i maluppfyllelse som kunde pavisas mellan skolor.
Bristande maluppfyllelse diskuterades i termer av kvalitetsproblem, och sattet
att mota detta var okad kontroll. Englund och Quennerstedt beskriver ett
tyngdpunktsbyte kring millenniumskiftet. Fran att angivna nationella mal
skulle garantera likvardigheten, forskots ansvaret for detta till resultaten, det
vill saga maluppfyllelsen. Om eleverna nar malen ar skolan likvérdig, annars
inte. Om detta rader det idag politisk enighet enligt Englund och Quennerstedt
(2008).

Jamstalldhet mellan kdnen

Laroplanen Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 2006) beskriver att skolans
bemdtande av, och de krav som stélls pa flickor respektive pojkar, bidrar till
att forma elevernas uppfattning om vad som &r kvinnligt respektive manligt.
Skolan skall formedla och gestalta jamstalldhet mellan kvinnor och maén,
ingen i skolan skall diskrimineras pa grund av kén. Laroplanen anger vidare
att skolan har ett ansvar for att motverka traditionella konsmonster, samt
aktivt och medvetet skall framja kvinnors och mans lika réatt och mojligheter.

34



Det ar lararens uppgift att se till att alla elever oberoende av kon far ett reellt
inflytande Gver arbetssatt, arbetsformer och undervisningens innehall.

Medan sléjddamnet i Lgr80 var uppdelat i textil- respektive trd- och
metallslojd, talades det i kursplanen 1994 (Kpl 1994) om ”’slojdomradet” i
singular. 1 en enda mening blev kursplanen mer specifik i fraga om material
dn “mjuka och héarda material” eller ’sl6jdens material”: ”Eleven far genom
att arbeta med saval textilslojd som tra- och metallslojd erfarenhet av
skapande arbete bade i mjuka och harda material.” (Utbildnings-
departementet, 1994. s. 45). Genusaspekter behandlades mer utforligt i sl6jd-
amnets Kpl 1994 &n i tidigare kursplaner:

Eleverna skall bli medvetna om kvinnors och mans sléjdtraditioner och fa
k&nnedom om den rika skatt av vardagshistoria som dessa slojdtraditioner
kan formedla. De kan harigenom fa kdnnedom om bade méans och kvinnors
levnadsbetingelser. Amnet skall ge forutsattningar for bada konen att
sjalvstandigt klara saval traditionellt kvinnliga som manliga uppgifter i
vardagslivet och att gora funktionella, ekonomiska, estetiska och miljo-
medvetna beddémningar vid val av material och arbetssatt (Utbildnings-
departementet, 1994, s. 44).

Ar 2000 reviderades kursplanerna fér grundskolans amnen. | sléjdamnets
kursplan (Kpl 2000) anvands inte langre beteckningen mijuka och harda
material. Ddremot ndmns de traditionella materialen: “’Slgjdarbete i textil, trd
och metall syftar till att starka elevens tilltro till den egna férmagan och
utveckla kunskaper som ger beredskap for att klara uppgifter i det dagliga
livet” (Skolverket, 2000a, s. 91). Ett av uppndendemalen i slutet av ar fem
foreskriver ocksa att eleverna skall ha genomfort arbeten i textil-, tra- och
metallslojd. Sléjdamnet skall enligt Kpl 2000 ge eleverna insikter om
jamstélldhetsfragor, men kursplanen innehaller inte langre ndgot om
“traditionellt kvinnliga och manliga uppgifter i vardagslivet” eller om
respektive kons slojdtraditioner. Kursplanen anger inte heller hur under-
visningen skall organiseras eller fordelas i forhallande till olika material eller
for att eleverna skall fa insikter i jamstalldhetsfragor. Daremot framgar att
skolan i sin sldjdundervisning skall strdva efter att eleven: “bygger upp en
handlingsberedskap for det dagliga livets behov med beaktande av aspekter
som jamstalldhet, ekonomi och miljo” (Skolverket, 2000a, s. 92). Det slojd-
undervisningen i forhallande till jamstélldhet ar tankt att forhalla sig till eller
att utveckla hos eleverna enligt laro- och kursplan kan beskrivas som tre olika
aspekter: Att gestalta jamstalldhet mellan kodnen, att anpassa undervisningen
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till flickor respektive pojkar, och att utveckla elevernas medvetenhet och
deras handlingsberedskap att forhalla sig till jamstélldhet (Hasselskog, 2009).
Olika typer av mal som kraver olika strategier fran skolan och lararen, och dar
malen och strategierna ibland kan uppfattas sta i motsats till varandra.

Med fokus pa genusaspekter kan slojdamnets utveckling kortfattat beskrivas
som: Fran benamning av &mnena i form av kon, via namn utifran material, till
bara slojd. Fran sarundervisning av flickor och pojkar, via obligatorisk under-
visning i bagge slojdarterna for bada konen, till storre inflytande for olika
elevers 6nskemal. Fran kvinnliga larare for flickor och manliga larare for
pojkar, via att alla elever motte larare av bagge konen i respektive sléjdart, till
en Overvagande andel kvinnliga slojdlarare totalt. Fran olika mal for
respektive kon, via gemensamma mal for flickor och pojkar i respektive
slojdart, till gemensamma mal i ett sammanhallet sljdamne. Mal som idag
dessutom innefattar jamstalldhetsaspekter (Hasselskog, 2009).

Nér laro- och kursplanens foreskrifter gallande jamstélldhetsaspekter speglas
mot bilden av slojdundervisningen fran NU-03 (Skolverket, 2005a) fram-
trader en komplex situation. En situation dar l&raren har ansvar for att under-
visningen anpassas till de jamstalldhetsmal som &r foreskrivna. En fraga som
vacks dar vilken bild av vad som &r kvinnligt respektive manligt skolans
sl6jddmne och undervisning bidrar till att forma hos eleverna. Att alla pojkar
och flickor har bade textil och tra- och metallslojd kan ses som ett steg mot
okad jamstalldhet i forhallande till den ursprungliga uppdelningen i flick-
respektive gossléjd. A andra sidan skall skolan gestalta jamstalldhet mellan
konen, vilket for slojdamnet da skall relateras till att eleverna i textilslojden
moéter en kvinnlig larare i en arbetsmiljo som paminner om hemmiljo, och i
trd- och metallsldjden oftast méter en manlig larare i en inramning som mer
paminner om yrkesverksamhet (Johansson, 2002). Situationen riskerar att
bidra till reproduktion av olika kénskodade delar av sl6jdomradet. Skolans
uppgift att motverka traditionella konsmonster skall ocksa stéllas i relation till
bilden fran NU-03 dar fyra av fem elever gor kénsbundna val. Att omkring
halften av skolorna later sina elever valja mellan textil- och tra- och
metallslojd under grundskolans senare ar, medan Ovriga eleverna inte ges
denna majlighet (Skolverket, 2005a), ar anmarkningsvart ocksa ur likvardig-
hetsaspekt.
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Slojdamnets kursplan

Den formella kursplanen, Kpl 2000, som det ar varje larares uppgift att tolka
utgors for slojdamnet av fyra sidor text (Skolverket, 2000a). Skolverkets
kommentarmaterial (2000b) beskriver kursplanernas uppbyggnad: Under
Amnets syfte och roll i utbildningen motiveras varfor &mnet ingar i elevernas
utbildning och hur det ar tankta att bidra till forverkligandet av laroplanen.
Mal att strava mot anger vilka kunskaper eleverna skall utveckla genom
amnet. Dessa mal skall enligt direktiven vara utgangspunkt for lararnas
planering av verksamheten tillsammans med eleverna. Stycket Amnets
karaktar och uppbyggnad anges beskriva amnets kéarna i form av innehall och
centrala begrepp. Avsnittet anger ocksa vasentliga perspektiv att anlagga i
undervisningen och amnets identitet. Uppnaendemalen, Mal som eleverna
skall ha uppnatt i slutet av det femte respektive det nionde skolaret, beskriver
vad varje elev minst skall kunna efter respektive skolar. Uppnaendemalen
sags pa en nationell niva utgora ett redskap for att na en likvardig utbildning.
Malen anges utgora krav pa skolan att ge alla elever en miniminiva av
kunskaper. Beddomningens inriktning beskriver de kunskaper och kunskaps-
kvaliteter som skall bedomas i forhallande till de olika betygsstegen.
Uppnaendemalen for skolar 9 anger kraven for betyget Godként, medan
kriterier for betygen Val godkant respektive Mycket vél godkant finns separat
angivna.

Slgjdamnets karna och identitet omfattar enligt kursplanetextens beskrivning
under rubriken Amnets karaktar och uppbyggnad tva huvudsakliga omraden;
ett helhetsperspektiv genom elevernas delaktighet i en produktionsprocess
fran idé till fardig produkt, samt sléjdprocessen. Dessutom anges att sl6jd-
amnet bidrar till begreppsbildning och begreppsutveckling saval inom slojd
som andra &mnen, och att dmnet formedlar delar av kulturarvet (Skolverket,
2000a). Slojdprocessen beskrivs som en process innehallande fyra olika faser;
idé, planering, genomférande och véardering. Genom elevernas delaktighet i
idéfasens beslut kring vad som skall tillverkas och hur foremalet skall
formges forvantas deras kreativitet och begreppsbildning utvecklas. Elevernas
paverkansmojligheter sags ocksa ha positiva effekter pa deras engagemang. |
planeringsfasen forvéntas eleverna goéra medvetna val vilket enligt kurs-
planetexten utvecklar deras formaga att reflektera och tanka konstruktivt. |
genomforandefasen utvecklas férmagan att arbeta manuellt och eleverna blir
fortrogna med olika material och metoder. Sléjdprocessen avslutas med
varderingsfasen dar eleverna skall redovisa hur olika val och faktorer
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paverkat resultatet. Harigenom forvantas de utveckla sin formaga att bedoma,
vardera och dra slutsatser av sin arbetsinsats. Stravansmalen utgors i kurs-
planen av elva punktsatser (Skolverket, 2000a).

Slojdlarare och styrdokumenten

Myndigheters direktiv om likvardighet, jamstalldhet mellan koénen, och slojd-
amnets kursplan i Kpl 2000 utgor olika typer av foérvantningar pa slojd-
undervisningen. Officiella texter och forvantningar innebar dock inte att det ar
sa undervisningen ser ut. Borg (2001) visar att slojdlarare, liksom larare i
andra skolamnen, upplever det svart att koppla laro- och kursplanetexter till
sl6jdundervisningen. Foéljden av detta blir enligt Borg att larare styrs av
tradition och beprovad erfarenhet, medan kursplanetexterna inte paverkar
deras undervisning lika mycket. A andra sidan &r det i forhallande till den
formella laro- och kursplanen som elever beddms och betygssétts och som
larare anstélls for att undervisa. Det ar ocksa genom kursplanens gemen-
samma nationella mal som likvardigheten skall garanteras. Kursplan 2000
innehaller flera olika begrepp som &r mangtydiga eller sparsamt forklarade,
exempelvis handlingsberedskap, sléjdprocessen, kulturarv, och etiska varden.
Det ar darfor nagot av en paradox att kursplanen ocksa anger att ”Slojdamnet
bidrar till begreppsbildning och begreppsutveckling savél inom sléjd som
andra skolamnen” (Skolverket, 2000a, s. 93). Kursplanen kan ségas uttrycka
ett antal obelagda forhoppningar kring vad som skall utvecklas genom under-
visningen. Otydlighet i kursplanens utformning kan ocksa uppfattas som att
varje larares tolkningsutrymme av kursplanen &r stort, eller innebdra att l&rare
uppfattar kursplanen som otydlig eller verklighetsframmande:

De intervjuade slojdlararna visade sig vara relativt eniga om att uppfatta
slojdtexterna som verklighetsframmande, skrivna av nagra experter, som inte
har aktuell kunskap om hur sléjdundervisning bedrivs (Borg, 2001, s. 128).

Citatet kan tolkas som att lararna ser kursplanen som verklighetsfraimmande
genom att den inte tar utgangspunkt i hur slojdundervisningen faktiskt
bedrivs, eller som att l&rarna uttrycker skepsis éver kursplanen genom att de
som formulerat texten ar experter pa nagot annat an hur sléjdundervisning
bedrivs.
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Utvarderingsbilder av sl6jd

I Skolverkets nationella utvardering av grundskolan, NU-03, delade ansvariga
for sléjdamnet® efter analys in sléjdamnets stravansmal i sex olika omraden
(Skolverket, 2005a): Personliga kvaliteter och egenskaper (t ex bygga upp
sjalvkénsla, lust, uppleva arbetsgladje. Utveckla kreativ och konstruktiv
formaga, att reflektera, bedoma och ta stéallning). Elevinflytande och eget
ansvar (t ex utga fran egna erfarenheter och intressen, ta eget ansvar for sitt
larande). Handlingsberedskap (t ex bygga upp en handlingsberedskap, befésta
och dverfora kunskaper, tillagna sig nya kunskaper). Amneskunskapsmal (t ex
kunskap om metoder, verktyg, redskap, material och arbetsmiljo. Estetiska
och funktionella vérden, kulturarv och sldjdtraditioner). Perspektiv och
aspekter (t ex ekonomiska-, jamstélldhets- och miljoperspektiv. Kulturella
och etiska vérden). Arbetssatt och metoder (t ex slojdprocessens planering,
genomférande och beddmning av arbetsprocessen. Sjélvstandigt och
konstruktivt 16sa problem). NU-03 genomférdes 2003 med elever och deras
larare i skolar 9. Utvarderingen visade i relation till den beskrivna indelningen
av slojdamnets stravansmal i sex omraden att maluppfyllelsen generellt var
hog géallande utveckling av elevernas sldjdkunskaper, inflytande, och att ta
eget ansvar. | relation till motsvarande utvardering 1992, NU-92 (Skolverket,
1993), visades att elevernas inflytande Okat 2003. NU-03 visade dock att
maluppfyllelsen generellt var samre géllande att anlagga olika perspektiv och
aspekter i slojdundervisningen, exempelvis jamstalldhets- och milj6-
perspektiv, ekonomiska aspekter, kulturella och etiska varden. | frdga om
utveckling av olika personliga kvaliteter och egenskaper hos eleverna var
bilden mer oséker och visade variation. Lararna uppgav att de fokuserar detta,
men eleverna uppfattade det mindre i flera delar. Vidare menade lararna att de
fokuserade utveckling av elevernas handledningsberedskap, medan eleverna
uppfattade detta i mindre utstrackning. Utvarderingen visade att under-
visningen hade ett storre fokus pa gérandet, an pa reflektion och larande.

Aven om resultaten varierar mellan skolor &r bilden frdn NU-03 att
slojdamnet intresserar eleverna, att de upplever engagemang, att de far ta
ansvar och att de anstranger sig att gora sitt basta, samt att de uppfattar slojd
som ett av de roligaste amnena. Eleverna uppfattar dock inte kunskaper fran
slojddmnet som viktiga. En liknande bild av elevernas uppfattning visades i
NU-92. I NU-03 uttryckte sig eleverna i positiva ordalag gallande trivsel i och

2 P& Skolverkets uppdrag ansvarade avhandlingens forfattare tillsammans med Marléne Johansson vid
Goteborgs universitet for utformning av utvarderingsinstrument samt analys av sléjdamnets resultat i NU-03
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med sin sléjdundervisning. I likhet med resultaten fran NU-03 i skolar 9
framkommer i Skolverkets Attityder till skolan (Skolverket, 2007) att dven
yngre elever i skoldr 4-6 upplever att slojd tillhdr de roligaste amnena i
grundskolan. Genom utvérderingarna 1992 och 2003 uttrycker eleverna
énskemal om att sl6jd skall finns med ocksa i gymnasieskolan. Enligt NU-03
ar slojd det &mne dar eleverna i storst utstrdckning uppfattar att de har
inflytande, nagot som ocksa gallde i NU-92. Men, trots att eleverna uppger att
de i mycket hdg grad exempelvis far ta egna initiativ och eget ansvar i slojden
tycks detta inte véagas in nar eleverna anger nyttan av kunskaper fran sin
slojdundervisning. Eleverna synes vare sig koppla samman kunskaper fran
sl6jdundervisningen med fortsatt utbildning eller med kommande yrkesliv.
Sléjdamnet rangordnas ocksa lagt i den nationella utvarderingens foraldra-
enkat dar foraldrarna fick svara pa vilka amnen som é&r viktigast for deras
barns utveckling (Skolverket, 2005a). Ett exempel pa att gorandet star i
centrum i sl6jdundervisningen &r att eleverna i liten utstrackning uppfattar att
lararen samtalar med dem om hur det gar for dem i amnet. En tredjedel av
eleverna far ta hem sina arbeten utan nagon typ av redovisning, nagot som
pekar pa brister i forhallande till sl6jdprocessen sa som den beskrivs Kpl
2000.

Traditionella kbnsmonster hos larare och elever

Sl6jdundervisningen &r pa de flesta skolor fortfarande uppdelad i textilslojd
respektive trd- och metallsl6jd (Skolverket, 2005a). | textilslojden moter de
flesta elever en kvinnlig larare, medan den manliga dominansen &r stor bland
lararna i tra- och metallslojd. Upp till skolar 5-6 ar det vanligast att eleverna
byter mellan textil- och tré- och metallsléjd varje termin. Darmed har de flesta
elever, pojkar och flickor, haft ungefér lika mycket av textil- respektive tré-
och metallslojd vid 6vergangen till skolar 6 eller 7. Under de sista aren i
grundskolan varierar sattet att organisera sléjdundervisningen i férhallande till
de tidigare slojdarterna mellan olika skolor. P4 omkring halften av skolorna i
NU-03 tillats eleverna vélja om de vill ha textil- eller tra- och metallslojd,
medan den andra halften av skolorna inte tillater sina elever att gora detta val.
Néar eleverna tillats att vélja, valjer 80% av flickorna textilslojd och 80% av
pojkarna tra- och metallsljd, &ven om variationen mellan olika skolor &r stor.
Tre av fyra elever uppger att de under pagaende slojdarbete kan g till ’den
andra slojdsalen” for att himta material de behover. En majoritet av eleverna
uppger dock att de inte tillats ga in och arbeta i ”den andra sljdsalen”. Det &r
vanligare att slgjdlararna samarbetar och planerar med kollegor i samma
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material, an att sléjdundervisningen pa en skola planeras tillsammans av
lararna i hela sléjdamnet. Utvarderingen visar ocksa brister i samarbetet
mellan lirarna i de tva “slojdarterna” nir det giller betygssittning. Atta av tio
slojdl&rare anger att de uppfattar att sléjdamnet bidrar till 6kad jamstélldhet,
och en lika stor andel av eleverna uppfattar att slojdlararna behandlar pojkar
och flickor lika. Det sistndmnda géaller oavsett om eleverna arbetar i textil-
eller tra- och metallslojd nar de svarar, och lika for pojkar och flickor
(Skolverket, 2005a).

NU-92 och NU-03 (Skolverket 1993, 2005a) visar att larares satt att
organisera sin undervisning i form av uppgifter till eleverna varierar. En
indelning av de uppgifter eller utgangspunkter eleverna har for sina slojd-
arbeten har anvénts i utvarderingarna: 1. L&raren bestdmmer vad eleverna
skall gora, 2. Eleverna bestdammer sjélva vad de skall gora, och 3. Ldraren
anger ett tema eller arbetsomrade dar eleverna utifran detta bestimmer vad de
skall gora. | NU-92 konstaterades att den undervisningsform som utgick fran
elevernas egna idéer var overlagsen i forhallande till elevernas allsidiga
utveckling och kunskapsinhamtande. Den undervisning som utgick fran att
lararen bestdmt vad eleverna skulle gora visade sig inte resultera i det larande
som ldraren avsett med uppgiften (Skolverket, 1994). I NU-92 konstaterades
att de tre uppgifts- eller arbetsformerna var ungefar lika vanligt fore-
kommande i den undervisning i skolar 9 som utvarderades. | utvarderingen
drygt tio ar senare, NU-03, visades att arbetsformen dar lararen anger vad
eleverna skall gora hade minskat till forman for de tva andra. Halften av
eleverna fick sjalva bestamma vad de ville gora, och fyra av tio bestdmde
sjalva utifran ett av lararen angivet tema eller arbetsomrade (Skolverket,
2005a). Utvarderingen visade ocksa att lararna i skolar F-5 i storre ut-
strackning styrde vad eleverna skulle gora, &n i de senare skolaren.

Attityder och uppfattningar om sléjdundervisning

Tidigare i kapitlet har olika perspektiv pa slojdundervisning behandlats:
Amnets historia och utveckling, hur undervisningen ar tankt utifran olika styr-
dokument, samt utvarderingsresultat. En bild som saknas &r forestéllningar
om sl6jd som vilar pd andra grunder an ovanstaende, férestallningar som
speglar exempelvis personliga erfarenheter, attityder, debatter och annat
tyckande.
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Slojdamnet &r populért och uppskattat bland en majoritet av eleverna (Skol-
verket 2004a, 2005a). Samtidigt har &mnet en svag identitet genom att det
saknas en allmant k&nd och accepterad bild av vad som motiverar sléjd som
ett obligatoriskt skolamne (Borg, 2001), nagot som leder till att &mnet ibland
ifragasatts pa vitt skilda grunder. Exempel pa sadana uttalanden ar: Att slojd
ar en hobby inte ett skoldmne, att sl6jd borde ersattas med viktigare
kunskaper i IT, att kompetens att sy i en knapp ar en forlegad typ av
kunskap®. Kring sl6jd och andra s& kallade praktiska och/eller estetiska &mnen
i skolan uppkommer forvantningar och uppfattningar pa andra grunder &n
genom de mal och syftesheskrivningar som legitimerar dmnena i styr-
dokumenten. Johansson (2002) visar att foréldrars bild av sléjdunder-
visningen i stor utstrackning relaterar till forhoppningar om kunskaper av rent
praktisk nytta, samtidigt som de uppger sig ha dalig kunskap om slojdamnets
officiellt uttalade malsattningar. En vanlig uppfattning ar att slojd som ett
praktiskt &mne utgor en motvikt till andra mer teoretiska &mnen. Lindgren
(2006) visar motsvarande forekomst av kompensatoriska och balanserande
motiv for de estetiska &mnena i skolan. Vissa elevers tillkortakommanden i en
del av skolverksamhet, skall kompenseras av deras framgang i den estetiska
delen. Verksamheten skall enligt Lindgrens studie uppratthalla balansen
mellan det som ofta uttrycks som teori och praktik.

Att en larares forstaelse av sitt skolamne paverkar valet av undervisnings-
innehall och utformningen av undervisningen har visats, exempelvis Bjurulf
(2008) i teknikdmnet, Bouij (1998) i musikdmnet, Molin (2006) i geografi,
Sandahl (2005) i idrott och hélsa, samt Naeslund (1991) och Skolverket
(2006). Samtidigt kan slojdamnets svaga identitet bidra till uppfattningen att
det saknas uttalade forvantningar pa larare, och pa vad larare och elever skall
arbeta med i sléjdundervisningen. Ett antal faktorer mojliggor eller innebdr att
varje enskild larares paverkan pa undervisningens utformning och inriktning
kan antas vara sarskilt stor i slojdamnet. Nagra sadana faktorer &r: sparsam
forekomst av gemensamma laromedel, slojdlararna utgoér sma lararkategorier
pa varje skola och har darfor begransad kontakt med @mneskollegor, samt att
slojdlarare ofta har personliga intressen inom delar av amnets omrade vilket
kan paverka deras undervisning innehallsmassigt (Berge, 1992; Hasselskog,
2000). Dessa faktorer torde ha sarskilt stor paverkan pa den relativt stora
andel obehoriga larare som undervisar i slojdamnet. Dessutom kan brist pa

% Inséndare och debattartiklar i Aftonbladet 2004-04-08, Computer Sweden 2007-05-04 respektive Lararnas
tidning 2009-04-24.
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slojddidaktiskt inriktad forskning innebéra att sléjdlarare har saval begransade
mdjligheter, som saknar vana vid att ta del av och relatera sin undervisning till
forskningsresultat.

Genom att eleverna generellt uppfattar sl6jddmnet och verksamheten som
positiv och engagerande (t ex Skolverket 2004a, 2005a) 6kar sannolikheten
att lararen uppfattar sin verksamhet som bra och vél utformad. Eisner (2002)
pekar pa att det ar latt for larare att fastna i rutiner med ett fungerande
koncept. Med héanvisning bland annat till de refererade studierna fran olika
skoldmnen och de speciella forutsattningarna som utpekats i relation till
slojddmnet, kan det hévdas att varje enskild sléjdlarare har stor betydelse for
elevernas mojligheter till larande och utveckling inom sldjdundervisningen.
Hur larare sjalva ser pa sin roll och verkstéller sin undervisning ar sparsamt
studerat.

Med den ideologiska laroplanen avser Goodlad* (1979) en énskan eller en
idealbild, en l&roplan som inte behdver ta hansyn till faktorer som imple-
mentering, organisation eller forankring. Olika enskilda &mnesforetradare
eller intresseorganisationers asikter eller avsikter kan ségas utgéra exempel pa
en ideologisk laroplan. Sadana kan vara grundade i forskningsresultat eller
motiveras pa helt andra grunder. Gemensamt for olika standpunkter,
onskningar eller ideologiska laroplaner &r att de utgor paverkansfaktorer i ett
skoldamnes utveckling. Olika paverkansfaktorer innebar att laroplanstexter inte
far det genomslag de &r tankta att fa, och i den man laro- och kursplaner styr
sker det med stor tidsmassig eftersldpning. L&ro- och kursplanetexter
paverkas i sin tur av vem eller vilka som utformat texterna, vilket innebar att
ett amnes kursplan alltid utgor en kompromiss dar hansyn tagits till saval
olika 6nskningar hos dem som utformat den, som till ekonomiska, organisa-
toriska och politiska faktorer. Den formella kursplanen kan sdgas vara en
optimering utifran olika forhallanden och avsikter, men riskerar likaval att
utgéra en urvattnad kompromiss. Anda ar det svart att bortse fran vikten av
formella laro- och kursplanetexter:

.when policymakers and educational theorists define a curriculum for a
school or a classroom, they are also defining the forms of thinking that are
likely to be promoted in school. They are, in effect, laying out an agenda for
the development of mind (Eisner, 2002, s. 148).

* Goodlad (1979) beskriver fem olika laroplansnivéer dar den ideologiska och den formella laroplanen utgor
tva av dessa. Goodlads laroplansteori presenteras och utvecklas i kapitel 4, sidan 85.
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Utan att ha det belagt forefaller en vanlig uppfattning hos manga sléjdlarare
vara att amnet har lag status. Tillsammans med vissa andra amnen har sl6jd-
amnet tidigare bendmnts évningsdmne, och senare praktiskt eller praktiskt-
estetiskt &mne. Samtidigt har andra &mnen bendmnts vara teoretiska, vilket
med automatik tycks ha inneburit en hogre status. Synen och kénslan av att
slojdamnet har lag status kan ocksa belysas genom de kompensatoriska motiv
till undervisningen som visats av Lindgren (2006), i slojdundervisningen skall
de elever som inte &r tillrackligt duktiga i de “teoretiska” dmnena komp-
enseras och fa lyckas. | NU-03 uppger slojdlarare att de far forsvara sitt amne
gentemot kollegor och skolledare (Skolverket, 2005a). Det ar mer séllan det
specifika for slojdamnet uppmarksammas som en styrka och nagot positivt:
Att bearbeta material och omvandla dem till fysiska foremal, att vara delaktig,
paverka och ta ansvar genom en hel process fran idé till fardig produkt, att
l6sa verkliga och konkreta problem. Sadana exempel pa specifika och
utmarkande inslag i sléjdundervisningen lyfts séllan i diskussioner utanfor
skolslojdskretsar. Anda finns en stark kansla av att sljd som obligatoriskt
amne i grundskolan har ett stort och brett, om &n oftast outtalat, stod bland
saval elever och larare som foraldrar och allménhet. Ett sddant stod kan
exemplifieras av ett webbaserat diskussionsforum i anslutning till ett tv-
program’ dar sléjdamnet ifragasattes. Diskussionsfragan var ”Ar det dags att
ta bort amnen som sl6jd och hemkunskap for att istdllet ge plats at till
exempel IT-kunskap?”. Bland de drygt 300 inldgg som gjordes var stodet for
slojdamnet stort. Det var ocksa ett brett spektra av manniskor i olika aldrar
och med varierande yrken och intressen som delgav sina synpunkter. Det var
dock patagligt hur olika de argument som framfordes for fortsatt slojd-
undervisning var.

Slojdlarares yrkeskultur

Lararens syn pa sitt undervisningsamne och yrkesutévande, samt larare och
elevers uppfattning om larandemiljon, uppvisar skillnader mellan olika
skolamnen (Skolverket, 2004b). Skillnaderna ar sa stora att Skolverket (2006)
finner det motiverat att tala om olika dmneskulturer. Nagra av framgangs-
faktorerna for att eleverna skall na malen i respektive amne &r enligt Skol-
verksrapporten: Lé&rarens utbildning, om lararen upplever sitt yrkesutévande
som roligt, l&rarens upplevelse av klassrumsmiljon, och styrdokumentens
betydelse for lararnas undervisning. Enligt den nationella utvéarderingen 2003

® Programmet Skolfront séindes 26 september 2009 av SVT. I programmet debatterades ”Om det &r det dags
att ersatta sléjd och hemkunskap med mer moderna &mnen som IT och teknik?”.
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(Skolverket, 2005a) upplever slojdlararna att det ar roligt att undervisa och de
upplever klassrumsmiljon som positiv, mer positiv &n manga andra larar-
kategorier. Slojdlararna tillméter styrdokumenten ungefar lika stor vikt som
lararna i grundskolans évriga dmnen, och andelen undervisande i sléjdamnet
som saknar behdrighet ar jamforbar med de flesta andra d&mnena (Skolverket,
2004a). Slojdlarare kan dock i storre utstrackning an larare i flera andra
amnen uppfattas vara individuella foretradare for sin verksamhet genom att
slojd &r ett relativt litet amne och att det darmed finns fa slojdlarare pa varje
skola. Detta skulle i sin tur kunna innebéra att varje slojdlérares eget for-
héllningssatt och syn kan bli mer framtradande i undervisningen i jamforelse
med manga av grundskolans andra &mnen. Att enskilda slojdlarare bedrivit
utvecklings- och foréndringsarbete mer eller mindre oberoende av centrala
laroplaner fram till malstyrningens inférande 1994 har visats av Borg (1995,
2001). Borg framhaller att slojdlarare snarare styrs av tradition och beprévad
erfarenhet, an av forskningsresultat och pa teoretiska grunder. Olika larares
installning och attityd far en dominerande roll i utformningen av verk-
samheten. Kursplanetexter har enligt Borg inte haft nagon storre betydelse for
lararnas egen undervisning. Hur eller om detta forhallande har forandrats i
och med 6vergangen fran regel- till malstyrning har inte studerats.

Aven om sléjdamnet idag ar ett sammanhallet amne i kursplanehinseende
utbildas larare fortfarande i textil- eller tra- och metallslojd pa tva slojd-
lararutbildningar. Ett tredje larosate utbildar larare i slojd, och ett fjarde
erbjuder utbildning endast i tréd- och metallsléjd. En stor andel av nu verk-
samma slojdlarare har sin utbildning och bakgrund i den ena av de tidigare
slojdarterna. Berge (1992) har i en studie av blivande larare som avslutade sin
lararutbildning 1989, undersokt skalen till att de sokt sig till utbildning i
textil- respektive tré- och metallslojd. Studien visar att orsakerna till 6nskan
att bli slojdlarare skiljde sig at mellan de davarande slojdarterna. Textil-
lararna, samtliga kvinnor, kom fran en studievan miljo. De flesta hade sjalva
trivts bra i skolan och som skél for att vilja bli larare betonade de sin lust till
det textila hantverket. Tra- och metallsl6jdlararna kom i storre utstrackning
fran arbetarhem och/eller en hemmiljo som praglats av hantverk i olika
former. Manga av tra- och metallslojdslararna hade inte trivts i skolan under
sin egna skoltid. Daremot hade manga av dem upplevt sléjdamnet som ett
”andningshél”. Framtrddande for trd- och metallsléjdlararna i Berges studie
var att de betonade sl6jd som ett praktiskt &mne dar man arbetar med
handerna i motsats till den i 6vrigt teoretiska skolan, ett forhallande som
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bidragit till deras dnskan att bli sléjdlarare. Som utbildningsbakgrund utéver
grundskolan hade de blivande tra- och metallslgjdslararna i stor utstrédckning
gatt i yrkesskola eller i nagot av den davarande gymnasieskolans tvadriga
yrkesforberedande program. De av Berge undersokta grupperna genomgick
tredrig ettdmnesutbildning i respektive sljdart. 1 en studie tio ar senare
(Hasselskog, 2000) av en grupp med pagaende lararutbildning i sl6jd (utan
uppdelning i sldjdarter) i kombination med ett ytterligare undervisningsdmne,
visades att motivet till att vilja bli larare i sl6jd, i storre utstrdckning an i
Berges studie, var en oOnskan att arbeta med barn eller som larare. Ett
personligt intresse for slojd eller skapande verksamhet var ocksd fram-
tradande hos gruppen som bestod av sex méan och tio kvinnor.

Ett relativt litet antal lararutbildare, uppskattningsvis kring 30 personer,
ansvarar for utbildning av landets blivande slojdlarare. Hur dessa personers
syn paverkar den utbildning och de sléjdlarare de utbildar &r inte kant. Inte
heller vari deras kompetens ligger; &mneskunskaper, pedagogiskt-didaktiska
kunskaper, beprévad erfarenhet och/eller pa det vetenskapliga omradet. Hog-
skoleforordningen fran 1994 innebér att varje universitet och hogskola ar mer
sjélvstandig &n tidigare. Decentraliseringen har bland annat inneburit att
kraven pa forkunskaper skiljer sig at mellan de olika sl6jdlararutbildningarna
(Borg, 2007). Dessutom valjer de studerande beroende pa utbildningsort
mellan textilslojd, trd- och metallsldjd, och slgjd.

Det rader idag brist pa utbildade slojdlarare. Rekryteringsbehovet ar stort i
flera praktiska och/eller estetiska dmnen: “Detta galler i synnerhet grund-
skolans arskurs 7-9, och i sarskild synnerhet slojd dar medelaldern bland
ldrarna idag ar drygt 50 ar” (SOU 2008:109, s. 281). Av omkring 6.000
larartjanster i slojddmnet saknar mellan en tredjedel och en fjardedel larar-
utbildning i kombination med utbildning i sl6jddmnet (Skolverket, 2008). Det
examineras arligen omkring 100-150 nya sléjdlarare, vilket ar farre an det
antal sl6jdlarare som varje ar gar i pension.
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KAPITEL 3

TIDIGARE FORSKNING MED
RELEVANS FOR SLOJDLARARES
UNDERVISNING

SI6jd och slojdundervisning ar ett relativt sparsamt utforskat omrade och de
forskningsresultat som finns har olika inriktningar. Historisk-, teknisk- och
konstnarligt inriktad forskning har tidigare dominerat (Lindstrém m fl, 2003).
Det ar forst under 2000-talet forskning med pedagogisk eller didaktisk
inriktning varit framtradande inom sléjdomradet (se t ex Borg, 2009).
Svenska doktorsavhandlingar inom sléjdomradet under 2000-talet visar stor
spridning géllande teori, perspektiv och metod: Borg (2001) har studerat
slojdundervisning ur ett upplevelseperspektiv genom kvalitativa intervjuer
med vuxna fore detta slojdelever om vad de mindes fran sin slojd-
undervisning, samt med erfarna sléjdlarare om deras undervisning. Analysen
gjordes med inspiration av Grounded Theory dar det empiriska materialet
véxelvis tolkades och Iag till grund for bildandet av kategorier mot vilka
materialet speglades pa nytt. Johansson (2002) har utifran ett sociokulturellt
perspektiv beskrivit och analyserat slojdpraktik i grundskolan. Med
inspiration fran etnografiska forskningsmetoder har Johansson bland annat
genomfort analyser av videoinspelningar pa mikroniva. Malmberg (2002) har
genomfort en etnografisk studie av knypplingens historia i ett kvinnohistoriskt
perspektiv. Homlong (2006) har studerat olika sétt att uppfatta, beskriva och
vardera textila monster och deras estetiska kvaliteter. | studien, som delvis har
ett semiotiskt perspektiv, anvandes bland annat metoden repertory grid.
Holmberg (2009) har studerat utvecklingen av de praktiska inslagen i en textil
lararutbildning. Studiens empiriska material bestod av dokument, intervjuer
och slojdforemal. Analysen har skett ur ett genusperspektiv och med
inspiration av hermeneutisk metod. De fem avhandlingarnas spridning visar
att det inte finns nagon etablerade forskningstradition varken i fraga om
inriktning eller metod pa sléjdomradet.
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Den pedagogiskt/didaktiska slojdforskningen beskrivs av Johansson och
Nygren-Landgérds (2008) som en bristvara: ”Situationen forvérras ytterligare
av att man &r tvungen att soka sig till narliggande vetenskapsomraden sasom
pedagogik, arkitektur, etnologi och hushallsvetenskap, emedan sl6jd inte finns
som vetenskapsomrade” (s. 61). Det beskrivs darfor vara en motiverad slojd-
pedagogisk utmaning att utveckla forskningen inom det sldjddidaktiska faltet
med sarskilt fokus exempelvis pa lararens, undervisningskontextens och
elevens perspektiv.

Skolamnet slojd dr, om inte svenskt sd nast intill en nordisk foreteelse. Att
avgransa en genomgang av tidigare forskning till det slojddidaktiska faltet
skulle géra genomgangen smal. Att utoka den till att omfatta forskning pa det
allméndidaktiska féltet & en mojlighet, men allméndidaktik och &mnes-
didaktik ar tva skilda forskningsomraden &ven om det finns manga
kopplingar. Valet nar det galler att avgransa forskningsgenomgangen blir
darfor 1 forsta hand slojd och nidrliggande &mnen och undervisning med
didaktisk inriktning”. Utover det svenska sléjdamnet inkluderas de nordiska
landernas slojd- eller motsvarande amnen, och d@mnen som i amerikanska
skolor innefattas i benamningen Art education®, samt det engelska amnet
Design and Technology’. Detta val av andra landers skoldmnen motiveras
med att slojdamnet dels innefattar estetiska aspekter liksom dessa &mnen, dels
har ett arbetssatt som pd manga satt skiljer sig fran andra d@mnen svensk
grundskola. De estetiska aspekterna inom omradet Art, exempelvis att
utveckla skapande formaga, kansla for farg och form, har kopplingar till inne-
héll och mal for undervisningen i slojdamnet. Amnet Design and Technology
har likheter med det svenska sl6jddmnet bland annat genom sitt inslag av
design och arbetssattet dar konstruktiv och kreativ formaga ingar bland mal-
sattningarna. FOrutom ovanstaende behandlas ocksa nagra olika studier fran
andra skoldmnens didaktiska falt vilka relateras till sl6jdpedagogisk forskning
och det svenska slojdamnet. Studier som kategoriserat larare och gett deras
roller, agerande, syn eller intentioner olika bendmningar har beddémts som
mindre intressanta genom att avhandlingsarbetet ar riktat mot slgjdlarare och
deras agerande i den specifika kontext sl6jddmnet utgor. Styrande for valet av
tidigare forskning har varit resultat som kan utgdra stod eller forklaringar for

6 Art education &r ett brett &mnesomrade som innefattar konst, bild och skulpturering, musik, dans, drama
m.fl. 1 forhallande till den svenska grundskolans d&mnen kan det sigas ligga narmast vart bildimne. Jag
uppfattar dock att tredimensionell gestaltning, likt den i vart sl6jdamne, ar vanligare i Art education &n i det
svenska bilddmnet. Ett bredare och i forskningssammanhang vanligare begrepp, ar Visual art education.

7| relation till den svenska skolans &mnen kan Design and Technology enligt min uppfattning narmast
jamforas med en kombination av vart sléjdamne, da framst i harda material, och teknik.
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foreliggande studie och darpa foljande diskussion av sl6jdlarares forhallnings-
sétt och arbete. Urvalet av tidigare forskning har till stora delar skett med stdd
av forskningsprojektet, Kommunikation och larande i slojdpraktiker
(Lindstrom m fl, 2003), dar avhandlingsarbetet utgér en del. De av-
gransningar som beskrivits innebér att detta kapitel tar upp studier och
forskningsresultat som beddms vara intressanta antingen som bakgrund, for
att visa olika perspektiv, eller som kan relateras till foreliggande studie.

Slojdlararprofiler och intentioner

Finns det nagot generellt satt att undervisa i sléjdamnet, hur ser en vanlig
slojdlektion ut? Utifran de i kapitel 2 refererade nationella utvarderingarna
(Skolverket, 1993, 2004a, 2005a) framtrader en bild som till stora delar &r
gemensam for en majoritet av skolors sléjdundervisning. Sléjdundervisningen
kénnetecknas av elevernas helhetsupplevelse genom arbete enligt sldjd-
processens beskrivning i kursplanen; fran idé, via planering och genom-
forande till vérdering (Skolverket 2000a). Eleverna arbetar i stor utstrackning
var och en for sig med att framstalla egna slojdféremal, men samtidigt
forsiggar en omfattande interaktion och kommunikation mellan dem
(Johansson, 2002). Lé&raren anger genom mer eller mindre styrda uppgifter
ramarna for elevernas arbete. Lararens arbete bestar till stora delar av att
individuellt handleda eleverna. En liknande individualisering kan identifieras
i andra skolamnen, men slojdundervisningen utmarks av elevernas konkreta
och fysiska arbete med att omvandla material till foremal. Under detta arbete
stélls eleven infor olika mojligheter och problem som behéver 6vervagas och
dér beslut skall tas. Beslut som leder till handlande, och dé&r resultatet av
handlandet blir konkret och direkt synligt. Eleverna provar, kanner och
interagerar med saval olika redskap och material som bilder, beskrivningar
och olika typer av instruktioner (Johansson, 2002; Illum & Johansson, 2009).
Den roll lararen intar ar i stor utstrackning att pa olika satt stodja eleverna i
deras pagaende slojdarbete. Under arbetet ges eleverna tillfalle till
emotionella och sinnliga upplevelser. Ocksa kroppsliga erfarenheter genom
arbetet med material och redskap ar utmarkande for slojdverksamheten
(Johansson, 2002).

Sléjdundervisningens arbetsformer och struktur k&nnetecknas av ett stort
fokus pa elevernas arbete med framstallning av sl6jdprodukter. Likheterna ar
stora med de undervisningsformer som visats i en amerikansk studie, Studio
Thinking, 1 Visual Arts (Hetland m fl, 2007). Dér identifierades tre huvud-
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sakliga undervisningsformer: Demonstration-Lectures, Students-at-Work och
Critiques. Varje arbetsform ger enligt studien forutsattningar for olika
larande. Demonstration-Lectures som &r riktad till hela gruppen samtidigt
anvands for att ge underlag, forutsattningar och stdd for elevernas foljande
arbete. Demonstrationerna ar ofta korta och visuella i form av modeller eller
exempel. Syftet beskrivs som att ge redskap for elevernas omedelbart foljande
kreativa arbete, inte att lara ut fér memorering. | forhallande till sl6jdamnet
relaterar denna undervisningsform till den typ genomgangar slojdléarare enligt
NU-03 (Skolverket, 2005a) genomfor som en del av undervisningen. Genom-
gangar som antingen kan vara kopplade till elevernas omedelbart foljande
arbete, eller utgora ett inslag separerat fran elevernas pagaende eller
forestdende arbeten. | det senare fallet kan genomgangen vara riktad mot
kunskaper om exempelvis olika material. Students-at-Work i Studio Thinking
innebdr ofta att eleverna arbetar individuellt och undervisningsformen
fokuserar elevernas larande genom erfarenheter och upplevelser. Arbets-
formen inkluderar samtidig véardering genom ldrarens individuella
kommentarer. 60-75% av lektionstiden anvandes till denna arbetsform. Syftet
med arbetsformen beskrivs av Hetland m fl som att gérandet star i centrum
for larandet, att vardera processen och inte bara produkten samt att individ-
ualisera malen. Motsvarande aktivitet i slojdamnet upptar en majoritet av
lektionstiden och &ven hdr arbetar eleverna oftast individuellt. Daremot ar
bilden av det parallella inslaget av vardering utifran lararens respons mer
osakert enligt NU-03 (Skolverket, 2005a). Critiques fokuserar det konst-
narliga arbetet, bade individuellt och hela gruppens arbete. Saval produkt som
process diskuteras av larare och elever. | dessa diskussioner ar reflektion och
framtidsinriktning tydligt framtradande. Syftet med arbetsformen beskrivs av
Hetland m fl som tvadelat: att utveckla elevernas forstaelse, och att utveckla
de sociala relationerna i gruppen.

NU-03 visar att slojdprocessens vérderingsfas generellt ar eftersatt i slojd-
undervisningen (Skolverket, 2005a). Bilden forstarks av Borg (2008b) som
visar att larare i slojd i forsta hand tanker pa genomforandefasen nar eleverna
skall bedémas. Vardering uteblir ibland helt, och nér det sker sa gors det
enligt NU-03 ofta i form av att elever redovisar enskilt for sin larare. En
majoritet av eleverna uppfattar ocksa att de sa sallan som en gang per termin
far reda pa genom sin larare hur det gar for dem i slojdamnet.
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Olika slojdlararprofiler

| en studie med fokus pa vuxna fore detta slojdelevers behallning av sin
sléjdundervisning intervjuade Borg (2001) tidigare sléjdelever och erfarna
slojdlarare. Borg beskriver att redan da de erfarna sléjdlararna kontaktades
uppgav flera av dem att de inte undervisade pa “ritt sitt” utan pa sitt eget.
Genom intervjuerna framkom faktorer och installningar vilka saval férenade
som skilde de intervjuade slojdlararna at. Borg konstaterar att variationen
inom nagra centrala omraden hade betydelse for hur eleverna upplevde sin
slojdundervisning. Tre sddana problemomraden identifierades:

e Forhallandet mellan begreppen process och produkt i sléjdundervisningen
dels hur det uppfattas av eleverna, dels som en férklarande bakgrund vad
lararna avser

e Variationen mellan olika slojdlarares satt att forhalla sig till sin lararuppgift i
relation till variationen av elevernas satt att uppfatta sljdsituationen

e Slojdundervisningens delvis tysta” teori i relation till elevers och larares
forestéllningar om slojdamnets syfte och innehdll (Borg, 2001, s. 57).

Dessa av Borg identifierade problemomraden kan beskrivas som utmarkande
for sléjdamnet. Verksamheten formas utifran lararens och elevernas fore-
stallningar och forvantningar, inte i form av uttalade malsattningar utan i det
praktiska gorandet. Det &r framst det personliga motet mellan elev och larare
som eleverna minns, inte det amnes- eller kunskapsmassiga innehallet i detta
mote. Borg konstaterar att slojdlararna tycks ha goda forutséattningar att skapa
ett mycket personligt forhallningssatt till sina elever. Borg sammanfattar,
komprimerar och konstruerar med hjalp av de intryck intervjuerna med
lararna och de tidigare slojdeleverna gav, tre olika lararprofiler. Lé&rar-
profilerna beskrivs som: Konstndren — L&raren som uppfattade sig ha ett
konstnarligt uppdrag och som pa olika séatt odlade sitt intresse &ven i privat-
livet kanske genom eget hantverk eller maleri. 1 den konstnarliga in-
stéllningen ligger inte frdmst en konstnérlig talang i meningen att lararen varit
ett lovande konstnarsamne, utan ett forhallningssatt till omvarlden som bestar
i en egen drivkraft att ga vidare, att sjalv prova, experimentera, att utveckla
och bejaka sina egna intressen, behov och impulser. Pedagogen — Ldraren
som uppfattade sig ha ett pedagogiskt uppdrag och som sag slojdforemalet
som en biprodukt av den genomférda processen. Lararen bemddade sig om att
utforma undervisningen sa att eleverna skulle mota utmaningar av sadan art
att eleverna skulle kunna klara av dem. Genom att eleverna fick lagom svara
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uppgifter lyckades de vanligen nagorlunda bra och da véxte deras sjélv-
fortroende. Hantverkaren — L&raren som uppfattade sig ha ett uppdrag som
hantverkslarare. Dessa larare var besjdlade av att lara ut s& mycket som
mojligt av de tekniska kunskaper och fardigheter som kréavs for att kunna
utfora ett sljdarbete pa ett tillfredsstallande satt dar hallbarhet, funktion och
enkel formgivning var viktiga. Det kulturhistoriska intresset var framtradande
hos dessa ldrare. Foljande tabell visar exempel pa variationer i under-
visningens upplagg i relation till Bors tre slojdl&rarprofiler:

Tabell 1. Borgs slojdlararprofiler sett ur lararens intentionsperspektiv (utifran Borg, 2001,
s. 86)

Konstnaren Pedagogen Hantverkaren
Slojdforemal Unik produkt Till elevens Hantverksmassigt
formaga anpassad | utfort foremal
process och
foremal
Formgivning Strévan efter Funktionalitet Funktionalitet och
konstnarligt uttryck, efterstrévas i mattfullhet
funktionaliteten relation till elevens | efterstrévas
underordnad formaga
Uttryck Individinriktat uttryck | Gruppinriktat Teknikinriktat
uttryck uttryck
Det som lararen Personlighetsutveckling | Utveckling av Utveckling av
avser att utveckla sjélvfortroende samhdrighet till
hos eleven hantverkstraditionen
Kunskap om Kunskap om Kunskap om
skapandeprocess slojdprocess produktionsprocess
Utveckling av estetisk | Utveckling av Utveckling av
formaga vardagskunskaper | hantverkskunskaper

Borg (2001) betonar att verklighetens slojdlarare &r en blandning av de tre
skisserade lararprofilerna, samma larare kan medvetet andra forhallningssétt
nér situationen kraver det. Genom intervjuerna framkom att lararnas bakgrund
och utbildning tillsammans med deras installning till hur arbetet skulle utforas
och vad det skulle innehalla, hade en stor betydelse for hur undervisningen i
slojd bedrevs. Det Borg definierat ar tre olika profiler eller forhallningssatt
som ingdr i varje eller de flesta larares repertoar, om &n i varierande propor-
tioner fran larare till larare. Daremot framkommer inte om de olikheter som
konstaterats ar en foljd av att lararna professionellt vaxlar profil utifran elev
och situation.
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Nygren-Landgards (2000) har identifierat olika synsatt hos lararstuderande
avseende slojdutbildning och undervisning (teaching ideologies och educa-
tional ideology). Utifran intervjuer med blivande sl6jdlarare identifierades
atta olika lararkaraktarer (tabell 2):

Tabell 2. Férdelning av lararnas utsagor i de olika kategorierna

Academic | Crafts- | Cultural- | Edu- Instructor | Missio- | Natura- | Social-
man carrier cator nary list reformer
4% 3% 16% 27% 24% 5% 18% 3%

En jamforelse av de tva karaktarerna med hogst representation, the educator ’s
approach och the instructor’s approach, visar stora olikheter. The educator
beskriver en uppfattning om sl6jd som en utbildningsaktivitet och att eleverna
darmed skall lara sig ndgot genom aktiviteten. Elevinflytande, initiativ och
elevernas delaktighet &r viktigt.

Accordingly, the educator prefers to teach starting from problems and
making it possible for the pupils to take initiatives and to make decisions.
The educator wants the pupils to understand what they are doing and why. In
other words, the educator emphasizes that sloyd activities have other
educational values besides learning technology (Nygren-Landgéards, 2000, s.
117).

The instructor uttrycker ett annat sétt att uppfatta lararrollen. Har krévs inte
nagon djupare reflektion kring exempelvis val av undervisningsinnehallet.
The instructor & man om goda relationer mellan larare och elever, men vill
inte ha en undervisning som i forsta hand ar pa elevernas villkor. Hon eller
han foredrar darfor en mer lararcentrerad undervisning.

According to the instructor, it is also the teacher that evaluates the sloyd
activity of the pupils and decides what mark each pupil deserves. The
evaluation is primarily made on the bases of the goals the teacher has
thought that the pupils should fulfil during a certain teaching period
(Nygren-Landgards, 2000, s. 125).

Nygren-Landgérds (2000) hévdar, liksom Borg (2001), att de olika synsétt
respektive lararprofiler som identifierats inte var och en beskriver en larare
eller l&rarstuderandes uppfattning. Istallet passar varje informant i mellan fyra
och atta av karaktarerna. Samtliga intervjuade finns representerade i bagge de
presenterade karaktarerna the educator och the instructor, ett forhallande som
kan uppfattas som motséagelsefullt. Informanternas 6verensstimmelse med de
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olika lararkaraktarerna bygger pa vad som framkommit i intervjuer med de
blivande lararna, vilket inte sékert &r liktydligt med hur lararna faktiskt skulle
handla i en undervisningsverksamhet. | forhallande till de beskrivna
skillnaderna mellan the educator och the instructor ar relevanta fragor: om
pendlandet mellan de olika karaktérerna beskriver ett medvetet perspektivbyte
utifran situation och behov, om det som kan uppfattas som motsagelsefullt
beror pa att de blivande lararna annu inte utvecklat sin medvetenhet, eller om
det finns andra faktorer som ligger bakom att de flesta larare passar in sa
manga av karaktéarerna?

En jamforelse kan gdras med musikdmnet dar Bouij (1998) beskriver
musiklarare utifran tva olika rollidentiteter; musiker (formedlar musik,
innehallscentrerad larare) och musikant (utgar fran musikens mening, elev-
centrerad l&rare). Lararrollen hos musikern géller frdmst att behdrska &mnet,
medan musikantens tonvikt ligger pa att behdrska undervisningsprocessen.
Bouij konstaterar att polariseringen inte ar generell men att det framkommer
en tydlig skillnad mellan lararna som har musiker respektive musiklarare som
yrkesrollsidentitet. Bouijs studie visar att lararen som &ar bade musiker och
pedagog, ar den som har bést mojligheter att anpassa sig till musiklérar-
yrkeslivets villkor. Har ges dock ingen forklaring till vad “att anpassa sig till
yrkets villkor” innebéar, eller om det exempelvis &r k&nnetecknande for en
”bra” musikldrare enligt Bouij. Paralleller kan goras till Borgs (2001) larar-
profiler hantverkaren/konstnaren respektive pedagogen, dven om studien visar
lararnas intentioner, medan Bouij talar om lararnas identitet. Borg pekar pa att
de flesta slojdlararna vaxlar mellan de tre profilerna. Nagot som da skulle
vara 1 linje med Bouijs beskrivning av ”den ldrare som har bdsta mojlighet att
anpassa sig till musiklararlivets villkor”. Detta kan antingen indikera att sl6jd-
lararna oftare an musiklararna vaxlar mellan forhallningssatt, eller att larares
identitet respektive intention ger olika resultat. Att larare, i en intervju-
situation (Borg, 2001; Nygren-Landgards, 2000), s&ger saker som vid en
kategorisering tydligt skiljer sig fran varandra kan uppfattas bade som ett
medvetet val av agerande utifran behov och situation, och som att olika
stallningstaganden inte dr sa djupt forankrade i det egna medvetandet. Vid
ifrdgasattande kring hur medvetet sléjdlarare faktiskt handlar i sin under-
visningspraktik forefaller det darfor vasentligt att soka fanga deras handlande
pa fler satt an hur de sjalva beskriver sin uppfattning eller agerande.
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Undervisning for specifika larandemal

For att fa veta vad som faktiskt lars, och hur detta larande utifran lararens
arbete gar till, genomforde Lois Hetland och Ellen Winner (Hetland m fl,
2007) ett projekt kallat Studio Thinking. Skoldmnet som studerades var Visual
Arts, ett &amne som har lag status pa ett satt som paminner om sléjdamnets
situation. Forskarna ville beldgga att undervisningen gar betydligt langre an
till att lara ut olika tekniker, och i sjélva verket har forutsattningar att utveckla
satt att tdnka som &r av varde langt bortom sjélva hantverket. Studien gav
redskap och underlag for att tala om verksamheten, och i férlangningen att
studera och diskutera eventuella dverspridningseffekter (Hetland & Winner,
2008). Studio Thinking genomfordes pa tva skolor i Boston, bada omtalade
for god undervisning och hog lararkompetens. Totalt deltog fem larare och ett
fyrtiotal av deras elever. Eleverna undervisades ungefar femton timmar i
veckan i Visual Arts. Studiens syfte var inte att uttala sig om hur under-
visningen bor genomforas eller hur den ar som bast. Malet var att kartlagga
och synliggora hur undervisningen faktiskt gar till, for att forsta vad slags
tankande eleverna utvecklar och hur lararna bidrar till detta. | studien video-
filmades 38 lektioner under ett lasar. Lararna fick ta del av videomaterialet
och intervjuades om sina intentioner utifrdn undervisningens innehall och
organisering. Resultatet presenteras i form av tre olika undervisningsformer
(tidigare beskrivna pa s. 49) med vilka lararna planerar, genomfér och foljer
upp undervisningen. Dessutom identifieras och beskrivs atta “sitt att tinka”
(eng. habits of mind) vilka utgor formagor eller forhallningssatt som lararna
avsag att lara ut eller fa sina elever att utveckla genom undervisningen. De 4r,
med min dverséttning inom parentes: 1. Develop Craft (Tekniker, anvandande
och skotsel av verktyg och redskap): Detta omrade var det mest framtradande
i undervisningen. Det innefattar dels att l&ra sig olika tekniker, verktyg och
hur man anvander dessa, dels att underhalla olika redskap. Forskarna iakttog
att det oftast skedde som en del i ett storre sammanhang eller uppgift, inte
som ett isolerat undervisningsinnehall:

Developing technique was emphasized as an intended learning in every
studio class we observed. But we almost never saw technique taught as an
isolated skill. Tools, materials, conventions, and skills were introduced in the
context of larger projects that required students to “think with these skills”,
rather than as tricks to be mastered for their own sakes (Hetland m fl, 2007,
s. 33).

2. Engage and Persist (Talamod, uthdllighet): Lararna stravade efter att
genom olika uppgifter, utmaningar och uppmuntran av eleverna forsoka fa
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dem att behalla fokus, engagemang och sin uthallighet dven om arbetet
tillfalligt gick dem emot. 3. Envision (Forestallningsformaga, att visualisera):
Hér avses att se bortom det synliga, att upptdcka och forestélla sig vad som ar
mojligt, exempelvis for att fatta beslut om det fortsatta arbetet. 4. Express
(Konstnarligt uttryck): Detta omrade avser att utveckla formagan uttrycka sig
i form och bild istallet for med ord, exempelvis att uttrycka kanslor, vilja eller
intentioner genom det skapande arbetet. L&rarna kunde fokusera detta genom
att ge eleverna olika uppgifter eller genom att foresla och visa nagon teknik
som kunde ge speciella effekter. 5. Observe (Att se, observera): Har avses att
se nagot med nya Ogon eller att titta narmare an vad man brukar gora.
“Observe” skiljer sig fran “Envision” genom att se pa djupet, snarare an att
se framat. Det kan exempelvis innebéara att fokusera strukturen pa ett material
istallet for att se det som just ett material. 6. Reflect (Reflektera, vardera):
Omradet forklaras dels som att synliggora och forklara sina processer, beslut
och intentioner (Question and explain), dels som att bedéma det egna och
andras arbeten (Evaluate). Det férstnamnda uppmuntras ofta av lararna
genom att de staller 6ppna fragor till eleverna, exempelvis ”Vad tycker du ir
intressant med detta”, eller olika varfor-fragor. Nar lararna avser att utveckla
elevernas formaga att bedoma ett arbete eller ett moment sa sker det ofta i
relation till en mindre del eller specifikt omrade. Det innebar att det vid
bedomningen ofta finns kopplingar till nagon av de andra formagor eller
forhallningssatt lararna avser att utveckla hos eleverna. 7. Stretch and Explore
(Utveckla, vaga, uppticka, experimentera): Har efterstravas att eleverna lar
sig att "tdnja pd granserna”, att vaga, uppticka och experimentera i sitt arbete.
Genom att ta risker och vaga prova nya saker utvidgar eleverna sitt erfaren-
hetsomrade.

See what would happen if...” "How else could you have done this?”” “Don"t
worry about mistakes, just be brave...” These were all refrains that were
meant to teach students to Stretch and Explore. Students learned that
mistakes are opportunities-they can lead to new directions, and they can be
diagnostic sources from which to learn (Hetland m fl, 2007, s. 74).

8. Understand Art World (Lara kanna konstvarlden): P4 detta omrade avses
att utveckla eleverna inom konstomradet saval historiskt som i nutid, och i
relation till bade samhalle och enskilda elever.

What students study must be relevant to their lives-otherwise they will not
become engaged. One way to make visual arts learning relevant is to connect
what is being learned to its artistic contexts throughout art history and
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contemporary practice. Students need to see how what they learn in school
connects to what people do outside of school (Hetland m fl, 2007, s. 79).

De atta habits of mind &r intressanta i forhallande till sléjdundervisning da de
flesta av dem kan uppfattas inrymmas i sléjdamnets kursplan (Skolverket,
2000a). Understand Art World kan overforas till kursplanens “kénnedom om
kulturarv och slgjdtraditioner”. Express, att uttrycka sig i bild och form
istallet for med ord, kan kopplas till laroplanens foreskrifter om olika
uttrycks- och kunskapsformer. Dock géller att de olika formagorna ryms inom
slojdamnet, men de involverar inte slojddamnets alla delar och mal. Resultaten
fran Studio Thinking (Hetland m fl, 2007) visar att lararna medvetet skapade
olika klassrumsstrukturer for att ge forutsattningar for det onskade larandet.
En av strategierna var att skapa ett bra socialt klimat i gruppen, exempelvis
genom att ge konstruktiv kritik och att ha en éppen och tillatande atmosfar
utan tavlan eller upplevelse av nagra hot. Samspelet mellan larare och elever
skedde genom ett medvetet forhallningssatt fran lararen under lektionerna.
Hetland m fl framhaller att det ar vasentligt for larandet att som larare se,
kommentera, delta och diskutera med eleverna, liksom att vid andra tillfallen
lamna dem i fred. Exempelvis &gnade sig en ldrare i studien ofta &t
materialhantering de forsta tio minuterna under elevernas arbete for att ge
dem tid att komma igang sjélva. Lararna utformade sin undervisning sa att
uppgifterna skulle omfatta och utveckla specifika omraden bland de atta
habits of mind, men samtidigt vara sa éppna att de lat varje elevs individuella
forutsattningar och behov utmanas och utvecklas. Aven i den muntliga
kommunikationen med sina elever handlade lararna medvetet:

Studio teachers” use of language models artful talk for students that help
them think about their work in more sophisticated ways. The language also
conveys important messages about what is valued and possible in that
classroom. The teachers we observed often used such words and phrases as
decisions, planning, think about, what if, you might consider, | wonder if,
experiment, it might be because, you could try (x or y or z), and so forth, all
of which are utterances intended to encourage approaching work or ideas
thoughtfully. This kind of talk encourages the studio habits of Reflection
(describe it), Envision (think about it), and Stretch and Explore (experiment).
Students internalize the vocabularies for thinking about art that teachers
model (Hetland m fl, 2007, s. 17).

Det var ocksa tydligt att det sprak lararna anvéande togs efter av eleverna nar
de senare talade om sina egna eller andras arbeten.
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Studio Thinking (Hetland m fl, 2007) har manga likheter och beréringspunkter
med sldjdundervisningen men det vore inte rattvisande att jamfora slojdlarare
med studiens fem ldrare i Visual Arts. Dels for att lararna i den amerikanska
studien valts ut som omvittnat bra larare, och dels for att deras elever ar &ldre
och sjélva har valt inriktningen Visual Arts i sin utbildning. Men, eftersom
studien visar vad som ldrs, hur detta lars och hur det paverkas av lararnas
handlande, ar studien intressant att relatera till svensk sléjdundervisning. Borg
(2008b) har i en mindre studie relaterat Studio Thinkings atta habits of mind
till vad slojdléarare och sldjdlararutbildare bedémer hos sina elever. Borg fann
ett tydligt fokus pa Develop Craft, Engage and Persist, Reflect och Stretch
and Explore, medan Envision, Express och Observe knappt tycktes végas in
alls i lararnas bedomning. (Formagan Understand Art World hade uteslutits i
studien). Enligt Borg &r studien for liten for att generalisera kring resultaten,
men den pekar dnda pa intressanta aspekter att undersoka vidare.

Arbetsprocessen i undervisningen

Johansson (2002) har studerat vad och hur elever gor nar de lar sig sl6jda.
Larandet i sléjdverksamheten beskrivs under fyra teman; genom verbal och
icke-verbal kommunikation, med redskap, med hjalp av texter och skisser,
och genom att tillverka sléjdforemal. Skolans sléjdverksamhet kannetecknas
enligt Johansson av en omfattande interaktion och kommunikation, en
kommunikation som &r saval verbal som icke-verbal. Den verbala komm-
unikationen utgors, likt i andra dmnen, exempelvis av samtal mellan elever
eller mellan larare och elever. Den icke-verbala kommunikationen kan
exempelvis utgoras av att lararen visar nagot, eller att elever iakttar varandras
handlande. Men den utméarks ocksa av kommunikation mellan och genom a
ena sidan verktyg, redskap, material, artefakter, och a andra sidan den
sljdande. Redskapen, savél fysiska som mentala, medierar® mening
(Johansson, 2002). ”Redskapen béade erbjuder och far mening utifrén vara
sociala och kulturella erfarenheter och de blir hjalpmedel for att tolka, ta
stéllning och handla” (Johansson, 2008, s. 147). Johansson (2002) visar att
slojdverksamhet kannetecknas av en stor komplexitet dar manga olika
aktiviteter framtrdder och interagerar med varandra. Utdver de komm-
unikativa aspekterna utgor olika material och fysiska redskap genom sina
inbyggda historiska, sociala och kulturella betydelser ett slags tankestod for

8 Begreppet medierar utvecklas och forklaras i Johansson (2002), men anges ocksa i en enklare ¢versattning
som ”formedlar”
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eleverna i deras arbete. Nér eleverna tanker och upplever tillsammans med
material och redskap involveras ocksd emotionella upplevelser och estetiska
overvaganden. Aven olika typer av arbetsbeskrivningar, skisser och bilder
utgdr stdd for tankar och resonemang 1 elevernas arbete: I sldjdarbete
fungerar instruktioner som en lank mellan anvéndare och fysiska redskap
(exempelvis en maskin)” (Johansson, 2002, s. 169).

Gallande forhallandet mellan kunskap och handling beskriver Keller och
Keller (1996) betydelsen av forestallningsformaga. Att tillverka ett specifikt
foremal kraver att man kan tillrackligt, direkt och indirekt, for att forestélla
sig en riktning mot malet. Formagan att forestéalla sig ar nodvandig for att
kunna kombinera och utnyttja tidigare kunskaper och erfarenheter for nagot
nytt. | forhallande till skolans slojdverksamhet innebar det att elevernas
tidigare erfarenheter utgor en viktig resurs for deras fortsatta slojdande.
Behovet galler erfarenheter och kunskaper av saval intellektuell som
kroppslig karaktar, till exempel om egenskaper hos ett visst material eller
anvandande av ett specifikt verktyg. Utan praktisk erfarenhet saknas for-
utsattningar att sjalv forestélla sig ett mal och véagen dit. Illum och Johansson
(2009) har i en skolslojdskontext studerat hur en elev lar sig avldsa ett
materials hardhet. For att driva en kopparskal behover eleven lara sig och
forsta nar materialet ar tillrackligt mjukt. Detta &r kunskaper elevens larare
har, men som inte later sig 6verforas verbalt utan behover relateras till elevens
tidigare och pagaende erfarenheter. Det ar darmed en typ av larande som sker
i samspel mellan den enskilde individen och material eller redskap. Ett
kroppsligt larande som utgor ett satt att la&ra genom egna erfarenheter och
upplevelser.

Den sa kallade slojdprocessen har en central roll i nuvarande kursplan for
slojdamnet. ”Kéannetecknande for dmnet slojd ér elevernas delaktighet i en
produktionsprocess frén idé till fardig produkt” (Skolverket, 2000a, s. 92). Sa
inleds kursplanetexten under rubriken Amnets karaktar och uppbyggnad som
enligt anvisningarna (Skolverket, 2000b) beskriver &mnets kdrna och
vasentliga perspektiv som kan laggas pa undervisningen i amnet. Kursplanen
anger vidare: I slojdprocessen, i vilken eleverna med egna initiativ och idéer
deltar och paverkar arbetet, blir samverkan mellan tanke, handling, produkt
och process naturlig” (s. 92). De tva citerade meningarna ur kursplanens
beskrivning av slojddmnet innehéller “process” tre ganger; produktions-
process, slojdprocessen och process. Efter denna inledning &r det slojd-
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processens fyra faser; idé, planering, genomférande och vérdering, som utgor
det huvudsakliga innehallet i beskrivningen av slojddamnets karaktar och
uppbyggnad i kursplanen. | forhallande till tidigare kursplaner skriver Borg
(1995): ”Den tydliga vinklingen mot sléjdprodukten och vilka sljdtekniker
som skall laras i Lgr 62, har sedan Lgr 69 forandrats till att tyngdpunkten
laggs pa processen, som i Lpo 94 innefattar hela kedjan fran idé till vardering
av den fardiga produkten” (Borg, 1995, s. 79).

En studie (Hasselskog, 2008b) av gallande laro- och kursplaner (Lpo 94 &
Kpl 2000) visar att begreppet process forekommer i 12 av de 20 skoldmnenas
kursplaner fér grundskolan, men inte namns alls i laroplanen. I &mnena bild,
musik och sl6jd, dar estetiska och skapande processer kan antas ha en plats
inom dmnena och undervisningen, saknas process helt i och musikdmnets
kursplan. Begreppet finns med tre ganger i bilddmnet, medan det i slojd-
amnets kursplan namns 15 ganger. Slojdamnets kursplan innehaller narmare
en tredjedel av det sammanlagda antalet ganger process namns i grundskolans
laro- och kursplaner! Processbegreppet i slojdamnets kursplan innefattar;
slojdprocessen (9 ganger), process (3 ganger), arbetsprocess (2 ganger), och
produktionsprocess (1 gang). Avsaknad av processbegreppet i laroplanen och
i exempelvis kursplanerna for &mnena svenska och musik kan tolkas som att
l&s- och skrivprocessen respektive skapandeprocessen i musik utgor arbets-
och larandemetoder, och att de utelamnats i kursplanetexten da metoder inte
ska anges i styrdokumenten for en malstyrd skola. Men denna tolkning
motséags i sa fall av att skapande processer namns i slojd- och bildamnets
kursplaner. Analysen (Hasselskog, 2008b) visar att sldjdprocessen saknar en
klar definition, det ar ocksa oklart om det finns en eller flera sl6jdprocesser.
Process generellt kan definieras som utvecklingsgang eller forlopp. Men i
forhallande till slojdprocessen ar fragan: Utveckling av vad: formagan att
slojda, att lara, att forstd, att gora, att uttrycka, eller att generalisera?
Genomgangen visar att sléjdprocessen kan uppfattas som ett &mnesinnehall,
som ett mal, och som en metod for undervisning och larande i slojdamnet.

Vid en genomgang av den svenska grundskolans laro- och kursplaner for
slojdamnet fran Lgr 62 och framat i sokandet efter slojdamnets karna
konstaterar Borg (1995) att “’sl6jdandets process” dr en av tre aspekter av
slojdamnet som skulle kunna sagas utgdra dess karna, de andra tva ar att gora
saker, och emotionella och sinnliga upplevelser under sléjdandet. Borg havdar
att slojdamnet skiljer sig fran andra skolamnen genom att det innehaller en sa
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tydlig process—produktkaraktar. Processen ar synlig och lararen kan se och
folja varje elevs arbete, beslut, problemlésning och utveckling. Kérnan ar
enligt Borg det som hander i och hos eleven nér denne sldjdar. Borg definierar
slojdprocessen som: “det forlopp som startar i och med att eleven far en idé,
hur hon eller han sedan forsoker planera och utféra sitt arbete, for att sedan
kunna reflektera dver det som gjorts och utvérdera resultatet. Men processen
som barnet varit med om, de upplevelser och de erfarenheter som gjorts
forblir vanligtvis elevens tysta kunskap.” (Borg, 1995, s. 154). Vidare havdar
Borg att elevens arbete i trd, metall och textil inte kan erséttas av att
exempelvis spela teater eller att forma lera. Det innebér att sléjdandets
process sasom en av amnets karnor ar amnesspecifik. Sléjdprocessen skulle
darmed kunna ses som ett amnesinnehall, vasentligt och specifikt i och for
just slojdamnet.

En delvis annan syn pa slojdprocessen havdas av Illum (2002, 2004) vars
studie anges ligga i spanningsféaltet mellan det estetiska och pedagogiska
forskningsfaltet. Illum skriver att slojdprocessen ur vissa aspekter ar vél
beskriven och undersokt, men att fragan om vad som &r det vasentliga eller
karnan i sjalva slojdprocessen inte &r klarlagt. 1llums eget svar dr ”’processens
dialog”, vilken beskrivs som att ménniska (den sléjdande) och verktyg
integreras och “’gar i dialog” med materialet. Under processens dialog dr den
slojdandes uppmarksamhet exempelvis inte riktad mot handen som haller i
hammaren, utan mot motet mellan spiken och materialet. | dialogen, som
naturligtvis inte ar verbal, hor, kanner och ser den slojdande om arbetet gar
som det ar tankt eller vad som eventuellt behdver justeras. Processens dialog
definieras av Illum (min tolkning och éversattning fran danska): *filtet mellan
tre parter: Manniska + verktyg, materialet, och en produkt eller en bestdmd
avsikt” (Illum, 2004, s. 87). Det centrala i processens dialog ar den egna och
kroppsliga erfarenhet kring till exempel olika materials egenskaper och
verktygs funktion som den sléjdande gor under dialogen. Erfarenheter som
uppstar under den fas som i slojdprocessen benamns genomférandefasen, och
som ligger till grund for larande och fortsatt utveckling under varderingsfasen
och under kommande idé- och planeringsfaser. Illum havdar att processens
dialog, &ven om den utg6r en mindre del av slojdprocessen, danda utgor karnan
i densamma. Det &r i processens dialog larande om och av material och
redskap mojliggors. Men Illum sager ocksa att processens dialog &r ett satt att
lara som kan generaliseras till allt hantverksmassigt larande. Processens
dialog behdver darmed enligt Illums beskrivning inte vara sldjdspecifik, den
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skulle lika val kunna avse utveckling till en fullfjadrad flugfiskare eller att
lara sig cykla — ndgot som inte kan laras fullt ut av ndgon annan, utan
forutsatter den larandes egen dialog med redskap och material. Illums
beskrivning skulle dd kunna innebéra att sl6jdprocessen inom det svenska
sl6jddmnet utgdr en metod for, ej nédvandigtvis sldjdspecifikt, larande.

Att arbetsprocessen i slojdamnet préglas av interaktion med andra och med
omgivningen visas av Johansson (2002). Omgivningen syftar till exempel pa
material och redskap i likhet med Illums ”processens dialog” (2002, 2004).
Men Johansson betonar ocksa den interaktion och den kommunikation, verbal
och icke verbal, som sker med kamrater och larare under arbetet i sl6jdamnet.
Johansson beskriver sléjdprocessen som en ofta oférutsedd och sp&nnande
arbetsprocess dar elevernas “upplevelser i tillverkningsprocessen och genom
slojdprodukten, som artefakt, far mening i det forhallande som skapas mellan
produkter, situation och sammanhang” (Johansson, 2008, s. 263). Slgjd-
processen skulle darmed kunna beskrivas som ett amnesinnehall eller snarare
som en foljd av verksamheten inom a@mnet.

Lindfors (1992) havdar att slojdprocessen ger bade kort- och langsiktiga
resultat. Kortsiktiga i form av paverkan i det pagaende arbetet, och langsiktiga
i form av bestdende inlarning. Produkten beskrivs av Lindfors som en
integrerad del av processen. Det kan tolkas som att produkt och process ar tva
ovillkorliga delar som hanger samman och &r beroende av varandra i skolans
slojdamne. Den forskjutning fran produkt till process som beskrivs av Borg
(1995) syftar da pa att fokus i forhallande amnets legitimitet i kursplanerna
har forandrats, inte att processen allt mer har ersatt produkten i sléjdunder-
visningen. Lindfors (1999) beskriver sldjdprocessen som en pedagogisk
(edukativ) process. Harigenom skiljer Lindfors pa slojd och skolamnet slojd,
dir det senare likstdlls med “allminbildande slojd”. Det som skall ldras
genom sl6jdundervisningen har ett allménbildande syfte. Lindfors pekar
ocksa pa nagot som skiljer slojdamnet fran flera andra skoldmnen; av-
saknaden av en “substansrelaterad vetenskapsgrund”. Lindfors beskriver att
de flesta skoldmnen har sin vetenskapsgrund 1 det “rena” dmnet, vilket for
slojdamnet da skulle utgoras av slojdvetenskap. | Finland, Lindfors hemland,
ar forskningstraditionen pa sléjdomradet delad i tva olika inriktningar:
slojdvetenskap och sl6jdpedagogik. Lindfors som utvecklat den sl6jd-
pedagogiska forskningen beskriver att forskningsidén bygger pa att slojd som
undervisas inte lingre dr “ren” sldjd. “Amnessubstansen forvandlas till
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pedagogisk slojdverksamhet i det 6gonblick verksamheten Gvergar till att
styras av lagar, forordningar och liaroplaner” (Lindfors, 1999, s. 82). Lindfors
beskrivning skulle kunna tolkas som att sl6jdprocessen &r ett innehall, inte i
slojd som foreteelse, utan i skolamnet slojd.

Marner (2005) beskriver slojdprocessen som smalare dn designprocessen da
den inte &r lika kommunikativ (jamfor Johanssons (2002) betoning av sldjd-
processens kommunikativa aspekter), samt att sl6jdprocessen saknar
tillverkar- och anvéndarperspektiv. Marner argumenterar darfor for ett okat
designperspektiv i skolans sléjdamne. Bland de argument som anférs marks
att ett designperspektiv skulle bidra till en minskning av den material-
fokusering som finns inom sléjdamnet idag, nagot som i sin tur enligt Marner
bidrar till synen pa amnet som uppdelat i en kvinnlig och en manlig del.
Ytterligare ett skal &r att anpassa slojddmnet till samhallets behov av
kunskaper dar kreativitet och design idag efterfrigas inom manga olika
branscher och omraden. Marners beskrivning och argumentation kan upp-
fattas som att slojdprocessen ar ett amnesinnehall i slojdamnet, ett innehall
som dessutom &r svagt anpassat till samhéllets behov.

Sl6jdprocessen har i genomgangen beskrivits som ett satt att lara slojd, ett satt
att lara mer generellt, som en del av &mnet, som en kommunikativ process,
som en pedagogisk process, och som en process daligt anpassad till
samhallets behov. Utifran slojdprocessens centrala, men mangtydigt
definierade roll i kursplanen, forefaller en relevant fraga vara om det ar tankt
att eleverna skall lara om, i eller av sléjdprocessen? Sldjdprocessen kan
utifrdn gallande kursplan (Skolverket, 2000) uppfattas som ett mal med
hanvisning till att eleverna skall kunna beskriva den for att uppna godkant.
Den kan ocksa uppfattas som ett amnesinnehall genom dess centrala roll och
pa det satt det beskrivs att eleverna utvecklar olika férmagor och kompetenser
genom den. Slojdprocessen kan ocksa uppfattas som ett arbetssétt eller en
metod for larande genom de effekter av arbete enligt slojdprocessen som
beskrivs i kursplanen. Effekter som kan riktas specifikt mot sléjdomradet och
dess material, mot allt hantverksmassigt larande, eller mot dess allméan-
bildande effekt.

Forhallandet mellan produkt och process

Att processen uppvérderats och produktens betydelse minskat genom sldjd-
amnets senaste kursplaner ar en allman uppfattning, nagot som ocksa belagts
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av Borg (1995). Om denna riktning &r lika tydlig i skolornas sléjdverksamhet
ar svarare att uttala sig om, bland annat med hanvisning till visad svarighet att
definiera processen. Ar exempelvis det tydliga fokus pd goérandet i verk-
samheten som beskrivs i NU-03 (Skolverket, 2005a) ett tecken pa att gérandet
av produkter prioriteras av larare och elever, eller uppfattas gorandet som ett
fokus pa just processen; det viktiga ar att gora, inte vilka produkter gérandet
leder till? Nar larare bedémer sina elever sker det i forhallande till saval
produkt- som processkriterier enligt NU-03 och Borg (2008b). Bland de
processkriterier Borg identifierat marks elevens uthallighet, egna drivkraft,
och sjalvstandighet. Kriterierna relaterar i forsta hand till sléjdprocessens
genomforandefas. Borg visar att elevernas medvetenhet om sjélva processen
prioriteras lagt vid ldararnas bedémning. De delar av processen som beror
vardering forefaller enligt saval Borg som NU-03 fa sta tillbaka for gérandet i
sl6jdundervisningen.

Bjurulf (2008) fann i en studie av den svenska grundskolans teknik&mne att
de artefakter som tillverkades inte skulle anvandas till ndgot efter att
arbetsomradet var avslutat. Det framgick inte heller for eleverna innan de
gjorde produkterna vilket syftet var. Bjurulf konstaterar att hantverket bakom
tillverkningen av artefakten inte tillméattes nagon storre vikt. Utifran studien
kritiseras skolans teknikundervisning da det saknas verklighetsanknytning”
(s. 171). Bjurulf argumenterar for att artefakten bor tillmétas storre betydelse i
teknikundervisningen. Mot detta kan stallas en mindre studie med 14-ariga
elever i det engelska &mnet Design and Technology (Barlex och Trebell,
2008). Har havdas fordelar med att utesluta tillverkningsledet (design-
without-making) och darmed artefakten. Forsoket beskrivs som: “a
fundamental challenge to existing pedagogy which traditionally relies on
pupils designing, making, testing and evaluating products across a range of
material areas...”(s. 120). Det som enligt citatet utmanades var en
tillverkningsprocess som har likheter med sléjdprocessen. Elevernas uppgift
var att designa produkter for en speciell grupp eller ett speciellt andamal som
de sjalva valde. Eleverna arbetade i grupper och hade krav pa att dokumentera
sitt arbete noggrant. Eleverna fick presentera sina idéer och argumentera for
dem i dialog med lararen och andra elever. Det ingick daremot inte i
uppgiften att tillverka artefakten som designats. Barlex och Trebell havdar att
ett antal fordelar kan tillskrivas uppgiftens design-without-making: Tillgangen
pa material och redskap for bearbetning samt fardigheter att bearbeta
materialen utgjorde inte nagon begransning. Eleverna upplevde att de hade
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mer tid for sjalva designen da nagon tillverkning inte ingick i uppgiften.
Samarbetet och att gruppen tillsammans utgjorde en resurs var ytterligare en
fordel. En uppmarksammad skillnad i férhallande till den traditionella under-
visningen, som da ocksa involverar tillverkning, var att eleverna nu valde
produkter som skilde sig fran sina kamraters. Vid uppgifter dar tillverkning
ingick var det vanligt att alla elever framstallde likadana eller snarlika
produkter. Barlex och Trebell hdvdar design-without-making hade positiva
effekter pa utvecklingen av elevernas kreativitet, nagot som utgjorde ett av
motiven for det testade undervisningsséttet.

... creativity is under threat because teachers have adopted a linear repetitive
approach to the design process which fails to foster creativity. In this case
where pupils were given choice they did not choose a linear but rather a
cyclical route through the generation, development and communication of
design ideas. This increased freedom enabled them to express themselves
more effectively and led to a very high quality of outcomes (Barlex &
Trebell, 2008, s. 135).

Vidare diskuterar Barlex och Trebell (2008) svarigheter och den variation i
utfallet av undervisningsforsoket som kan hanféras till lararens kompetens
och agerande. En forutsattning for bra resultat var att lararen klarade av att ge
eleverna det inflytande och de paverkansmojligheter som kravdes Larare vilka
sag sig sjalva som auktoriteter och eleverna som passiva mottagare nadde inte
samma framgang. Barlex och Trebell podngterar att design-without-making &r
avsett som ett komplement, inte som en erséttning till designing and making.
Bilden av sl6jdprocessen, bland annat utifran NU-03 (Skolverket, 2005a), &r
att idé- och planeringsfaserna snarast ar korta och formella steg som &r
obligatoriska for att eleverna skall fa borja med huvudmalet, “the making”,
och att den avslutande vérderingsfasen ar tydligt eftersatt. Barlex och Trebells
studie kan i forhallande till sl6jdprocessen uppfattas ha fokus pa alla delar
utom just genomférandefasen. Mot Barlex och Trebells argument for fordelar
med design-without-making kan stallas det kroppsliga larandet, exempelvis i
form av Illums (2004) processens dialog” som uppstar under den slojdandes
arbete i motet med verktyg och material. Illum havdar att det ar i detta mote
som kunskaper uppstar, kunskaper som darefter kan Overforas till andra
omraden och uppgifter. | forhallande till sléjdamnet kan Barlex och Trebell
respektive Illums standpunkter, nagot tillspetsat, uttryckas som en fraga om
vad som efterstrdvas: En idé eller vision om en ténkt produkt eller 16sning
utan hansyn till vad som i férhallande till kunskaper, material och metoder &r
majligt. Eller, om vad som ar mojligt skall begransas av det den sléjdande har
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specifika eller overforbara kunskaper och erfarenheter av. Dock paverkas
bada avsikterna av hur lararen utifran sin bredare och djupare kunskaps- och
erfarenhetsbas handskas med detta i forhallande till sina elever. Att Gver-
huvudtaget gora en uppdelning i produkt och process kan ifragasattas med
hanvisning till Borg (2008b). Borg visar att lararna bedomer saval produkt
som process, men att det i bagge dessa delar dr hantverksrelaterade faktorer
som prioriteras. En mer relevant fragestallning forefaller vara vilken
relationen mellan kunskaper om respektive genom sléjdprocessen é&r.

Att undervisa i praktiska och/eller estetiska
amnen

Vad &r ett estetiskt &mne och hur skiljer det sig fran ett icke estetiskt? Ar vissa
amnen praktiska medan andra &r opraktiska, eller &r vissa &mnen teoretiska i
motsats till eventuella praktiska @mnen? En uppdelning i teoretiska och
praktiska amnen ar historiskt betingad och det ar ingen tvekan om att en sadan
uppdelning av &mnen &r problematisk. Samtidigt &r beteckningarna vanligt
forekommande i olika sammanhang, dock inte langre i laro- och kursplaner.
En sokning pa Internet visar att flera skolor och kommuner sérskiljer praktisk-
estetiska damnen fran andra dmnen, samt att &mnena bild, musik, idrott & hélsa
och slojd i vissa fall bendmns som @vningsamnen. Radande begrepps-
forvirring kan exemplifieras genom betdnkandet till ny lararutbildning (SOU
2008:109). | betdnkandet bendmns idrott & hélsa, hem- och konsument-
kunskap, sl6jd och teknik som praktiska @mnen. Musik och bild ségs vara
estetiska amnen. Samtidigt anges sl6jdamnet befinna sig i ’gréanslandet mellan
estetiska och praktiska &mnen (s. 283). Om det praktiska dmnet hem- och
konsumentkunskap sédgs att ”Det teoretiska inslaget dr omfattande™ (S. 284),
medan det poédngteras att det for larare i det estetiska musikdmnet “krévs att
utbildningen ger generell 6vning i musicerande enskilt och i grupp” (s. 283).
Lika problematiskt som att definiera ett praktiskt och/eller estetiskt amne
forefaller det vara att ange ett skoldmne som endast eller inte alls innefattar
dessa dimensioner. Ett sétt att uttrycka det som utmérker sléjdundervisningen
ar arbetsformen och fokus pa kunskaper som ar menade att utvecklas i och
genom handling. Gemensamt for &mnen dar kunskaper utvecklas i handling,
exempelvis bild, idrott & hélsa och sldjd, &r att denna kunskaps- och larande-
form paverkar undervisningens organisation och lararens agerande.
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Det saknas en allmént accepterad syn pa vad undervisning i The Arts® bidrar
med (Eisner, 2002). Utdver styrdokumentens anvisningar &r det varken
sjalvklart eller allmant ként i vilket syfte estetisk verksamhet undervisas i
skolan. Detta ar ett forhallande som i relation till Visual Arts bekréftas av
Hetland m fl (2007), och som Borg (2001) konstaterat géller &ven for
slojdamnet. Vad eleverna faktiskt lar i ett &mne beror pa mer an sjalva &mnet.
Elever kan lara bade mer och mindre &n vad som ar tankt. “Valet star inte
mellan huruvida manniskor lar sig nagot eller inte, utan vad de lar sig av de
situationer de ingar i” (Saljo, 2000, s. 28). Hur lararen undervisar ar en
vasentligt faktor i forhallande till vad som lars. En larare kan aldrig forflytta
vald eller 6nskad information fran sig sjalv over till en elev da mottagaren
alltid modifierar det l&raren séger eller vill formedla. Eisner poéngterar vikten
av att lararen uppfattar sin uppgift som att iscensétta situationer och
undervisning som bygger pa vad eleverna redan kan och vet.

Eisner (2002) namner fyra faktorer som paverkar vad eleverna faktiskt lar i
The Arts: Uppgiften ger saval forutsattningar som hinder i forhallande till
visst larande, Lararens satt att leda och utmana, Klassrumskulturen och
géllande normer, Stdmningen och den psykosociala klassrumsmiljon. De fyra
faktorerna kan overforas till sl6jddmnet och sléjdundervisning. En aspekt ar
fragan om hur styrd sléjdundervisningen ar eller bor vara. Skall eleverna fa
“gora vad de vill”, eller skall ldraren ange till exempel tekniker eller
produkter? Eisner skriver att undervisning genom sin organisation och upp-
laggning bade kan kvéva elevers kreativitet och motivation, och vara sa icke-
styrd att den inte sporrar till utveckling. Lararen maste forhalla sig till att
olika elever har olika behov och utgdngspunkter. Larare som individualiserar
och ger eleverna stort inflytande, patar sig darigenom ett stort ansvar nar det
galler att uppmarksamma varje elev pa vad som lars, hur det lars, och att fa
dem att relatera sitt arbete och larande till aktuella undervisningsmal. Eisner
framhaller detta som en viktig utmaning for varje larare, att agera sa att
elevernas tankande nyttjas och utvecklas. Sljdundervisningen kannetecknas
av en hog grad av individualisering (Skolverket, 2004a, 2005a). | forhallande
till Eisners resonemang vacker forhallandet tva vasentliga fragor: Ar det en
individualisering som uppmuntrar till kreativitet eller ar sa icke-styrd att den
inte sporrar till utveckling, och om en 6kad individualisering i form av en
mindre lararstyrd undervisning har inneburit att lararens fokus pa elevernas

® Det Eisner benamner The Arts &r jamférbart med Art education, som enligt tidigare fotnot utgdr ett brett
amnesomrade innefattande konst, bild och skulptering, musik, dans, drama m.fl..
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tankande successivt har ¢kat? Eisner lyfter tva aspekter av ldrarens roll i
forhallande till att utveckla deras tankande; att uppmarksamma elevens avsikt
med arbetet, samt att utnyttja mojligheterna till respons och formativ
bedémning. Eisner havdar ocksa att en ldrare som ger eleverna stort
inflytande inte skall uppfattas som ldrare som avsagt sig ansvar eller
delaktighet. Att eleverna vet vad de skall géra och var utrustningen de
behover finns nar de kommer till lektionen ar ett gott tecken. Om l&raren inte
alltid samlar klassen och introducerar lektionen eller arbetet betyder inte att
lararen brister i sitt ansvar. Den individualisering Eisner foresprakar innebéar
att kompetens att avlasa varje situation och varje enskild elev &r vésentlig for
larare. Som viktiga kvalifikationer hos larare som undervisar i The Arts lyfter
Eisner fram atta specifika kompetenser (2002, s. 52-56, min Gversattning):

1. Formaga att fa eleverna att utveckla sin forestallningsférmaga
2. Besitta kunskaper om tekniker och redskap i forhallande till olika material

3. Se och kunna tolka olika kvaliteter i elevernas arbeten, och att kunna
framfora kritik och omdémen om detta pa ett konstruktivt och stodjande satt

4. Sjalv anvanda det sprak och den hantverksskicklighet som eleverna ar tankta
att utveckla dd mycket av larandet pa det estetiska omradet sker genom
observation.

5. Kunna avgora nar det ar lampligt att inte ldgga sig i en elevs arbete utan
istallet lata denne upptacka, prova och losa nagonting sjalv.

6. Tillhandahélla material och utrustning pa ett satt att det varken rader
overflod eller brist.

7. Kunna ge lagom utmanande uppgifter som &r riktade mot vad som &r avsett
att laras, men som inte ar sd styrande att elevens egna Overvdganden,
initiativ, l6sning och beslut blir dverflodiga. En viktig ingrediens i detta ar
att inte bara ange ”vad och hur” utan ocksé “varfor”

8. Gora kopplingar mellan tidigare och nuvarande uppgifter/arbeten, samt
mellan utbildningssituationen och omvérlden tydlig for eleverna.

Eisner (2002) framhaller betydelsen av varje enskild larares medvetenhet och
agerande for vad eleverna ges forutsattningar att lara. Genom det sétt pa vilket
slojdundervisningen ofta genomfors, med utgangspunkt i elevers egna idéer
och onskemal, ar de kvalifikationer Eisner namner relevanta ocksa for slojd-
larare. De atta punkterna skall inte uppfattas som en komplett lista 6ver vad
en sléjdlarare bor kunna, men de beskriver vésentliga lararkompetenser i en
undervisning dar elevernas inflytande ar stort och dar detta inflytande

68



betraktas som en viktig faktor i forhallande till hur larandet &r tankt att ske. |
forhallande till sl6jdamnet saknas i upprakningen kompetenser som lararen
behover exempelvis for att tolka styrdokument och omsétta dem i under-
visning, samt olika aspekter av kroppsligt larande.

I de tidigare refererade studierna av Bjurulf (2008) om svensk
teknikundervisning, samt Barlex och Trebell (2008) design-without-making,
uppmarksammas att brist pa tid for undervisningen i ett amne riskerar att leda
till fokus pa gérandet pa bekostnad av utrymme for reflektion. Aven Mawson
(2007) framhaller att det maste finns tillrackligt med tid i ett &mne som teknik
om man skall undvika att “bara gora”. Teknikundervisning inkluderar enligt
Mawson processen att forsta ett problem och att finna losningar pa det, men
vid brist pa tid utelamnas reflektion Over olika I6sningar och dess
konsekvenser.

En annan aspekt pa undervisningen i estetiska damnen ar transfer eller
overspridningseffekter, att kunskaper och erfarenheter pa ett omrade leder till
larande pa andra omraden. Det ar inte ovanligt att sl6jd och andra sa kallade
praktiska och/eller estetiska skoldmnen uppges ha positiva effekter pa andra
amnesomraden &n det egna (Lindstrom, 2002). Detta kan delvis tillskrivas
skoldmnenas upplevda eller faktiska lagre status, vilket leder till behov av att
legitimera &mnet pa andra grunder &n de amnesspecifika. Hetland och Winner
(2008) konstaterar utifran en genomgang av ett stort antal studier inom det
estetiska faltet att det saknas belagg for att nagon generell eller betydande
overspridning faktiskt &ger rum:

Our findings were controversial because they revealed that in most cases
there was no demonstrated causal relationship between studying one or more
art forms and non-arts cognition (Hetland & Winner, 2008, s. 48).

Hetland och Winners slutsats ar inte att nagon overspridning inte ager rum,
utan att det saknas vetenskapliga studier som visar att sa faktiskt sker. De
menar vidare att ndgon 6verspridningseffekt inte kan havdas utan att forst visa
vad och hur det egna &mnet faktiskt lars. En vanlig forestalining kring
undervisningen i The Arts ar enligt Hetland och Winner (2008) att man
exempelvis lar sig att rita, teckna eller dreja. Parallellerna till slojddmnet ar
patagliga genom det satt pa vilket slojdamnet ibland, exempelvis i form av
inséndare eller debattartiklar, beskrivs syfta till att lara eleverna “att laga en
stol eller sy i en knapp”. Hetland och Winner havdar att detta snarare &r vad
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eleverna gor. Séllan sags hur man exempelvis l&r sig att tdnka genom detta
gorande.

Sl6jdundervisning kan ocksa relateras till skillnader i inlarningsstil mellan
flickor och pojkar (se t ex Staberg, 1992; Skolverket, 1995; Kimbell m fl
1996), nagot som i sin tur kan tas som argument for att sarundervisa flickor
och pojkar. Sarundervisning ar ett forhallande som delvis kan uppfattas gélla
for de elever som tillats att vélja mellan textil- och tra- och metallsléjd genom
de konsbundna val eleverna da gor (Skolverket, 2005a). Flickor har hogre
betygsmedelvarde &n pojkar i slojd, liksom i de flesta andra skolamnen. Saval
pojkar som flickor uppfattar i stor utstrackning att de far rattvisa betyg i slojd
i jamforelse med manga andra &mnen (Skolverket, 2004a). Detta kan vara en
foljd av att manga elever far valja mellan textil- och tra- och metallsljd under
grundskolans senare ar. Men det kan ocksa vara en foljd av att de flesta elever
upplever att deras slojdlarare inte samtalar med dem om hur det gar for dem i
amnet (Skolverket, 2005a), och att de darfor har fa referensramar att relatera
sitt betyg till och darfor utgar fran att deras betyg ar réattvist. Sammantaget
pekar ovanstdende pa att slojdamnet har ett speciellt forhallande till
genusaspekter. Ett forhallande som kan innebéra forutsattningar att synliggora
och utveckla den handlingsberedskap att forhalla sig till jamstalldhet som
beskrivs i kursplanen. A andra sidan riskerar verksamheten att gestalta sl6jd-
amnet som uppdelat i tva konskodade delar och darmed bidra till kulturell
reproduktion av vad som traditionellt uppfattats som kvinnligt respektive
manligt (Hasselskog, 2009). Varje enskild slojdl&rare torde ha stor betydelse
for hur eleverna uppfattar sléjdamnet i forhallande till genusaspekter.

Déa studier med fokus pa skillnader mellan flickor och pojkar i stor
utstrackning saknas pa slojdundervisningens omrade &r det intressant ta del av
resultat fran liknande undervisning i andra lander. Kimbell m fl (1996)
konstaterar att flickor ar battre &n pojkar pa de reflekterande delarna av
arbetet inom undervisningen i den engelska skolans amne Design and
Technology. Till exempel klarar flickor battre an pojkar att identifiera sig med
uppgiften eller att ta ett anvandarperspektiv, samt att vardera produkter eller
system. Flickorna klarar sig ocksa generellt battre an pojkar i friare uppgifter,
medan det omvénda géller for mer styrda uppgifter. Pojkarna klarar sig béttre
an flickorna nér det galler de mer konkreta delarna i undervisningen,
exempelvis att komma med idéer och att omsatta dem till fungerande
l6sningar. Kimbell m fl konstaterar att ovanstaende effekter forstarker
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varandra: Styrda uppgifter med fokus pa aktivt handlande gynnar pojkarna
mycket, medan friare uppgifter som kraver reflektion tydligt gynnar flickorna.
Effekterna blir tydligare i 1ag- &n i hogpresterande grupper. Generellt klarar
sig lagpresterande grupper béttre med strukturerade uppgifter, medan graden
av struktur inte paverkar hogpresterande grupper lika tydligt. Kontexten for
uppgifterna och arbetet inverkar olika pa pojkar och flickor. Flickor klarar sig
battre nar fokus &r riktat mot manniskor, medan pojkar klarar sig battre i en
mer teknisk kontext. Aven dessa skillnader blir mer tydliga i lag- an i
hogpresterande grupper. Om kontexten daremot &r riktad mot miljo
(environment) syns inga klara skillnader mellan pojkar och flickor (Kimbell m
fl, 1996). | slojdundervisningen & den mest patagliga skillnaden mellan
flickor och pojkar att nar eleverna tillats paverka valet mellan textilslojd och
trd- och metallsl6jd, valjer en majoritet av flickorna textil och en majoritet av
pojkarna tra- och metall (Skolverket, 2005a). Valet medfor att flickor i storre
utstrackning undervisas i textilslgjdsalar som till sin utrustning paminner om
det som finns i hemmiljo. Utrustningen i trd- och metallsléjden har mer
karaktaren av en miljo for yrkesarbete (Johansson, 2002).

Lararen i forhallande till sina elever

Skillnader mellan olika larare i forhallande till vilka resultat eleverna uppnar
kopplas i en kunskapsoversikt (Skolverket, 2009b) till larares &mnes-
didaktiska kompetens. Lérarens formaga att undervisa pa ett varierat satt har
storre betydelse &n ldararens dmneskunskaper. ”Lérarens kompetens dr med
andra ord ndra forknippad med hur undervisningen organiseras och
genomfors” (s. 33). Samtidigt uppmarksammas den 6kade individualisering
som skett i svensk grundskola. Den beskrivs som en forskjutning av ansvaret
till varje enskild elev, medan lararen fatt en mer tillbakadragen roll. I relation
till ett 6kande elevansvar poéngteras att individualisering kan beskriva olika
forhallanden. En individualisering som innebéar att undervisningen anpassas
till varje enskild elev har positiva effekter, medan en individualisering som
lagger storre ansvar pa varje elev far negativa effekter pa resultaten
(Skolverket, 2009b).

Borg (2001) beskriver utifran intervjuer med vuxna om deras tidigare
slojdundervisning att alla moéten mellan larare och elev dr unika och att
slojdlararna synes ha goda forutsattningar att inta ett mycket personligt
forhéllningssitt till sina elever och deras arbete i slojdundervisningen. Hur
motet gestaltas kan antas ha stor betydelse for elevernas ambitionsniva pa
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slojdlektionerna” (s. 87). Betydelsen av olika tidsperspektiv i forhallande till
sl6jdundervisning och larande har uppmérksammats av Hasselskog (2008).
Lararen kan medvetet eller omedvetet vara inriktad pa elevens arbete och
larande "hér och nu”, eller i ett langre tidsperspektiv. Olika tidsperspektiv kan
ocksa relateras till forhallandet mellan produkt och process. En hant-
verksmaéssigt vélgjord slojdprodukt av god kvalitet kan ge eleven erfarenheter
och kunskaper av ett slag, medan forverkligande av en egen idé &ven med
eventuellt sdmre hantverksmassig kvalitet, kan ge eleven erfarenheter och
kunskaper av ett annat slag.

Sambandet mellan elevernas engagemang och motivation, och att de utmanas
samt att deras eget intresse tillats paverka arbetet inom undervisningen i ett
amne framhalls av Eisner (2002). Jarvinen m fl (2007) visar i en studie av den
finska skolans teknikdmne att arbetsuppgifter som utgick fran elevernas egna
behov och onskemal var avgorande for om de visade kreativitet och
engagemang i skolarbetet. Nar eleverna upplevde att uppgifterna var “pa
riktigt” och att de sjilva dgde ritten i design- och produktionsprocessen blev
larandet mer meningsfullt for eleverna. NU-03 (Skolverket, 2005a) visar att
slojdundervisningen uppfyller flera av de forutsattningar ovanstaende studie
pekar pa. Det stora intresse och engagemang eleverna uppger for sléjdamnet
kan ses som en bekréftelse pa detta. Tidigare utvéardering, NU-92, slog fast att
”Den arbetsform som utgar fran elevernas fulla delaktighet i hela processen
visar sig i utvarderingen vara Overlagsen for elevernas allsidiga utveckling
och kunskapsinhamtande” (Skolverket, 1994, s. 44). | forhallande till utvérd-
eringens resultat vacks fragor om den utmaning av eleverna som framhalls av
bland andra Eisner. Utmanar slojdlarare medvetet sina elever, eller utmanar
eleverna genom sitt stora inflytande i forsta hand sig sjalva? Faller elevernas
mojliga utveckling genom deras sldjdarbeten inom laro- och kursplanernas
mal for sléjdamnet, eller relaterar utvecklingen mer till elevernas egna mal
och dnskningar? Johansson (2002) diskuterar utifran en studie av sléjdunder-
visning att samtalen mellan larare och elev tyder pa att lararna varken
prioriterar utmaning eller utveckling av elevernas forstaelse:

En aspekt som forefaller relativt tydlig &r att samtal mellan larare och elever
ur pedagogisk synpunkt ofta inte ter sig sarskilt avancerade. Ldraren ger i
stor utstréckning instruktioner som eleverna sedan féljer. Det ar mer ovanligt
att temana utvecklas mot dialoger som utmanar och fordjupar elevers
forstdelse av vad de haller pd med. Det finns inslag av detta slags
kommunikation, men det ar anda relativt litet forekommande. Bilden &r att
lararen snarare leder eleverna genom visst moment. Dessa observationer ror
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enligt min mening en viktig fraga i sl6jdens praktik. Vad &r egentligen
objektet for larande? Ar det enbart tillverkandet eller kan man ocksd mena en
vidare forstaelse av tillverkningsprocessen, varfor man gor pa ett visst satt,
varfor man anvander vissa material och sa vidare, ocksa svarar mot vad man
skall lara sig i slojden? (Johansson, 2002, s. 219).

Elevinflytande handlar inte bara om i vilken utstrackning eleverna tillats
paverka valet av stoff och arbetssatt. Det innefattar ocksa krav pa lararens
agerande och dialog med eleverna i anslutning till arbetets alla faser. Eisner
(2002) poéngterar vikten av att eleverna ges forutsattningar for inflytande,
exempelvis genom tillgdng pa material, att fd utrymme for eget tankande och
egna beslut, samt genom att utmanas och fa uppgifter med en genomtankt
progression. Hetland m fl (2007) pekar pa betydelsen av lararens respons till
sina elever, vilket i enlighet med Eisner, ocksa kan innebéra att medvetet inte
stora eller vara involverad i elevers arbete i vissa situationer:

As students make artworks, teachers observe and intervene. Such
observations and responsive teaching is critical to students learning.
Teachers are also aware and thoughtful, however, of students” needs for
privacy at times to develop a relationship with materials, tools, and their own
work (Hetland m fl, 2007, s. 16).

Wiliam (2007) podngterar betydelsen av hur lararens respons till eleverna ar
utformad for att den skall ha en positiv inverkan pa larandet. | en genomgang
av ett hundratal studier visar Wiliam att respons som fokuserar elevens
sjalvkansla eller sjalvbild far negativa konsekvenser. Omdémen som
fokuserar vad som behdver goras for att uppna battre resultat, och sarskilt nar
de detaljerat beskriver en strategi for att na detta leder daremot till battre
prestationer. Det senare ar ocksa ett exempel pa formativ beddémning,
beddmning for l&rande (se exempelvis Lindstréom, 2005). Wiliam
exemplifierar utifran en studie dar det visade sig att skriftliga kommentarer
som respons pa mattematikuppgifter var positiva for kunskapsutvecklingen i
jamforelse med respons i form av betyg. Inte heller berém eller avsaknad av
respons paverkade kunskapsutvecklingen positivt. Ytterligare en skillnad
mellan olika slags respons var att kommentarer relaterade till uppgiften hade
positiv effekt, medan kommentarer relaterade till ”jaget” (den utdvande) inte
gav samma effekt. Wiliam havdar att det ar viktigt att larares respons kommer
vid ratt tid och att den hjalper eleven vidare. Responsen far inte forse eleven
med det ratta svaret, dd ges samre forutsattningar for larande. Wiliam
poangterar att med rétt typ av respons gynnas elevernas ldrande med ett
minimalt ingripande av lararen, nagot som da dessutom spar larartid. En
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vasentlig faktor ar om eleven betraktar sin férmaga som fast eller
utvecklingsbar. Det ar déarfor av vikt att lararens omdémen stdder elevens syn
pa att formaga ar nagot utvecklingsbart. For att vara formativt ska ett omdome
ge eleven en strategi for hur hon eller han kan bli béttre, inte bara s&ga att
eleven behodver bli battre. Det finns enligt Wiliam inget generellt sétt for
larare att hantera detta. En specifik strategi maste utvecklas av varje larare i
relation till varje elev och i forhallande till olika typer mal. Lararens respons
till eleverna kan uppfattas sarskilt viktig i en verksamhet som den i
sl6jddmnet dar undervisningen i stor utstrackning &r individualiserad och
eleverna arbetar utifran egna idéer. Ett inflytande och en individualisering
som bidrar till elevernas engagemang och motivation, men som i linje med
det Wiliam framhaller stéller krav pa ldrarens respons for att gynna elevernas
larande. Wiliams argumentation bor dock stéllas i relation till att den tar
utgangspunkt i det engelska normrelaterade skolsystemet. Hur forutsatt-
ningarna och betydelsen av lararens respons till eleverna paverkas av det
svenska mal- och kunskapsrelaterade skolsystemet ar inte klarlagt.

Gallande bedémning bemoter Eisner (2002) nagra vanligt forekommande
argument mot bedémning pa det estetiska omradet. Bland argumenten finns
forestallningen att bedémning inkraktar pa den individuella friheten och
kreativiteten, att beddmning innebér att prestationer maste standardiseras och
kvantifieras, samt att beddmning tenderar att fokusera produkt snarare &n
process. Eisner havdar att produktfokus inte stammer i alla delar, och att en
forvaxling av att bedoma nagon istallet for nagot bidrar till att bedomning
overhuvudtaget ofta ses som nagot negativt bland foretradare for The Arts.
Eisner havdar att processen gar bedéma, exempelvis genom att avgora en
elevs benagenhet att ta risker, hur problem loses, och formagan att stilla
relevanta fragor. Att processen ar mojlig att bedoma har ocksa visats av
Lindstrom m fl (1999) som utarbetat produkt- och processkriterier for
bedémning av elevers portféljdokumentation. Borg har (2008b) visat att &ven
om sléjdlarare utnyttjar saval produkt- som processkriterier tenderar fokus i
bada delar att ligga pa hantverksrelaterade aspekter, snarare an pa en bred
representation av sléjdamnets olika typer av mal.

Kimbell m fl (1996) pekar pa en av de skilda forutsattningar som galler for
yrkesmassig design och undervisning i skoldmnet Design and Technology.
Genom undervisningskontexten utgor larandeaspekter mal i skolamnet och
paverkar darmed elevuppgifternas utformning. Till exempel motiveras inte en
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uppgift dar eleverna skall designa en leksak med behovet av nya leksaker, det
ligger istallet andra motiv bakom en sadan uppgift fran lararen. Forhallandet
kan jamforas med Lindfors (1999) atskillnad mellan slojd som foreteelse, och
slojdens roll i en utbildningsrelaterad kontext inkluderande allménbildande
syften utdver de rena amneskunskaperna. Skolkontexten kan ocksa anforas
som argument mot Marners (2005) foresprakande av designprocessen istallet
for sljdprocessen genom den forstndmndas tydligare koppling till samhallets
behov. Vilka de bakomliggande motiven for uppgiften ar kan variera mellan
olika larare, elever och arskurser. Gemensamt ar dock enligt Kimbell m fl att
skoluppgifter i Design and Technology gar langre an ambitionen att endast
producera nagot.

Det &r vésentligt att eleven sjalv upplever eller identifierar ett behov av att
veta eller kunna nagot (Kimbell m fl, 1996). Detta behov beskrivs som den
bro vilken ger eleverna tillgang till all den kunskap och fardighet som finns i
varlden, och som motiverar en elev att fortsatta langre an dit den existerande
formagan racker. Det ar dock viktigt att beakta, att vilken kunskap som kravs
for att komma ett steg langre, beror pa hur eleven tolkar och onskar losa
uppgiften. Elevens kunskapsbehov kan dérfor inte forutses av lararen.
Kimbell m fl havdar att ovanstaende beskrivning inte bara galler for att lara
sig design. De formagor som utvecklas, och som behdvs ocksa av en
professionell designer, &r kunskaper som hjélper varje individ pa ett mer
generellt plan; att bli en kreativ och reflekterande problemldsare oavsett
omrade. Den typen av generella kunskaper kan i sin tur kopplas till det
Lindstrom, (2002, 2008, 2009) bendmner kunskaper genom exempelvis
bildskapande eller sléjd. Kimbell m fl konstaterar att en skolkontext ofta
kopplas till forestaliningen att lararen som kan mer an eleverna skall dverfora
sina kunskaper till eleverna, men argumenterar for att lararen istéllet bor
uppmuntra eleverna, exempelvis genom att stalla fragor, att sjalva hitta och
komma pa losningar. Detta ar sarskilt viktigt for en verksamhet som den i
amnet Design and Technology genom att det sdllan finns en given 16sning
eller ett riktigt svar, nagot som kan havdas galla ocksa for formgivning och
problemlésning i slojdamnet.

They [eleverna] are in pursuit of a solution that has not been pre-packaged
for them, and many different solutions might work. This is a potentially
stressful and certainly risk-taking environment. Teachers could remove this
stress and eliminate the risk by using their expertise to give them all the
answers, but that would destroy the whole purpose of the exercise (Kimbell
m.fl., 1996, s. 83).
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Erfarna larare vet att det har positiva effekter for elevers larande och
intellektuella utveckling om de utmanas och uppmuntras att sjalva tdnka och
komma pa, istallet for att fa befintliga I6sningar eller svar fran lararen
(Kimbell m fl, 1996). Att det ocksa blir en produkt &r logiskt och nodvandigt,
dels for elevernas motivation, dels for att undervisningen i Design and
Technology ocksa handlar om att utveckla genom forbattrade och nya
produkter och losningar. | férhallande till sléjddamnet kan saval tillverknings-
ledet som sjdlva produkten uppfattas som vésentlig for bade motivation och
mojligheterna till 1arande genom tillverkningen. Det svenska teknikdmnet har
kritiserats for att forbise de motiverande effekterna samt det intellektuella och
kroppsliga larandet genom att marginalisera tillverkningsledet (Bjurulf,
2008). Slojdamnet har kritiserats for ett for stort fokus pa goérandet, pa
bekostnad av bland annat reflektion och vérdering (Skolverket, 2005a).

Lararens uppgift till eleverna utgor enligt Kimbell m fl (1996) ett medel for
att utbilda eleven. Uppgiften tillskrivs tva huvudsyften; att producera nagot
som representerar utveckling eller forandring i den materiella vérlden, och att
erbjuda mojligheter for undervisning och larande. Kimbell m fl konstaterar att
med ett produktfokus blir anvandarens eller funktionens krav och behov
centrala, medan ldrarens kontroll och inflytande blir mindre. Om istéllet
undervisnings- och larandemotivet star i centrum behover uppgiften och dess
genomforande tydligare kontrolleras av lararen. Kimbell m fl som studerat
larares satt att hantera och balansera dessa utgangspunkter skiljer dem genom
att beskriva lararens roll som att leda (t ex sdga till eleverna vad de skall
gora), respektive att stodja (ge respons pa elevernas egna behov eller idéer).
De konstaterar att teoretiskt kan en larare till 100 procent antingen leda eller
stodja, men att de flesta larare hamnar nagonstans mittemellan. Kimbell m fl
konstaterar dock att lararens ledande roll ar tydligt dominerande under skolar
7 och 8 (13-14 ar gamla elever). Enligt Kimbell m fl &r distinktionen mellan
att leda och att stodja central da den paverkar vad eleverna ges majlighet att
lara. Med fokus pa att leda utvecklar eleverna i forsta hand forstaelse och
formagor relaterade till tillverkningsprocessen som de annars inte hade
tillgodogjort sig. A andra sidan kan ett s&dant fokus férhindra att elever
upptécker och upplever vad som & mojligt med och genom dessa kunskaper,
nagot de har battre forutsattningar att utveckla med en stddjande larare.
Ovanstaende kan relateras till Lindstroms (2008, 2009) distinktion mellan att
lara om dar eleven har ett askadarperspektiv (lararen leder), och lara i dar
eleven &r aktor (lararen stodjer).
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Kimbell och Stables (2008) framhaller Capability som ett av de viktigaste
malen for undervisning generellt. Begreppet kan forstas som att vara kapabel
eller att ha formagan till nagot. Kimbell och Stables pekar pa tre centrala
ingredienser i undervisningen for att Capability skall utvecklas: 1. Den bor
vara uppgiftsorienterad, 2. larandet skall vara en aktiv process, och 3. under-
visningen skall vara anpassad till varje enskild individ. Uppgiftscentrering
innebar att eleverna forvantas ta sig an och “iga” uppgiften fran start till mal.
Detta bidrar till att uppfylla det andra villkoret, att géra den larande till en
aktiv deltagare i processen. For lararens roll innebar detta att hon eller han
behdver vara mer av en guide an instruktor. Undervisningen och lararens
arbete handlar om att hjélpa eleverna att finna sin vdg genom uppgiften,
snarare an att tala om for dem vad de skall gora. Lararstrategin kan uppfattas
som en utveckling av den distinktion mellan l&rarens roll som ledande eller
stddjande som tidigare gjorts av Kimbell m fl (1996). Den anpassning till
varje enskild elev Kimbell och Stables (2008) beskriver som det tredje
villkoret for att undervisningen skall kunna utveckla Capability, stravar efter
att eleverna skall fa utga fran sitt eget kunnande och sina starka sidor. Det kan
innebara att en elev arbetar utifran det visuella, medan en annan elev tar
utgangspunkt i sin verbala formaga. Da bagge dessa formagor ingar i amnet
Design and Technology blir lararens uppgift att utveckla svagheterna hos
respektive elev:

Learners — being individuals — will see the task differently, will value the
various parts of it differently, will undertake their designing with different
strengths and weaknesses, will prioritise the range of possible outcomes
differently. This learner-individualism is inevitable and appropriate. It also
helps to clarify the role of the teacher, which is to broaden the individuals’
repertoire; to enrich their comfort zone; to enlarge the scope of their vision;
to challenge them to grow (Kimbell & Stables, 2008, s. 33).

Ytterligare en ingrediens som lyfts av Kimbell och Stables (2008) i
forhallande till mojligheten att utveckla Capability &r “ett visst matt av
osakerhet”. En elev kan vara kunnig, utan att vara kapabel. Kunnighet kan
avsiktligt undervisas, medan Capability nds genom erfarenhet. Erfarenhet
innebdr att bygga upp en repertoar av olika angreppssétt, en fortrogenhet.
Men att sedan veta vilket angreppssétt som ar relevant vid ett visst tillfalle
och i en viss situation &r svarare. En erfaren designer har en bred erfarenhets-
repertoar att tillga, ndgot som en skolelev saknar. Kimbell och Stables pekar
pa risken att eleven harigenom kan séttas i en svar situation. Eleven forvantas
ta sig an uppgiften som innehaller olika osakerhetsfaktorer, hon eller han skall
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identifiera vad man inte vet och vad man behdver veta mera om — och detta i
en verksamhet dar eleven samtidigt vet att hon eller han ocksa blir bedomd.
Att utveckla elevernas Capability staller darmed krav pa lararens agerande
och didaktiska kompetens. Kimbell och Stables (2008) havdar att ett visst
matt av osdkerhet hos eleverna i forhallande till olika uppgifter eller pagaende
arbete ar véasentligt da en sadan osakerhet innebar en stor larandepotential:

For the novice designer there is a huge learning potential in such situations
that have much in common with Vygotsky’s articulation of how learning
takes place in this area of uncertainty, which he famously labelled the “Zone
of Proximal Development. Teachers have a key role in supporting learners
when they are operating beyond their previously experienced limits, but it
cannot be in terms of telling them what to do. As soon as teachers resort to
that — which is frequently the easiest thing to do — they deny to the learners
the opportunity to extend themselves as they grapple with their uncertainty
(Kimbell & Stables, 2008, s. 25).

Undervisningen inom Design and Technology skiljer sig ofta at mellan olika
elevaldrar enligt Kimbell och Stables (2008). De konstaterar att en vanlig
uppdelning, saval i undervisningen som i (den engelska) laroplanen, é&r
praktiska uppgifter dar lararen avser att lara ut ett visst amnesinnehall, och
designuppgifter dar eleverna forvantas utnyttja sitt kunnande. Kimbell och
Stables beklagar att det vanligaste ar att eleverna i de tidigare skolaren helt
fokuserar pa att lara sig utfora forutbestamda saker. Sadana uppgifter och mal
innebér att eleverna egentligen inte behdver kunna nagonting, eftersom
lararen kontinuerligt instruerar dem om allt de behdver gora for att klara
uppgiften. Kimbell och Stables menar att det darfor inte forvanande att ett av
kannetecknen for undervisning i Design and Technology for denna alders-
grupp ar att eleverna véntar pa att lararen skall saga till dem vad néasta steg ér.
Ovanstaende resonemang relaterar till nagot som kan kannas igen fran
slojddmnet dar ett forekommande synsétt hos slojdlarare ar att slojdunder-
visningen med yngre elever ska fokusera pa att lara dem grunder i form av ett
antal olika tekniker samt att hantera verktyg och redskap (Skolverket, 2005a).
Motivet for strategin dr att eleverna under senare skolar skall kunna hantera
ett okat inflytande. Kimbell och Stables havdar att en sadan undervisning
riskerar att kvava elevernas fantasi och istallet géra dem beroende av lararen.

Térngvist (2006) havdar, med hanvisning till en studie av Sandberg (1996),

att tva olika synsatt kring musiklarares uppfattning om musikamnets uppgift i
skolan kan identifieras; en kommunikativ musiksyn (betoning pa elevernas
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personliga och sociala utveckling) och en normativ estetisk musiksyn
(betoning pa elevernas utveckling av musikaliska kunskaper och fardigheter,
samt vidmakthallande av bestdende varden och ideal). Det kommunikativa
synsattet ar vanligast i de lagre arskurserna. Musikundervisning tycks darmed
fa en storre amnesinriktning hogre upp i grundskolealdrarna. Tornqvist tolkar
synsatten som en uppfattning av musikdamnet som medel respektive mal.
Ndagot som kan relateras till Lindstroms (2002, 2008) distinktion mellan att
lara i och om, eller med och genom konst eller bild. Om de forhallanden
géllande ldrares synsatt som beskrivits av Kimbell och Stables (2008) i
Design and technology och av Torngvist gallande musikamnet, ocksa ar
giltiga for sléjdamnet har inte studerats. En eventuell uppfattning om att man
behover kunna grunderna inom hantverket for att senare kunna vara kreativ,
konstruktiv och sjalvstandig, skulle tyda pa ett omvant forhallandet for
slojdl&rare jamfort Tornqvists beskrivning av musiklararna. | en studie i
bildamnet visar Lindstrém (2007) pa en fara i forhallande till synséttet att
forst lara grunderna, for att sedan kunna utveckla tédnkandet. Lindstrém
hé&vdar att det senare inte kommer med automatik:

En svensk studie fann att elever gor battre bilder, dvs. behérskar farg, form
och komposition samt material och tekniker béttre, ju langre tid de gatt i
skolan. Samtidigt stagnerar de, eller uppvisar endast obetydliga forbéattringar,
i friga om sa kallade processkriterier, som har att géra med forméga att
arbeta sjalvstandigt, vardera sitt arbete, osv. Sjalvvérdering, liksom under-
sokande arbete, uppfinningsférméaga och férmaga att anvanda forebilder, ar
alltsa inget som barn och ungdomar blir battre pa av sig sjalva eller som ett
resultat av undervisning sadan den vanligen bedrivs idag (Lindstrom, 2007,
s. 27).
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KAPITEL 4

TEORETISK REFERENSRAM OCH
ANALYTISK ANSATS

| detta kapitel beskrivs avhandlingens teoretiska referensram. Utgangspunkter
och dvervdaganden géllande problemformulering, val av empiriskt material
och analysstrategi redovisas. Goodlads l&roplansteori presenteras och valet av
denna som en del av tolkningsramen for studien motiveras. Darefter
behandlas Grounded Theory och hur den i kombination med befintlig teori i
form av distinktionen mellan larande om, i, med och genom, relaterar till
studiens analytiska ansats.

Slojdlarares forhallningssatt, hur de genomfor sin undervisning och agerar i
forhallande till sina elever ar utgangspunkt for studien. Med ett forsknings-
intresse riktat mot lararen i den svenska skolans sljdundervisning finns ingen
sjalvklar forskningstradition att ansluta sig till. Som beskrivits i inlednings-
kapitlet innefattar min syn, mina epistemologiska och ontologiska utgangs-
punkter, att undervisning och larande sker i samspel med andra och paverkas
av den kontext vari den sker. Synsittet innebar att studiens fokus pa larare
innefattar larares agerande och interaktion med sina elever. Nagot som i sin
tur paverkar saval formulering av syfte och forskningsfragor, som val av
empiri och analysstrategi.

En slojdare har kanske en idé om en form och en funktion. For att na sitt mal
ar han beroende av slojdvirkets kvalitéer, materialets egenskaper, hardhet,
adring etc. Han ar ocksa beroende av sin verktygsuppsattning. Formidén,
materialet och verktygen péaverkar varandra. Forutsittningarna ar liknande
inom alla former av forsknings- och utvecklingsarbeten (Hartman, 1993, s.
42).

Citatet anvands av Hartman (1993) for att beskriva hur de tre delarna av ett
forskningsprojekt: problemstallning, empiriskt material och metodval, hénger
samman och paverkar varandra. Citatet utgor ocksa en liknelse som passar vél
for detta avhandlingsarbete dér avsikten &r att kombinera de tre delar Hartman
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namner, i en studie av larare i skolans sl6jddmne. Relationen mellan de tre
delarna kan beskrivas i form av en triangel (figur 1) vars tre spetsar utgors av
problem, material och metod, och dar malsattningen ar att lata triangelns delar
samspela i sa stor utstrackning som majligt.

Problem

<& »
< »

Material Metod

Figur 1. Problem, material och metod — forskningsprocessens tre viktigaste fundament
(Hartman, 1993. s. 43).

Det ar vanligt att forskare inom det kvalitativa paradigmet agnar sig at
induktion, utveckling av metoder och teori grundade pa observationer
(Bryman, 2004).

Nar teorin ar svagt utvecklad, eller inte passar in pa de fenomen som skall
undersokas, ar det lampligt att genomféra induktiva studier som genererar
teori. Nar teorin ar valutvecklad och stammer val in pa de fenomen som skall
undersokas &r det lampligt att genomfdra deduktiva studier (DePoy m fl,
1999. s. 43).

Citatet kan uppfattas som att problemformuleringens forhallande till befintlig
teori avgor valet av metod: Finns en teori pa omradet paverkar denna val av
metod och empiri, saknas teori styr empirin val av metod och genererar teori,
Det senare har uppfattats galla i relation till denna studie. Avsaknad av en
etablerad forskningstradition for slojdomradet talar for en induktiv
forskningsansats och att lata empirin vara utgangspunkt sasom beskrivs av
Bryman (2004) och DePoy m fl (1999). Med ett sadant angreppssatt
definieras inte begrepp och tankekonstruktioner innan studien pabdrjas, de
vaxer istallet fram under datainsamlingen och i samband med analys-
processen. Empirin kan darigenom sdgas vara utgangspunkt och metoden ar i
stor utstrackning att lata empirin “tala”. Guva och Hylander (2003) delar in
forskning med induktiv ansats i tre kategorier: Den forsta innebér att data
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sorteras, beskrivs och analyseras. Resultatet blir en innebdrdsrik beskrivning.
| den andra sorteras, beskrivs och analyseras data, men under processens gang
upptéacker forskaren att befintliga teorier &r anvandbara. Resultatet blir en
tolkning eller forklaring av de fynd som gjorts. Den tredje innebdr att data
kodas, analyseras och abstraheras. Resultatet blir i form en ny teori som
forklarar grundlaggande skeenden i det utforskade omradet.

Maxwell (2005) havdar att bade befintlig och grundad teori ar befogad och av
varde vid en kvalitativ forskningsansats. Med befintlig teori avses sadant som
tidigare utvecklats begreppsligt och dérefter provas mot det empiriska
materialet i syfte att belysa vad som pagar och varfor. Abduktiv forskning
eller logik innebdr att forskning bedrivs reflekterande (Thunborg, 1999),
nagot Maxwells kombination av grundad och befintlig teori utgor exempel pa.
Forskaren varderar standigt relationen mellan erhallen kunskap och sttet att
tidigare skapa kunskap. Abduktion tar liksom induktion utgangspunkt i
empirin, men avvisar inte teoretiska forestallningar och ligger pa sa satt
nérmare deduktionen enligt Thunborg. Analysen av empirin kan exempelvis
kombineras med eller foregripas av att relateras till andra och tidigare studier,
inte som mekanisk applicering utan som informationskélla for upptéackt av
monster som ger forstaelse. Under forskningsprocessen sker saledes en
alternering mellan tidigare teori och empiri, varvid bada successivt omtolkas i
skenet av varandra” (Thunborg, 1999. s. 63). Maxwells och Thunborgs
forordande av en dynamisk och reflekterande analysprocess dar befintlig teori
prévas utan att vara styrande har, i kombination med att sljdomradets
amnesdidaktiska félt saknar en etablerad forskningstradition med tillhérande
teori, bedomts fruktbart i forhallande till avhandlingsarbetets deskriptiva
ansats.

En av utgangspunkterna &r, som tidigare presenterats, att variationen &r stor
mellan olika sl6jdl&rares sétt att genomfora sin undervisning (t ex Skolverket,
2005a). En sadan variation paverkar saval det lararna avser att eleverna skall
lara, som vad eleverna ges forutsattningar att lara, och vad de faktiskt lar sig.
Studiens fokus ar dock inte riktat mot avsett, mojligt eller faktiskt larande,
utan mot skillnader mellan olika larares forhallningssatt och deras verk-
samhet. Avsikten ar att 6ka kunskapen om vari denna variation bestar. Att
fokusera pa olikheter eller variation innebar att dven likheter ar av intresse,
om variation finns & malet att beskriva denna i bredd och innehall, saknas
variation utgor ett sadant konstaterande ett resultat i sig. Genom att beskriva
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och analysera variationer (och likheter) i det séatt pa vilket olika larare
genomfor sin undervisning ar avsikten att tillhandahalla ett empiriskt grundat
underlag innefattande olika satt att genomfdra sléjdundervisning.

Variation mellan olika larares undervisning ar intressant i forhallande till
likvardighet for att den paverkar hur och vad eleverna erbjuds mojlighet att
lara. Att lararens syn och agerande har betydelse, oavsett om det sker
medvetet eller omedvetet, ar val belagt. Exempelvis Ohman (2007) styrker
larares paverkan genom icke uttalade regler. Ohman har studerat hur elever i
skolans idrottsimne styrs till onskat beteende och fir den “ritta” synen pa
amnet. Genom berém och uppmuntran anger lararen att eleverna forvantas
vilja prova nya saker, vilja ta i och att samarbeta. Lararen styr patagligt
eleverna, dock ofta med sma och knappt markbara medel snarare an med
uttalade direktiv och forvantningar. For slojddmnet skulle motsvarande “ritta
syn” pa dmnet, i kombination med variation mellan olika ldrare, kunna
paverkas respektive forklaras av de olika ideal eller inriktningar som inryms i
de olika lararprofiler; konstndren, pedagogen och hantverkaren, som
beskrivits av Borg (2001). | en studie av teknikdmnet visar Bjurulf (2008) att
lararnas undervisning ofta erbjod eleverna att tillverka artefakter, men att
detta inte rackte for de hogre betygen. For hogre betyg kravdes ocksa
skriftliga prestationer. Har uppstar enligt Bjurulf en form av outtalad laroplan,
att teoretiska kunskaper &r mer vérda &n praktiska, och som en konsekvens av
varderingen uppfattar eleverna att skriftliga uppgifter &r viktigare &n
praktiska. | slojdundervisningen visas variation gallande saval vilka faktorer
som paverkar betyget, som i vilken utstrackning lararen staller krav pa elevers
skriftliga prestationer (Skolverket, 2005a). Hur en sadan variation eventuellt
paverkar elevernas handlande och larande i slojdamnet &r daremot inte
studerat. Gulliksen (2006) kopplar kontexten for verksamheten till outtalade
regler. Utbver vad som &r tankt att elever skall ldra, lar de sig genom
kontexten ocksd vad som giller”. Gulliksen visar att sléjdsalarnas
utformning och dess uppsattning av material, redskap och bdcker, till-
sammans med larare och elever, har stor betydelse for vad som ar magjligt att
lara.

Syftet for studien har vuxit fram och ringats in under vaxelverkan av olika
faktorer. Intresset for lararens roll och agerande var en utgangspunkt liksom
slojdundervisningens tidigare pavisade variation. En variation som initialt
relaterades till lararen genom tillgang till ett empiriskt material i form av
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larardagboOcker (dessa presenteras i kapitel 5). Larardagbockerna syntes kunna
bekrafta och fordjupa de innehallsliga aspekterna av variationer mellan
slojdlarare. Ldrardagboksmaterialet innebar en mdjlighet att beskriva
slojdundervisningen sa som den framtrader utifran larares egna beskrivningar
i form av dagboksanteckningar. En annan utgangspunkt for studien var
dmnesomradets behov av dmnesdidaktiskt inriktad forskning. Amnesdidaktisk
inriktning innebdr att fragestallningar av typen vad, hur och varfor sléjdlarare
gér som de gor &r intressanta. Tidigare utvarderingar av slojdamnet
(Skolverket 1993, 1994, 2005a) har visat variation inte bara mellan olika
larare, utan ocksa mellan larare och elevers uppfattningar och upplevelser. |
forhallande till foreliggande studie vécktes darmed fragan om utifran vilket
perspektiv sléjdlarares undervisning skulle beskrivas och analyseras; larares,
elevers eller nagon annans? Med utgangspunkt i ett fokus pa larare och med
tillgang till ett empiriskt material i form av slojdlarares dagboksanteckningar
kunde ett lararperspektiv motiveras. A andra sidan innebar mitt synsétt att
larande sker tillsammans med andra och konstrueras i ett socialt och kulturellt
sammanhang. Hur larare sjalva beskriver sin undervisning ar darmed inte
tillrackligt eller detsamma som att beskriva vad som faktiskt sker eller vad
eleverna upplever. Detta motiverade att problemomradet for studien inte
enbart skulle inkludera variationer mellan larare, utan ocksa variationer i
samspelet mellan larare och elever, samt mellan larare och elevers upplevelse
av slgjdundervisningen.

Goodlads laroplansteori

Den stegvisa inringning av problemomradet pa vag mot studiens slutliga syfte
innebar att Goodlads laroplansteori befanns vara relevant som en del av
arbetets teoretiska referensram. Goodlad publicerade 1979 tillsammans med
sina forskarkollegor Curriculum Inquiry. The Study of Curriculum Practice.
Dar argumenteras for att det inte finns en utan flera laroplaner:

The ultimate purpose of curriculum development-both practical and
theoretical-presumably is to improve the knowledge, skills, and the attitudes
of human beings. The intent is to enhance one’s ability to find meaning in
one’s life. There are, then, potential learners who will respond to something
called a curriculum, a curriculum they will perceive quite differently from
the way it was perceived by all those who had something to do with the
producing or developing it. In its movement from wherever it had its
beginnings to where these learners encounter it, this curriculum changed
profoundly from whatever it was at the outset. To call it a curriculum is a

85



mistake; it was many curricula, each successive one changing more
profoundly than a larva changes in becoming a moth.

Consequently, one reasonable definition of curriculum is “a set of intended
learnings (Goodlad, 1979, s. 20).

Begreppet curriculum skall i detta sammanhang forstas i vidare mening an
svenska sprakets “laroplan”. Lundgren (1983) definierar det engelska
begreppet curriculum som ”inte bara ett konkret dokument, (jfr termen
syllabus) utan ocksa hela den filosofi och de forestallningar som finns bakom
en konkret laroplan” (s. 21). Goodlad (1979) identifierar och beskriver fem
olika laroplansnivaer, five domains of curriculum (min Overséttning inom
parentes efter Goodlads bendmning):

e Ideological Curricula (den ideologiska l&roplanen)
e Formal Curricula (den formella l&roplanen)

e Perceived Curricula (den uppfattade l&roplanen)
e Operational Curricula (den genomforda laroplanen)
e Experiential Curricula (den upplevda l&roplanen)

Den ideologiska laroplanen kan ses som en politisk eller pedagogisk
beskrivning av den ideala skolan eller l&roplanen, dock utan héansyn till
faktorer som exempelvis organisation, implementering eller férankring. Den
idelogiska laroplanen kan dérfor aldrig bli gallande eller genomfoéras fullt ut
pa skolniva. Synonymt med den ideologiska laroplanen som &versattning av
Goodlads Ideological Curricula anvands ocksa idéernas laroplan eller den
ideala laroplanen (t ex av Eklund, 2003). En tolkning av den ideologiska
laroplanen &r att det sallan finns en sadan, utan att den snarare utgor en vision
under standig utveckling utifran olika parters 6nskan eller syn pa skolan och i
dess forlangning syn pa samhallet.

Den formella laroplanen &r den officiella l&roplanen, dock inte endast det
dokument som i forhallande till svensk skola bendamns laroplan. Den formella
laroplanen omfattar alla skrivna dokument som antagits nationellt och/eller
lokalt. ”Formal curricula are those which gain official approval by state and
local school boards and adoption, by choice or fiat, by an institution and/or
teachers.” (Goodlad, 1979, s. 61). Den formella laroplanen skulle, dversatt till
svenska forhallande, kunna beskrivas som skolans nationella och lokala
styrdokument. Den innefattar da utover den officiella laroplanen Lpo 94, &dven
skollagen, forordningar, nationella kursplaner inklusive kommentarmaterial
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och timplaner, men ocksa faststallda lokala betygskriterier, skol- och
arbetsplaner. Valet att dversatta Goodlads Formal Curricula till den formella
istallet for officiella laroplanen motiveras av antagandet om att det minskar
risken att den uppfattas galla endast laroplanen Lpo 94. Den formella
laroplanen kan sagas utgora samhéllets forvantningar pa skolan samtidigt som
den utgor en kompromiss i forhallande till den ideologiska laroplanen
(planerna). Olika politiska, samhélleliga, ekonomiska, organisatoriska och
pedagogiska Overvaganden har jamkats samman till en sanktionerad formell
laroplan. Den formella kursplanen &r skriven av amnesexperter vars egna
stéllningstaganden, avsikter och bakgrund ej ar kanda (Borg, 2008b). Eklund
(2003) framhaller att man genom att granska innehallet i det som eleverna
skall studera, snarare an malen for studierna, far en battre bild av vad som
enligt den formella laroplanen &r skolans uppgift. Amnesinnehall ar dock inte
framskrivet i de nationella laro- och kursplanerna sedan malstyrningen
infordes 1994. Innehallet &r i storre utstrackning konkretiserat i olika lokala
dokument. Lokala dokument och tolkningar som enligt NU-03 (Skolverket,
2005a) skiljer sig mellan olika skolor och i forhallande till den nationella
kursplanen. | forhallande till den formella laroplanen visar Borg (2001) att
slojdl&rare i storre utstrackning styrs av tradition och beprévad erfarenhet, &n
av nationella laro- och kursplaner vilka av lararna upplevs som svara att
relatera till den egna undervisningen.

Den uppfattade laroplanen beskrivs av Goodlad som “Curricula of the mind”
(Goodlad, 1979, s. 61). Har asyftas hur ndgon uppfattar den formella
laroplanen. En uppfattning om laroplanen kan vara kollektiv i form av att ett
arbetslag eller en amnesgrupp gemensamt tolkat den formella laroplanen pa
den lokala skolan. Den kan ocksa avse foraldrars uppfattning om vad under-
visningen skall innehalla. | relation till min studie &r lararna den mest
intressanta gruppen i forhallande till den uppfattade laroplanen. Lararnas
tolkning av l&roplanen ar avgorande for om den implementeras i under-
visningen eller ej (Nielsen, 2009). Borg (2001) visar att lararna upplever det
som svart att tolka laroplan och kursplan. NU-03 (Skolverket, 2005a) visar att
slojdlarare uppfattar laroplanen pa olika satt genom egna tolkningar av
innebdrd och avsikt i de olika styrdokumentens texter. | avhandlingsarbetet
avses med “’den uppfattade laroplanen” hur varje enskild larare uppfattar kurs-
planetexten och darigenom utformar sin undervisning.
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Den genomférda laroplanen syftar pa hur undervisningen eller verksamheten
faktiskt ser ut. "The operational curriculum is what goes on hour after hour,
day after day in school and classroom.” (Goodlad, 1979, s. 63). Operational
curricula har av andra (t ex EKlund, 2003) dversatts till den operationaliserade
laroplanen, ytterligare ett alternativ &r att bendmna den verkstalld laroplan. |
den fortsatta framstallningen anvénds uttrycket den genomférda l&roplanen.
Nielsen (2009) beskriver den genomfdrda laroplanen som sjdlva karnan i
skolsystemet: ”Det er mgtesplassen for interaksjonen mellom lerer, laerestoff
og elev — her skal malene i lereplanen operasjonaliseres” (s. 30). Goodlad
havdar att det larare uppfattar som den genomférda laroplanen i sitt klassrum,
och hur undervisningen faktiskt ser ut kan vara ganska olika. Goodlad
argumenterar for att detta &r mojligt genom att larares undervisning sallan &ar
foremal for kritisk granskning, vare sig av utomstaende eller genom den
undervisande lararen sjalv. Att larare ofta blir forvanade nar de far se sig
sjdlva filmade i samband med studier menar Goodlad kan ses som en
bekraftelse pa skillnader mellan den av ldrarna uppfattade och den genom-
forda laroplanen. Men, den genomforda laroplanen utgor ocksa en uppfattad
liroplan genom att den “ir faktisk” i varje betraktares 6gon. Forhallandet
utgor en risk for forskare om de gor bilden av den genomfdrda laroplanen till
den av forskaren uppfattade laroplanen. Den nationella utvédrderingen av
grundskolans &mnen, NU-03 (Skolverket, 2004a, 2005a), syftade i forhallande
till Goodlads laroplansnivaer till att utvardera den formella ldroplanens
relation till den genomforda laroplanen. De enkéter till larare och elever som
huvudsakligen legat till grund for avrapporteringen av NU-03 visar dels
olikheter mellan den formella kursplanens mal och den bild enkéatsvaren gav,
dels i vissa delar olikheter mellan larares respektive elevers svar. Det
sistnémnda kan uppfattas bekrafta de olikheter Goodlad havdar mellan den
uppfattade laroplanen (l&rarnas svar) och den upplevda laroplanen (elevernas
svar). Det vécker ocksd fragan om i vilken utstrackning det &r den
genomforda l&roplanen respektive den av utvarderarna uppfattade laroplanen
som framtrader genom utvérderingen.

Den upplevda laroplanen syftar pa elevernas upplevelse av undervisningen.
Goodlad (1979) havdar att denna laroplan &r svar att komma at. Att observera
elevers uppfattning riskerar att bli godtyckligt. Om man som forskare fragar
elever maste hansyn tas till vad de vagar svara, tror att de forvéantas svara, och
vilken bild de dnskar formedla. ”Elevernas upplevelse av laroplanen och vilka
mojligheter som ges for att de skall uppna malen i den formella laroplanen
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blir centrala undersokningsomraden inom denna laroplansdoman” (Eklund,
2003, s. 42-43). Den av eleverna upplevda laroplanen kan hévdas ha central
betydelse genom att det i en verksamhet som syftar till att utveckla eleverna
och deras kunskaper torde vara deras egen upplevelse som i storst
utstrackning paverkar vad de lar sig.

Valet av Goodlads laroplansteori som tolkningsram motiveras av avsikten att
beskriva variationer, dels mellan slojdlarare, dels i hur sléjdverksamhet kan
uppfattas utifran larares respektive elevers beskrivningar och utifran
genomford undervisning. En fortjanst med denna tolkningsram for studien &r
den tydliga distinktion mellan olika sétt att studera samma verksamhet som
Goodlads five domains of curriculum tillhandahaller. Goodlad uttrycker det
som olika laroplansnivaer, men det kan ocksa bendamnas som olika perspektiv
pa verksamheten. De olika laroplansnivaerna eller perspektiven kan bidra till
forstaelse for olika uppfattningar beroende pa hur en undervisnings-
verksamhet upplevs eller studeras.

Forhallningssatt till empirin

Valet att utnyttja Goodlads laroplansteori som en del av tolkningsramen for
studien paverkade valet av empiri, samtidigt som valet av Goodlads
laroplansteori paverkades av tillgangen till de larardagbdcker som namnts. En
motiverad ambition blev h&rigenom att studiens hela empiriska material
skulle svara mot de tre laroplansnivaerna; larares uppfattning (den uppfattade
laroplanen), elevers uppfattning (den upplevda laroplanen), och genomférd
undervisning (den genomforda laroplanen). | forhallande till denna ambition
fanns ldarardagboksmaterialet med som en mojlighet fran borjan,
larardagbockerna paverkade &dven studiens problemformulering. Bryman
(2004) diskuterar brister och fortjanster med att som forskare utnyttja
empiriskt material som genererats av andra forskare eller i tidigare studier. |
forhallande till att inkludera de befintliga larardagbockerna i
avhandlingsstudien géller de fordelar Bryman ser frdmst rationella aspekter,
mojligheten att snabbt och enkelt fa tillgdng till data som kan halla hog
kvalitet. Utnyttjande av befintlig empiri kan ocksa bidra till att uppfylla
respondenternas forvantningar om att insamlat material kommer att utnyttjas.
Bland farorna pekar Bryman pa risken for brist pa kdnnedom kring data och
att materialet kan vara insamlat for ett annat syfte. Over detta kan den som
utnyttjar befintlig empiri sakna kontroll, nagot som darigenom kan innebéara
att materialet inte haller tillrackligt hog kvalitet. For mig var det empiriska
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larardagboksmaterialet val kant, liksom forutsattningarna under vilka det
tillkommit. Brister och faror med utnyttjandet av dagbocker insamlade i ett
annat sammanhang och for ett annat syfte diskuteras i metodkapitlet.

| forhallande till valet och motivet for att utnyttja Goodlads laroplansteori var
fragan vilken typ av material som skulle komplettera larardaghtckerna och
representera elevernas upplevda undervisning respektive den genomfdrda
undervisningen. Géllande den upplevda laroplanen, elevernas beskrivning av
undervisningen, havdar Goodlad (1979) att denna ar svar att gestalta i form av
ett empiriskt material. Studiens utgangspunkt i form av fokus pa lararen
innebar att det foreféll naturligt att redan i den inledande fasen nar
problemomradet formulerades, lata mojligheterna med de tillgangliga
larardagbockerna paverka studiens upplaggning. Att det ocksa fanns
dagbocker fran dessa larares elever att tillga, kopplades i inledningsskedet
inte samman med studien och dess fokus pa lararen. Genom valet av
Goodlads laroplansteori, dar elevernas upplevda undervisning utgor en av
nivaerna, uppfattades elevernas dagbocker relevanta i forhallande till studiens
syfte och forskningsfragan om Gverensstimmelse mellan elevers och deras
larares beskrivningar av sl6jdundervisningen. Dels beddémdes dagboks-
anteckningar forda over en langre tidsperiod utgora en tillfredsstéllande
dokumentationsform for det Goodlad bendmner elevernas upplevelse, dels
utgjorde elevernas dagbdcker en unik mojlighet att fa tillgang till tva
empiriska material utifran samma sléjdverksamhet — larares och deras elevers
dagboksanteckningar utifrdn samma lektioner. Méjligheten att relatera larare
och elevers dagbdcker till varandra innebar att elevdagbdckerna kom att
utgéra avhandlingsarbetets andra delstudie (elev- och larardagbockerna
presenteras utforligt i kapitel 5).

| forhallande till Goodlads (1979) beskrivning av den genomforda laroplanen,
det som sker i skolor och klassrum timme efter timme och dag efter dag,
forefoll det motiverat att forsoka dokumentera dels dialogen och samspelet
mellan ldrare och elever, dels hur larare individuellt bemoter sina elever. Ett
sadant fokus relaterar till forskningsfrigan om vad den muntliga komm-
unikationen mellan larare och elever innefattar och hur den ar utformad. For
detta &ndamal kom det empiriska materialet i en tredje delstudie att utgoras av
ljudinspelningar av larare och elevers verbala kommunikation (detta utvecklas
i kapitel 5).
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Déarmed har beskrivits och motiverats hur avhandlingsarbetets syfte och
forskningsfragor har faststallts i véxelverkan med de tillgangliga larar-
dagbockerna och utifrdn valet av Goodlads laroplansteori som en del av
tolkningsramen. Valet har i sin tur utgjort motiv for val av ytterligare
empiriskt material i form av elevdagbdcker och inspelning av larare och
elevers muntliga kommunikation for en andra respektive tredje delstudie
(tabell 3).

Tabell 3. Avhandlingsarbetets tre delstudier, deras respektive empiriska material och
relation till Goodlads laroplansnivaer

Del- | Empiriskt material Deltagare Analysfokus
studie
1 Lérares dagboks- Ldrare Vad lyfter slojdlérare sjélva fram nér de
anteckningar beskriver sin undervisning och sitt

agerande i denna?
Den uppfattade laroplanen

2 Elevers Elever till Hur upplever/beskriver eleverna
dagbdcker larare i verksamheten i forhallande till hur deras
delstudie 1 larare uppfattar den?
Den upplevda laroplanen
3 Inspelning Ldrare Vad kommuniceras, och hur & samtalen
av larares och och mellan larare och elever utformad?
elevers muntliga elever Den genomférda laroplanen

kommunikation

Begreppet metod kan i forskningssammanhang vara mangtydigt. Det kan
enligt Hartman (1993) syfta pa insamlingsmetod for empirin (t ex intervju),
det kan avse metod for att bearbeta empirin (t ex olika statistiska metoder),
metodbegreppet kan aven syfta pa valet av forskningsmaterial (t ex obser-
vation), eller hur materialet analyseras (t ex kvantitativ bearbetning). Metod
kan ocksa syfta pa forskarens sétt att tanka, dra slutsatser eller forhalla sig till
olika teoribildningar. Hartman havdar att for att syfta pa den sistndmnda
betydelsen, ar “forskarens forhéllningssétt till sitt material” en battre
benamning an begreppet metod. Detta forhallningssatt till materialet utgor den
tredje triangelspetsen (figur 1, s. 82) och &r vasentligt i diskussionen om
forhallandet mellan problem, metod och empiri. Pa vilket sétt skall jag
forhalla mig till studiens material och med vilken strategi eller metod kan och
bor empirin analyseras for att arbetets syfte skall nds? Metaforen om
forskarens roll och avsikt att vara “sakletare eller uppticktsresande”'® pekar

10 Uttrycket “sakletare eller uppticktsresande” bygger pd Kvale (1997) som talar om forskaren som
malmletare eller som resenér, nagot jag uppfattar som en distinktion mellan att soka efter ndgot specifikt och
pa forhand givet, respektive att féreta resan med en dppenhet for vad som visar sig.
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pa tva olika utgangspunkter. Foreliggande studie har ett deskriptivt syfte (att
beskriva och analysera sléjdundervisning med fokus pa lararen), och den har
en induktiv ansats (utgdr frdn empirin). Detta motiverar en Gvergripande
analysstrategi relevant for en upptacktsresande, snarare an for ndgon som vet
vad som eftersoks. Som grund for valet av analysmetod ligger ocksa den
forforstaelse jag som forskare har inom omradet for det som skall upptackas
och beskrivas. Maxwell (2005) beskriver att synen har svangt gallande om
forskarens egen uppfattning och erfarenhet utgor en tillgdng som bor
utnyttjas, eller ar en belastning som forskaren i storsta mojliga man skall
forsoka bortse fran. Maxwell havdar att den egna kunskapen om det studerade
omradet skall betraktas som en tillgdng, men att det ar vasentligt att vara
medveten hur denna forforstielse paverkar studien och forskarens for-
hallningssétt. Det ar darfor viktigt att framhalla vem det &r som analyserar och
vilken syn och forforstaelse denna person representerar. Det ar ocksa viktigt
att vara tydlig med malsattningen med analysen.

De tre delstudierna & med sina respektive empiriska material tankta att bidra
med olika delar i forhallande till studiens forskningsfragor, men ocksa till en
helhet i forhallande till syftet genom den gemensamma tolkningsram
Goodlads laroplansteori utgdr. Det innebér dock inte att det &r givet att de
olika materialen kan eller bor analyseras med samma angreppssétt. Daremot
krdvs en Overgripande analysstrategi som sékerstéller att delstudierna kan
relateras till varandra och tillsammans bidra till att syfte uppfylls. Ambitionen
kan ocksa beskrivas som en typ av triangulering: att genom olika empiriska
material och med separata analyser uppna en sédkrare och béttre forankrad
beskrivning i forhallande till studiens syfte. Denna form av triangulering kan
likaval hdvdas med hé&nvisning till valet att utnyttja Goodlads laroplansteori
som tolkningsram. L&rardagbdckerna utgor det empiriska material med vilket
avsikten &r att behandla fragestallningen om vad slojdlarare sjélva lyfter fram
nér de beskriver sin verksamhet och sitt agerande i denna. Med elevdag-
bockerna ar avsikten att undersoka eventuella samband mellan det eleverna
och deras larare beskrivit utifran samma verksamhet genom sina respektive
dagbdcker. Ljudinspelningarna av larare och elevers muntliga kommunikation
ar tankta att representera det som faktiskt sker med fokus pa kommunika-
tionen mellan larare och elever. De tre empiriska materialen kan antingen
bidra till en gemensam beskrivning dar varje delstudie bekraftar bilden fran
de ovriga, eller visa att bilden skiljer sig ar beroende pa vilket av de tre
delstudiernas perspektiv i form av Goodlads olika laroplansnivaer som é&r
utgangspunkt.
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Grundad teori

Varje forskningsmetod eller analysstrategi innefattar traditioner, begrepp och
ramar. Liksom Maxwell (2005) beskriver att man i valet av teori far mycket
’pé kopet”, kan val av analysstrategi styra saval syfte som val av empiri om
den valjs som utgangspunkt och foljs enligt metodens alla regler. Fore-
liggande studie &r amnesdidaktiskt inriktad och befinner sig inom det
slojdpedagogiska faltet. Ett omrade dar min egen forforstaelse ar god och
betraktas som en tillgang, men ocksa ett omrade dar tradition i frdga om val
av forsknings- och analysmetoder saknas. Med syfte att beskriva en
verksamhet forefaller det varken majligt eller motiverat att pa forhand stalla
upp kategorier att analysera materialet i forhallande till, risken ar uppenbar att
intressanta aspekter i materialet skulle forbises (jamfor sakletare eller
upptacktsresande). A andra sidan &r risken stor att intressanta aspekter
forbises med en total Oppenhet for materialet, exempelvis genom den
paverkan egna utgangspunkter kan fa pa tolkningen.

Ovanstaende innebér att Grounded Theory med sin utgangspunkt i empirin
snarar an i befintlig teori, befanns vara lamplig for avhandlingsarbetet. Guva
och Hylander (2003) skriver:

Den systematiskt metodiska ansatsen [i Grounded Theory] har for oss
fungerat som ett sétt att stanna upp och disciplinera oss, vilket vi ser som en
fordel for forskare som liksom vi dr belastade” av egen praktisk kunskap
fran professionell verksamhet. Sadan vetskap kan latt leda till ett
teorigenererande som enbart bygger pa den egna erfarenheten. Grundad teori
ser vi darfor som ett sétt att sdkra den framvéxande teorins férankring i en
varierad empiri (Guva & Hylander, 2003, s. 7).

Med hanvisning till ovanstaende citat innefattar Grounded Theory flera
mojligheter i relation till foreliggande studie. Grundad teori utgor en induktiv
forskningsansats dar teori genereras genom bearbetning av empiriskt material.
Detta i motsats till deduktion dar befintlig teori styr val och analys av empiri.
Grundad teori eller Grounded theory (fortsattningsvis GT) utvecklades av
Glaser och Strauss (1967). Utmérkande for GT &r relationen mellan data-
insamling, analys och genererandet av teori, dar detta pagar véxelvis. Begrepp
och tankekonstruktioner definieras inte innan studien pabdrjas, de véxer
istallet fram under datainsamlingen och i samband med analysprocessen.
Syftet med GT &r att generera en teori eller teoretisk modell som gor att de
skeenden som utforskas kan forstas och forklaras. Utarbetandet av en teori
utgor darmed en del i sjalva forskningsprocessen (DePoy m fl, 1999). De
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teorier eller forklaringsmodeller GT resulterar i utgor antaganden som inte ar
vetenskapligt bevisade, men val grundade i empiriska data. En svarighet i
relation till GT &r att saval forskningsansatsen som sjalva analysprocessen
beskrivs pa olika sétt av olika foretradare. Olikheter kan vara en foljd av att
Glaser och Strauss, efter publiceringen av den gemensamma The Discovery of
Grounded Theory 1967 utvecklat GT i olika inriktningar. De foretrader
exempelvis olika syn i fragan om intresse for ett visst problemomrade som en
del i processen skall leda fram till ett syfte, eller om en specifik fragestéllning
skall vara utgangspunkt (Guva & Hylander, 2003).

Analysen i GT inleds med att det forst insamlade materialet genererar en
riktning eller en borjan till teori. Med denna som utgangspunkt bestams hur
studien gar vidare och vilken typ av ytterligare empiri som skall tillforas
studien, darefter analyseras den osv. Strauss delar in processen in i tre faser
(Hartman, 1998): Den &ppna processen inleder genom att begrepp och
mojliga kategorier genereras, i relation till vilka darpa insamlat material
analyseras. Denna inledande fas handlar om att upptdcka vad materialet
erbjuder for moéjligheter. Den axiala processen sker parallellt eller efter den
Gppna processen. Har ligger fokus pa variation, forskaren soker efter variation
inom kategorier och studerar relationen mellan kategorier. | urvalet fér denna
process efterstrdvas empiri som bidrar till bredd eller variation i materialet.
Analysfasen fokuserar att skapa eller identifiera relationer mellan kategorier.
Den avslutande fokuserade processen har till syfte att skapa en prévad och
hallbar slutlig teori. Andra foretradare for GT beskriver processen med andra
termer. Gemensamt, oavsett terminologin, & dock att GT utgdr en
systematisk ansats med noggrant beskrivna steg.

Guva och Hylander (2003) havdar att det ar vanligt att forskare uppger att
man arbetat med inspiration frdn GT, men utan att ha féljt metoden fullt ut.
Skélet kan antingen vara att man inte vill vara bunden att folja den
systematiska arbetsgangen, eller att man vill undga risken att omfattas av den
kritik som riktats mot GT. Metoden har exempelvis beskrivits som en vag att
upptacka det som redan &r upptackt (Starrin, 1996). Guva och Hylander talar
om “beskrivningsfillan”, att forskaren med hénvisning till GT endast blir
beskrivande utan att bidra till ny forstaelse for det som hander. De framhaller
vikten av att forskaren for att garantera kvaliteten pa sin framstallning &r
tydlig i sin beskrivning av hur man gatt tillvaga och klart redovisar sina egna
utgangspunkter. Det senare for att dessa alltid utgor paverkansfaktorer i
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tolkningen, det gar inte att analysera empirin utan att tolkningen paverkas av
forskarens egen syn.

GT som forskningsstrategi motiveras av Guva och Hylander (2003) utifran ett
intresse for interaktiva skeenden i forhallande till det som studeras, den
undersoker sociala handelser. Det innebér att fragor av typen; vad ar det som
sker och vilken innebord har det som sker, &r intressanta. GT beskrivs som
’sarskilt lamplig ndr man som forskare vill utforska mellanménskliga
interaktioner och deras betydelse” (Guva och Hylander, 2003, s. 11). Min
studie har for avsikt att beskriva slojdundervisning med utgangspunkt i
slojdlarares forhallningssatt och med fokus pa variationer mellan larare. Det
vore dock varken ratt eller onskvért att hdvda studien, inklusive de tre olika
empiriska materialen, som “ren” Grounded Theory. Att visst empiriskt
material funnits tillgangligt som en majlighet fran studiens start innebar att
detta material snarare har kunnat véljas eller valjas bort, an insamlats utifran
en inledande 6ppen process. Valet av Goodlads laroplansteori som tolknings-
ram innebar att studiens empiri styrs av dess olika laroplansnivaer for att
kunna speglas mot varandra, snarare an att genereras ur varandra. Syftet &r att
analysera slojdlarares skilda forhallningssatt i undervisningen. Det inkluderar
det som i GT bendmns mdnstersdkning eller den axiala processen, men inte
att na fram till en teoretisk modell genom att stalla hypoteser och undersoka
om det finns fog for dessa. Inneborden av det som sker framkommer
visserligen ur en aspekt genom att relatera olika beskrivningar (Goodlads
olika laroplansnivaer) till varandra, men malsattningen ar snarare att genom
studien ge forutsattningar for att pa empirisk grund diskutera innebérden av
olika skeenden. Det &r sdledes framst i forhallande till analysfasen GT ar
intressant for studien. Dels att inleda med den 6ppna processen for att se vilka
mojligheter larardagboksmaterialet erbjuder och att i den axiala processen lata
det som framtrader paverka hur kategorisering och fortsatt analys sker, dels
géllande analysen av ljudinspelningarna i den tredje delstudien. Dessutom kan
den systematiska ansatsen i GT bidra till att balansera risken att tolkningen av
de empiriska materialen i for stor utstrackning bygger pda mina egna
erfarenheter och forforstaelse. (GT och hur den utnyttjats i forhallande till min
studie utvecklas i det foljande metodkapitlet).

Larande om, i, med och genom

En kombination av grundad och befintlig teori har tidigare framhallits med
hanvisning till Maxwell (2005) och Thunborg (1999). Aven Guva och
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Hylander (2003) beskriver hur existerande teori kan vara till hjalp vid
tolkningen i induktivt inriktad forskning. Maxwell pekar ocksa pa tva risker
med att utnyttja befintlig teori i anslutning till analys av den egna studiens
empiriska data; 1. den befintliga teorin utnyttjas inte tillrdckligt, 2. befintlig
teori utnyttjas for mycket och for okritiskt. 1 forhallande till foreliggande
studie har befintlig teori i form av den begreppsapparat som visas av
Lindstrom (2002, 2008, 2009) beddmts fruktbar for delar av analysen.
Lindstroms distinktion mellan larande om, i, med och genom estetiska
larprocesser utgor ett existerande redskap att spegla inspelningarna av larare
och elevers muntliga kommunikation mot. Aven forutsittningar for larande
kan diskuteras i relation till modellen. Lindstrom visar att det finns en rad satt
att definiera estetiska larprocesser:

...ndgra har varit knutna till mer eller mindre sofistikerade teorier, andra till
monster som visat sig i praktiken, nagra &r ideologiskt motiverade, andra ar
pragmatiska; nagra ar konstnarliga andra ar vetenskapliga och s vidare
(Lindstrém, 2009, s. 61).

Genom att kombinera tva synsatt har Lindstrom (2008, 2009) konstruerat en
modell som beskriver fyra olika satt att se pa eller beskriva estetiska
larprocesser. Modellen bygger dels pa det Aulin-Grahamn m fl (2004)
benamner modest- respektive radikal estetik, och dels pa det Marner och
Ortengren (2003) definierar som mediespecifikt respektive medieneutralt i
forhallande till estetsikt larande. Lindstrom definierar och sarskiljer
harigenom fyra olika typer av estetiskt l&rande; larande om, i, med och genom
(figur 2):

MAL

Konvergent  Divergent

M?d_'e' Lérande Léarande
specifikt oM I
MEDEL
Medie- Larande Larande
neutralt MED GENOM

Figur 2. Estetiska larprocesser (Lindstrém, 2009, s. 62).
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Det sétt pa vilket figuren beskriver olika typer av estetiskt larande ar
intressant bland annat for att det utgor ett konkret redskap for att analysera
undervisning och forutsattningar for larande pa det estetiska omradet.
Sléjdamnet syftar, som tidigare presenterats, enligt gallande kursplan till att
utveckla elevernas kunskaper och formagor saval inom amnesomradet slojd,
som pa andra omraden och da med sléjdverksamheten som ett medel for att
na dessa mal. Enligt den terminologi som anvéands av Lindstrom kan for-
hallandet uttryckas som att slojdamnet innefattar mal som relaterar till
kunskaper saval om och i, som med och genom slojd.

Konvergent respektive divergent larande hanfors av Lindstrom (2008, 2009)
till malet, vad som skall laras. Konvergent larande innebar att det mal eleven
skall uppna ar kant och pa forhand givet. | relation till slojdamnet kan
konvergent larande exemplifieras med att lara sig en specifik broderiteknik
eller att kunna anvanda ratta benamningar pa olika verktyg. Divergent
larande syftar pa att eleven skall utnyttja och kombinera sadant hon eller han
redan kan och vet i ett nytt sasmmanhang. Det innebar att malet for larandet
kan vara mangtydigt, i kombination med att saval vara som icke vara
forutsagbart. 1 relation till sléjdamnet kan divergent larande exemplifieras
med kreativt skapande, att i tanke, diskussion eller praktiskt arbete, tillampa
befintliga kunskaper i en ny situation och for ett bestamt syfte. Mediespecifikt
respektive medieneutralt larande kopplar Lindstrom till medlen, hur larandet
gar till. 1 ett mediespecifikt larande &r uttrycksformen viktig, det éar
exempelvis en vasentlig skillnad mellan en svarvad skal och en skal tillverkad
av en aterbrukad cykelhjalm. Formen relaterar till det specifika amnesomradet
vilket innebar en viktig atskillnad mellan att exempelvis astadkomma en
planerad skalmodell genom svarvning, eller att se mojligheten till en skal
genom att aterbruka nagot annat. | ett medieneutralt larande utgor det
estetiska eller slojdrelaterade uttrycket snarare ett medel for att uppna andra
mal, mal som ligger utanfor det slojd- eller mediespecifika. Om malet
exempelvis dr att kunna férvara sina pennor eller att fa tillfalle att umgas med
farmor i snickarboa, ar skaltillverkning ett av flera mojliga medel for att na
dessa mal. Medieneutrala mal kan definieras som att de kan nas pa olika, inte
mediespecifika, satt.

Lindstrom (2002) havdar att kunskap om beskriver ett askadarperspektiv, och

kunskap i ett aktorsperspektiv. Kunskap med innebar att konsten (exempelvis
bilder) anvénds i syfte att illustrera eller levandegdra, och kunskap genom

97



innebar att man arbetar unders6kande med konsten som medium. Séttet att
beskriva estetiskt larande i termerna om, i, med och genom, har av Lindstrom
framst relaterats till konst och bildomradet (2002, 2008), senare har dock
modellen eller angreppssattet provats i syfte att analysera processer och
uppmarksamma kvalitativa skillnader ocksa pa sloéjdomradet i form av
portfolios i metallslojd (Lindstrém, 2009). | en sldjdrelaterad kontext, och
med fokus pa larare och elever kan de fyra typerna av laroprocesser utifran
Lindstrom tolkas enligt foljande:

Larande om sl6jd syftar pa baskunskaper, kunskaper som ar kanda for lararen
men inte for eleven. Det kan avse kunskaper om olika verktyg och tekniker.
Vad de heter respektive hur de utférs. Ldraren kan undervisa om slojd
exempelvis i form av olika genomgangar eller genom att eleverna far
specifika uppgifter dar nagon eller nagra baskunskaper inom sléjdomradet
utgér mal. Baskunskaper kan ocksa utvecklas under elevernas egna arbete
genom att lararen till exempel for in relevanta begrepp eller demonstrerar en
teknik eller ett redskap i anslutning till elevens aktuella behov. Malet kan
beskrivas som att eleverna skall lara sig hantera, forsta och skilja mellan olika
sl6jdspecifika medel.

Larande i slojd kan avse ett icke k&nt eller forutbestamt larande som
astadkommes i elevens arbete inom det slojdspecifika omradet. Genom
provande eller experimenterande kan eleven utifran sina tidigare kunskaper
uppna ett mal, ett mal till vilket vagen dock inte ar given eller kand for vare
sig elev eller larare. Lararen kan paverka elevens larande i slojd genom att ge
respons som far eleven att utifran sina egna kunskaper och erfarenheter arbeta
Kreativt och att se eller prova nya lésningar. En strdvan ar att eleverna med
sina tidigare kunskaper som ett medel skall utveckla nya kunskaper eller
upptackter pa slojdomradet.

Larande med sl6jd kan avse en integrering av slojdkunskaper och nagot ej
slojdspecifikt. Eleven kan exempelvis tillverka ett kladesplagg som skall
anvandas for att gestalta en rollkaraktar i en pjas som spelas i eller utanfor
skolan. Som medel for att uppnd detta anvander eleven sina specifika
slojdkunskaper, till exempel att konstruera ett monster och att hantera
symaskinen. For lararen innebéra det att elevens malsattning med arbetet kan
vara kand eller ok&nd, men att lararen kan stodja eleven géllande specifika
problem eller moment pa vag mot det for eleven kanda malet. Avsikten ar att
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eleven med hjalp av sina slojdspecifika kunskaper skall na ett resultat, ett
resultat som alternativt kunde ha natts pa ett annat satt utan anknytning till
nagot slojdspecifikt — plagget kunde exempelvis kopts eller lanats infor fore-
stéllningen.

Larande genom slojd kan syfta till utveckling av mer &vergripande
kompetenser som inte ar specifika eller unika for sléjdomradet. Sl6jdomradet
kan istallet utgora en av flera mojliga vagar eller arenor for att utveckla
sadana kompetenser, exempelvis kreativitet eller formaga till risktagande.
Dessa Overgripande kompetenser utgodr troligen inte ett uttalat eller
forutbestamt mal, istallet kan de utvecklas genom arbetet i kombination med
andra mal, exempelvis att lara sig svarva eller att tillverka en teaterkostym.
Lararens roll i forhallande till larande av sadana 6vergripande kompetenser
blir i denna beskrivning mer svardefinierad, men torde handla mer om fokus
pa eleven an pa elevens arbete. Genom att lararen utmanar och upp-
marksammar eleven pa det specifika arbetets roll eller betydelse i ett storre
sammanhang kan elevens reflekterande och medvetenhet kring 6vergripande
kompetenser uppnas. Malet ar att eleven utvecklar kompetenser som é&r
viktiga men inte sldjdspecifika. Medlet for detta & genom att det sker inom
skolans slojdverksamhet delvis sléjdspecifikt, men kunde lika gdrna varit
nagot annat.

Sasom framhalls av Thunborg (1999), att utnyttja tidigare studier som
informationskalla for att uppticka monster och oOka forstaelsen, kan
Lindstroms modell (2009) utgora ett analysredskap for att definiera och
synliggora variation mellan de ldarare som studeras. Utifran distinktionen
mellan larande om, i, med och genom, kan olika fokus i undervisningen
studeras och forutsattningar for larande diskuteras. Inte i termer av rétt och
fel, eller dnskvért och inte 6nskvért. Istallet utgér modellen ett analysredskap
for att tydliggora, sortera och presentera olikheter i och mellan l&rares
undervisning.

Sammanfattning

| kapitlet har beskrivits och motiverats hur de tre komponenterna problem,
empiri och metod, paverkat varandra och hur de i vaxelverkan bidragit till
studiens utformning. Valet av Goodlads laroplansteori (1979) har bidragit till
att de tre delarna tydligare kunnat relateras till varandra. For att beskriva de
studerade slojdlararnas forhallningssatt och hur detta skiljer sig mellan olika

99



larare, kommer undervisningen att belysas genom tre olika empiriska
material. De empiriska materialen svarar i den fortsatta framstéllningen mot
Goodlads laroplansnivaer den uppfattade laroplanen (larardagbdcker), den
upplevda léaroplanen (elevdagbocker), och den genomférda laroplanen
(inspelningar av den muntliga kommunikationen mellan l&rare och elever).
Analysen kommer dels att fokusera pa variation inom dessa av Goodlad
definierade laroplansnivaer, dels att relatera dem till varandra. Analysstrategin
tar i forsta hand utgangspunkt i tillampliga delar av Grounded theory. Ett
motiv for detta val ar studiens deskriptiva ansats, att lata materialet tala, vilket
innebar att det inte ar onskvart att analysera materialet i forhallande till i
forvag definierade kategorier. Men, som upptécktsresande snarare &n
sakletare &r det viktigt att ha nagon slags guidning for att minska risken att
leta pd mafa eller att letandet blir for subjektivt och oreflekterat. Jag avser
darfor att i analysen lata Grounded Theory utgdra savél inspirationskalla som
guide. | analysen kommer delar av empirin ocksa att relateras till befintlig
teori i form av den modell och begreppsapparat som Lindstroms (2002, 2008,
2009) distinktion mellan l&rande, om, i, med och genom utgor. Distinktionen
kommer ocksd att utnyttjas for att utifran delstudiernas resultat belysa
diskutera hur sl6jdlarares olika forhallningssatt relaterar forutsattningar for
elevers larande.
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KAPITEL 5

METOD OCH GENOMFORANDE

I detta kapitel utvecklas och motiveras valet av insamlingsteknik for studiens
empiriska material; l&rar- och elevdagbocker samt ljudinspelningar. Dag-
bockerna relateras till Skolverkets nationella utvardering (NU-03), darefter
beskrivs urvalsforfarandet for foreliggande studie och hur insamlingen av det
empiriska materialet gatt till. Avslutningsvis beskrivs hur analysen genom-
forts i de olika delstudierna. Sist i kapitlet kommenteras etiska aspekter av
studien.

Empiriskt material

Tva vasentliga papekanden skall goras om studiens empiriska material: For
det forsta att de l&rare vars muntliga kommunikation dokumenterats, inte ar
samma l&rare som skrivit dagbok. For det andra att dagboksanteckningarna
fran larare och deras elever ar genererade inom den nationella utvardering av
grundskolan som genomfordes av Skolverket 2003, med avhandlingens
forfattare som en av tva ansvariga for slojdamnet. Som tidigare beskrivits
bestar studien av tre empiriska material; larardagbocker, elevdagbocker och
inspelningar av larare och elevers muntliga kommunikation. | det foljande
presenteras och diskuteras dagbok respektive ljudinspelning som teknik for
insamling av empiriskt material.

Dagbocker

Att lata dem som utgor forskningsobjekt fora dagboksanteckningar ar en
relativt sparsamt anvéand teknik. Tidigare forskning dér erfarenheter samt for-
och nackdelar med dagbok diskuteras &r darmed begréansat. Berglund (1988)
har utnyttjat dagbdcker i en studie med syftet att beskriva undervisnings-
processen i pedagogik i lararutbildning. Att anvanda dagbdcker ansags vara
givande genom att de kan spegla en viss forutbestdmd undervisningsperiod
och ge information om innehallet i larares intentioner. Dels i forhallande till
det larare vill lara ut a&mnesmassigt, dels i relation till elevprestationer.
Dagbok som insamlingsteknik kan enligt Berglund utveckla och forfina
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praktiska procedurer for att erhdlla information, exempelvis genom att en
informants dagbok kan j&mféras med andra informationskéllor som
observation eller intervju.

Ett sk&l att valja dagbok som insamlingsteknik &r den skrivandes egen
mojlighet till analys. Detta var nagot som framholls vid anvéandning av
dagboksskrivande i en tidigare nationell utvéardering (NU-92) som
genomfordes av Skolverket 1992. Molander (1996) citerar utvarderingens
projektledare om dagbokstekniken i samband med utvérderingen:

Bade lararna och eleverna som deltar i undersokningen skall uppleva
undersékningen som intressant och spannande att genomfora. De uppgifter
som ges skall vara direkt kopplade till undervisnings- och inl&rnings-
processer och stimulera till reflexioner 6ver kunskapssyn och arbetssétt.
Déarmed kommer de inte att uppfattas som typiska provsituationen utan som
naturliga inslag i undervisningen. (Molander, 1996, s. 10)

Den dagboksskrivandes mojlighet till reflektion framhalls ocksa av Johansson
(1994, 1995) som havdar att utvarderingar med hjélp av enkater ofta belyser
vad undervisningen innehallit for amnesstoff och med vilka undervisnings-
metoder detta har behandlats. Den slags resultatmatning ar enligt Johansson
ofta dverrepresenterad i forhallande till utvarderingsmetoder som, i linje med
dagboksskrivning, beskriver eller forklarar undervisningssituationen. “For
lararen blir egen dagboksskrivning ett sétt att reflektera Gver sin egen
undervisning och hur den beméts i klassrummet” (Johansson, 1994, s. 51).
Berglund (1998) framhaller att instruktionen till dem som skall skriva dagbok
ar viktig:

Instruktionen bor séledes inte vara sd generell, att flertalet darigenom
frustreras, men & andra sidan inte sa hart strukturerad att den binder upp de
skrivande. Introduktionen av dagboken bor ocksa styras av att man klargor
syftet med den. | undervisningssammanhang kan detta gérna relateras till
kursens mal. (Berglund, 1998, s. 43).

Svanberg (1992) namner att en risk med dagbdcker dr att den skrivande
utelamnar sadant som anses for trivialt, vilket i sin tur kan vara olika for olika
deltagare. Risken med att en del information uteblir &r att proportionerna
mellan olika larares utsagor, foreteelser eller omraden blir missvisande.
Genom dagbdcker framkommer vad varje deltagare valt att lyfta fram, men
det finns en fara i att dra slutsatser i forhallande till andra dagboksskrivare
angaende vad de inte skrivit om, exempelvis for att nagot ansetts for trivialt
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att ta med. Vad man kan forvanta sig att en ldrare svarar utifran dagboks-
uppgiften, och vilka delar eller omraden olika larare utelamnar blir darmed
viktigt att férhalla sig till enligt Svanberg.

Elklit (1986) definierar fyra olika typer av dagbocker, dar dagbtéckerna i NU-
03 och denna studie motsvarar ”journalistisk dagbok”. Elliott (1997) talar
istallet om “researcher-driven diaries”. Béagge beteckningarna syftar pa att
dagboken skrivs av en person, for eller med avsikt att lasas av nagon annan.
Hur den dagboksskrivande tanker och paverkas av att alaggas att skriva nagot
sa personligt som en dagbok, vilken sedan vid en bestamd tidpunkt skall
lamnas ut till ndgon okéand for granskning, maste beaktas. Svenske (1993)
menar att olika personlighetsfaktorer paverkar benagenheten att skriva
dagbok. Den skrivandes karaktarsdrag, samt fysiska och psykiska status i
sjalva skrivsituationen paverkar skrivandet. Svenske ser dagboksskrivande
generellt som en egofunktion dér forfattaren kan vérna om sin person i stil
och innehall for egen uppbyggelse. Intentionen med anvandandet av dagbok i
samband med NU-03 var att ta del av larare och elevers egna tankar och
kommentarer. Samtidigt kan man tolka Svenskes resonemang som att detta
inte & maojligt om man skriver pa uppdrag av ndgon annan, och att det darfor
inte kan definieras som dagboksskrivande. En mer korrekt beteckning pa
dagboksmaterialet vore da “Slojdlarares (respektive slojdelevers) beskrivning
av sina upplevelser, skrivna for och pa uppdrag av dimnesutvirderare”.

Ytterligare en aspekt av att anvanda dagbok for utvardering, kanske speciellt
for en verksamhet som den i slojdamnet, ar att det skrivna spraket utgor den
formedlande lanken. Det kan tyckas motsagelsefullt att studera en sa praktisk
verksamhet som den i skolans sl6jdd@mne med hjalp av skrivna dagbocker.
Sléjdundervisning utgér en verksamhet som involverar olika sinnen,
formagor, tankande och handlingar som informanten bade skall kunna och
vara villig att beskriva och dverfora till textform. Om deltagarna istallet fatt
tala in sin daghok pa en bandspelare, eller om larare och elever intervjuats
efter lektionen, hade beskrivningen kunnat bli en annan. Exempelvis kunde
omfanget i en intalad dagbok bli storre an i skriven form genom att det gar
fortare att tala &n att skriva. Vid en intervju kan det uppfattas lattare att
muntligt besvara de fragor som stalls, &n att sjalv bade reflektera 6ver vad
som skall skrivas och att ta sig tid for skrivningen. Intervju som under-
sokningsmetod bygger ocksa pa det den intervjuade véljer att svara pa stallda
fragor. | en intervju kan resultatet i forhallande till dagbok paverkas av
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intervjuaren och genom intervjufragornas utformning. Den intervjuades svar
kan paverkas av olika faktorer som forestallning om ratta eller forvantade
svar, eller den intervjuades forhallande till intervjuaren (Kvale, 1997). Att lata
larare och elever skriva dagbok under en viss period innebér att det blir
mojligt att folja verksamheten Over tid. Berglund (1998) ndamner denna
mojlighet, att hdrigenom specificera och avgrénsa undersokningsperioden,
som en fordel jamfért med exempelvis intervju dar det ar svart att ange vilken
tidsperiod och vilken elevgrupp den intervjuade skall relatera till i sina svar.
Dagbok innebar en majlighet att lata larare och elever beskriva samma
lektion, och darmed en mgjlighet att spegla olika informanters upplevelser i
forhallande till varandra pa ett sitt som, 6ver lang tid och med ett stort antal
deltagare, varit svart att uppna med andra tekniker. Molanders (1996) och
Johanssons (1994, 1995, 2002) beskrivning av dagboksskrivning som en slags
sjalvobservation innebdr i forhallande till foreliggande studie att dagbdckerna
belyser lararnas respektive elevernas sjalvforstaelse av slojdverksamheten.
Det ar dock vasentligt att framhalla att det ar lararnas respektive elevernas
egen uppfattning som framkommer genom deras beskrivningar i daghdckerna.

Hur den dagboksskrivande har uppfattat sammanhanget for dagboks-
skrivandet maste ocksa Overvégas. | detta fall hur larare och elever uppfattat
att inom en nationell utvérdering av sléjdamnet, genomford av Skolverket, bli
ombedda att fora dagboksanteckningar. En larare paverkas av forestallningar
kring vad hon eller han kan forvantas lyfta fram. Aven hur saker lararen
kdnner sig pa att uppgiften genomfors anonymt, utan att dagboken bli kéand
for exempelvis skolledaren eller att utvdrderarna kan identifiera enskilda
larare eller skolor, kan pdaverka lararens dagboksskrivande. Géllande
elevernas dagboksskrivande finns ytterligare aspekter att véga in nér dag-
boken tolkas: Utgar eleven fran att hennes eller hans larare kommer att lasa
dagboken, och hur har den avsedda anonymiteten presenterats for och mot-
tagits av eleverna? Det forefaller rimligt att en larare har forstaelse for varfor
undervisningen i ett skolamne skall utvarderas, och déarmed uppfattar motiv
att delta. For eleverna kan uppgiften i storre utstrdckning upplevas som en
palaga utan nytta for hennes eller hans fortsatta skolgang. Med hanvisning till
ovanstaende kan det forvantas att lararna generellt ar mer motiverade &n sina
elever att genomfora en dagboksuppagift.
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Inspelad muntliga kommunikation

For att beskriva sléjdverksamheten ur olika perspektiv, dér Goodlads olika
laroplansnivaer utgor redskap for definiera och avgransa dessa, kravs ocksa
andra former av empiriskt material som komplement till larare och elevers
dagbocker. Med larares genomforda undervisning som forskningsobjekt finns
flera tdnkbara insamlingstekniker. Valet av Goodlads l&roplansteori innebar
att atskillnad gors mellan larares egen uppfattning om verksamheten, och den
verksamhet som genomfdérs. Tolkningen av Goodlads Operational curricula
(den genomforda ldroplanen) dr att den syftar pd “verkligheten”, den verk-
samhet som faktiskt forsiggar, men som kan uppfattas pa olika satt av larare
och elever och som kan relatera pa olika satt till den formella laroplanen.
“Verkligheten” later sig dock inte beskrivas i form av nagon objektiv sanning.
Den blir, sa som Goodlad skriver, verklig i varje betraktares tolkning. I
relation till foreliggande studie, dar larares uppfattning och elevernas upp-
levelse representeras av deras respektive dagbdcker, representeras den
”verkliga” undervisningen av min tolkning av den genomférda undervis-
ningen.

Tre sétt att observera den genomfdrda sléjdundervisningen dvervagdes;
videoinspelning, deltagande observation och inspelning av den muntliga
kommunikationen med mp3-spelare. De tva forstnamnda ar etablerade
tekniker medan mp3-inspelning &r relativt ny och mindre beprovad for
empiriinsamling. Videoinspelning har tidigare nyttjats for studier inom i
slojddmnet  (Johansson, 2002, 2008). Johansson motiverar valet av
videoinspelning bland annat genom att beskriva de speciella férutsattningarna
i en verksamhet som den i skolans sl6jddmne:

Arbetet i sl6jdsalen kan férmodligen uppfattas som en bade rérig och rorlig
miljo for en oinvigd. Elever (och larare) hdmtar arbetsredskap och material
nér de forflyttar sig i sldjdsalen. De arbetar med olika redskap och vid olika
maskiner. Det ar for det mesta tillatet att prata och arbeta pd samma gang
(Johansson, 2002, s. 59).

Johanssons analys av videomaterialet skedde bade pa mikro- och makroniva.
Studiens syfte innebar att fokus var riktat mot saval elever och larare som den
fysiska miljon. 1 foreliggande studie ar fokus riktat mot lararen, och i
delstudie tre specifikt mot hur den undervisning lararen leder faktiskt
genomfors. Videoinspelning erbjuder majlighet att fanga flera olika aspekter
av slojdverksamhet; miljon och pagaende elevarbeten, ldarare och elevers
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agerande, gester, kroppssprak och rorelser. Daremot ar det svarare att med
videoinspelning fanga den muntliga kommunikationen pa ett satt som gor det
mojligt att folja allt som sags. Ett satt att avhjdlpa denna svarighet kan vara att
forse lararen med en extern mikrofon, men det riskerar da bli svart att hora
eleverna. En fordel med videoinspelning ar att nagon annan an den som skall
tolka materialet kan genomfora sjalva inspelningen och att det dérigenom ar
mojligt att med hjalp av andra samla material mer oberoende av tidsatgang
och geografiska avstand. Genom att istéllet observera den verksamhet som
studeras stalls storre krav pa observatoren an den som tolkar en video-
inspelning. D3 avses den form av observation dar forskaren péa plats
observerar verksamheten utan hjélp av teknisk utrustning utdver exempelvis
en bandspelare att “anteckna” sina observationer pa. Det analys- och
tolkningsforfarande som vid videoinspelning kan genomféras obegransat
antal ganger och oberoende av tid och plats, bygger vid deltagande
observation pa iakttagelser gjorda vid ett enda skarpt” tillfalle. Har riskerar
resultatet att paverkas av forskarens egna erfarenheter och darigenom kan
sadant observatoren inte ser, forstar eller & medveten om, komma att forbises
(Henriksson & Mansson, 1996). Med hanvisning till slojdundervisningens
speciella karaktar forefaller det svart att som observator uppfatta allt det som
sker i en sadan verksamhet. En majlighet ar att 6ka antalet observatorer, eller
att minska den observerade enheten fran en hel slojdgrupp till nagra fa
personer. Med fler observatorer aktualiseras problemet med att den féljande
analysen da innebdr ett ytterligare tolkningsled. | forhallande till avsikten att
beskriva bredd och variation i slojdlarares arbete &r inte heller ett urval bland
lararens elever onskvart. Lararens eventuellt skilda agerande i forhallande till
olika elever och olika situationer skulle da riskera att forbises.

Mp3-inspelning

Inspelning av larares och elevers muntliga kommunikation med hjalp av mp3-
spelare ar en relativt ny mojlighet da mp3-spelare inte funnits lika lange som
exempelvis videokameran. Daremot har det sedan l&ange varit tekniskt mojligt
att med hjélp av en traditionell bandspelare, diktafon eller en tradlos mikrofon
gora inspelningar av muntliga kommunikation, ocksa dar den inspelade &r i
rorelse som exempelvis en sléjdlarare. Dessa mojligheter &r dock inget som
anvants i nagon storre omfattning i samband med studier av undervisning. En
relevant tveksamhet infor att utnyttja mp3-spelare i samband med studier av
slojdverksamhet &r att det som delvis ar videoinspelningens styrka, att
dokumentera pagaende arbeten, kroppssprak och gester, inte kan uppnas
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genom ljudinspelning. Daremot ges forutsattningar att med god horbarhet
dokumentera all verbal kommunikation.

Inom projektgruppen i det sl6jdforskningsprojekt (se t ex Borg, 2009) i vilket
studien ingar, provades att dokumentera slojdverksamhet bade med
videoinspelning och mp3-spelare. Géllande videoinspelning konstaterades att
den filmande behévde rora sig bade fort och mycket, och dessutom komma
relativt nara larare och elever for att kunna fanga bade det synliga och det
sagda. Mp3-inspelning visade sig innebdra god hdrbarhet av larar och de
elever hon eller han talade med. Den goda ljudkvaliteten géllde &ven om
avstandet mellan larare och elev var relativt stort. Vid genomlyssning av
inspelningarna konstaterades att den forforstaelse kring sléjdverksamhet i
grundskolan som fanns i projektgruppen, gjorde det mojligt att i stor
utstrackning “se” eller forestilla sig den verksamhet som spelades upp fran
mp3-spelaren. En fordel var att sjalva inspelningssituationen uppfattades
paverka ldrare och elever i mycket liten utstrackning. Vid fortsatt utprovning
av tekniken visade det sig vanligt att lararen uttryckte viss reservation nar
mp3-spelaren, ungefar lika stor som en mobiltelefon, hangdes pa brostet med
ett band runt nacken och inspelningen startade. Det var ocksa vanligt att
eleverna fragade om mp3-spelaren eller till och med bojde sig fram och talade
direkt in i den. Det visade sig dock att denna uppmarksamhet snabbt avtog,
nagot som bland annat bekraftades av att flera larare efter lektionen
Overraskades av att de fortfarande hade den paslagna mp3-spelaren hangande
pa brostet nar den skulle stangas av.

Det slutliga valet av insamlingsteknik for att dokumentera l&rarnas
genomforda undervisning foll pa inspelning med mp3-spelare. Det &r viktigt
att framhalla att det bedomdes vara en forutsattning att den som i efterhand
skall tolka mp3-inspelningarna har en god k&nnedom om den sléjdverksamhet
vars muntliga kommunikation dokumenterats. Genom att det var lararens
agerande i den genomforda undervisning som stod i fokus for delstudien
uppfattades den uteblivna mojligheten att med mp3-spelare dokumentera
elevernas praktiska arbete eller rorelser och kroppssprak inte som nagot
avgorande problem. De provinspelningar som genomférdes beddémdes ge
tillfredsstallande majligheter att folja lararens agerande, och framforallt att pa
ett mycket tillforlitligt satt kunna ta del av dialogen mellan l&rare och elever. |
princip hade inspelningarna kunnat skotas av de deltagande lararna sjélva utan
att nagon utomstaende fanns pa plats. Genom att andra medlemmar i slojd-
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forskningsprojektet planerat videodokumentation av sléjdverksamhet for
annat syfte, bestdmdes att kombinera mp3- och videoinspelning av samma
lektioner. Videoinspelningen skulle dock inte dokumentera l&raren och
dennes kontakt med eleverna i forsta hand. Den koncentrerades istallet till ett
mindre antal elevers arbete under lektionen, dessutom videodokumenterades
miljon i slojdsalen. Kombinationen av de tva inspelningsteknikerna, men da
med olika huvudfokus, innebar en extra sékerhet. | de fall dar det skulle visa
sig att forforstaelsen inte rackte for att tolka mp3-inspelningarna, kunde den
parallella videoinspelningen i vissa fall visa eller ge en férklaring vid
tolkningen av den muntliga kommunikationen.

Urval

Urval av deltagare och empiriskt material for de tva delstudierna med
dagbdcker har skett i tva steg. Forst genererades larar- och elevdagbdckerna
inom Skolverkets nationella utvérdering, och darefter har ett urval infor min
studie gjorts. Mp3-inspelningarna har tillkommit inom ramen for slojd-
forskningsprojektet Kommunikation och larande i slojdpraktiker (Lindstrom
m fl, 2003) och for detta avhandlingsarbete. Avsnittet om urval avslutas med
figur 3 (s. 116) som oversiktligt askadliggor urvalsforfarandet.

Larar- och elevdagbdcker som en del av NU-03

Den nationella utvéarderingen (NU-03) genomférdes av Skolverket 2003. For
slojddmnet bestod utvarderingsinstrumenten av l&rar- och elevenkéter, samt
en processtudie i form av dagbdcker. Utvérderingens syfte var att teckna en
nationell bild av maluppfyllelsen, dels generellt for hela grundskolan och dels
specifikt for de olika skolamnena. Ytterligare en malsattning var att jamfora
resultaten med motsvarande utvéardering 1992 (NU-92). NU-03 genomfdrdes i
skolar 9 under elevernas sista termin i grundskolan (i vissa amnen, dock inte
slojd, aven i skolar 5). Uppdraget att utforma utvarderingsinstrument och att
analysera resultaten for de olika skoldmnena lades av Skolverket ut pa &mnes-
institutioner vid olika universitet och hogskolor. For slojdamnet lag ansvaret i
NU-03, liksom vid den tidigare NU-92, pa Institutionen for Hushalls-
vetenskap vid Goteborgs universitet. Projektansvariga for slojdamnet i NU-03
var dar Marléne Johansson och jag sjalv. Sléjdamnets utvérdering genom-
fordes enligt Skolverkets direktiv pa en tredjedel av de totalt 120 skolor som
ingick i ett statistiskt riksrepresentativt urval. P4 motsvarande sétt ut-
varderades ocksa andra &mnen pa en tredjedel av de i utvarderingen ingaende
skolorna (Skolverket, 2004a).

108



Avrapportering av utvarderingens resultat gallande slojddmnet har i forsta
hand skett i en Amnesrapport Slojd (Skolverket, 2005a), men ocksa genom
andra rapporter (bl a Skolverket, 2004a, 2004b, 2005b). Utvarderings-
instrumenten for slojd@mnet bestod forutom av enkéter, av en processtudie
dar ett urval av elever och deras slojdlarare ombads att skriva dagbok i
anslutning till sina aterstdende slojdlektioner under terminen. Motivet till
processtudien som en del av NU-03 var att dagbdckerna skulle komplettera
bilden fran enkaterna genom mojlighet till fordjupad analys, och darigenom
bidra till battre kinnedom om léarare och elevers upplevelser och uppfattningar
om arbetet i slojdundervisningen. En liknande processtudie med dagbdcker
hade med goda erfarenheter genomférts inom NU-92 (Johansson 1994, 1995;
Skolverket, 1994). Infér NU-03 befanns en upprepning, i kombination med en
utveckling, vara relevant. Processtudien syftade till att fokusera pagaende
arbete och ge den skrivande utrymme for egen reflektion, och att darigenom
bidra till en rikare bild av verksamheten &n om endast enkaterna anvéants
(Hasselskog, 2004). De tidsméssiga och ekonomiska ramar som gallde for
utvarderingen 2003 innebar dock att det inte var mgjligt att analysera det
insamlade materialet fran processtudien inom ramen for utvarderingen.
Tidigare publicerad avrapportering fran NU-03 (Skolverket, 2004a, 2004b,
2005a, 2005b) ar darigenom baserad pa de mer kvantitativa resultaten fran
enkaéter till larare och elever.

Urval till dagboksstudien inom NU-03

Sléjdamnets utvérdering innefattade enkater till omkring 1.600 elever och 100
larare pa 40 skolor. Skolverket hade med hjalp av Statistiska centralbyran
gjort ett riksrepresentativt urval om 3 x 40 skolor. Urvalet av skolor omfattade
saval kommunala som fristdende skolor, stérre och mindre skolor i allt fran
storstader till glesbygd. Skolverkets ansvariga delade in grundskolans &mnen
(alla @&mnen utom teknik ingick i utvérderingen) i tre grupper, dar varje grupp
av @mnen genomforde utvarderingen i en av de tre delurvalen om 40 skolor.
Pa de skolor som ingick i sléjdamnets urval deltog samtliga elever i arskurs 9
som innevarande termin hade sléjd pa sitt schema, ocksa alla dessa elevers
slojdl&rare deltog i utvarderingen. For de utvalda skolorna innebar deltagandet
att larare och elever under en tvaveckorsperiod en bit in pa varterminen 2003
agnade betydande tid at att besvara fragorna i de olika utvarderingsinstrument
som anvandes i de olika amnena. Nagra amnen hade likt slojdamnet, forutom
enkater till larare och elever ocksa nagon typ av processtudie. Det var dock
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bara i slojddmnet som tiden for denna processtudie i form av larare och
elevers dagboksanteckningar fortsatte under resterande tid av terminen.

I urvalsdiskussionen infor dagboksstudien relaterades till erfarenheter av
slojddagbdcker i NU-92. Da deltog 200 elever och 14 larare vilket innebar att
alla eleverna i de utvalda sléjdgrupperna och deras larare forde dagboks-
anteckningar (Johansson, 1994). Att i NU-03 lata alla 1.600 elever och 100
larare skriva dagbok skulle géra analysarbetet mycket omfattande. A andra
sidan fick urvalet inte vara for begransat da det i NU-92 visade sig att
variationen mellan de 14 deltagande sléjdgrupperna var stor. Med ett riks-
representativt urval om 40 skolor i NU-03 ansags det vésentligt att alla skolor
ocksa blev representerade i processtudien. Utifran resonemanget bestamdes
att i NU-03 lata sex elever, tre frdn vardera textil- respektive tra- och
metallsl6jd, fran en av klasserna pa var och en av de deltagande 40 skolorna
vara med i dagboksstudien. Alla dessa 80 slojdgruppers larare (40 fran
vardera textil och tra- och metall) skulle ocksa inga i studien. Antalet elever
skulle darmed bli 240, ungefar lika manga som i NU-92. Antalet larare 6kade
daremot fran 14 i NU-92, till omkring 80 i NU-03. Med detta urvalsforfarande
blev samtliga 40 skolor representerade genom tva slojdlarare tillsammans
med tre av sina elever.

Da flera av de 40 skolorna hade mer an en deltagande klass och dessutom fler
an tva slojdlarare (en i textil- och en i tra- och metallslojd) som genomfort
slojdenkaterna, gjordes ytterligare ett urval for att vélja ut de tva lararna och
deras tre plus tre elever till dagboksstudien. Har efterstravades ett urval som
inte kunde styras lokalt pa de enskilda skolorna. Avsikten uppnaddes genom
att i de anvisningar Skolverket férmedlade till en utsedd lokal samordnare pa
varje skola, ge anvisningar om hur urvalet till processtudien skulle goras.
Forst utsags den klass vars beteckning kom forst i bokstavsordning (t ex 9A
fore 9B). Gallande urvalet av elever i den utvalda klassen ansags det
vasentligt att inte slojdlararen skulle utse vilka av hennes eller hans elever
som skulle skriva dagbok. For att astadkomma detta alades skolans lokala
samordnare att utse de tre elever i varje sl6jdgrupp som skulle skriva dagbok.
For att inte heller samordnaren som i manga fall var en larare pa skolan
medvetet skulle styra urvalet av elever utformades direktiv om hur hon eller
han skulle ga tillvaga. Med utgangspunkt i en klasslista i bokstavsordning
skulle samordnare placera sitt eget namn pa listan och darefter, med
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utgangspunkt fran sitt eget namns placering pa klasslistan, rakna sig fram till
vilka elever som skulle delta i dagboksstudien utifran givna direktiv.

Urval av larardagboécker till avhandlingsstudien

Under 2005, ungeféar samtidigt som arbetet med NU-03 avslutades, startades
slojdforskningsprojektet Kommunikation och larande i sléjdpraktiker
(Lindstrom m fl, 2003) inom vilket detta avhandlingsarbete utgor en del. Med
arbetets fokus pa larare i sléjdamnet, och med tillgang till det fortfarande
obearbetade dagboksmaterialet fran den nationella utvéarderingen, befanns en
koppling mellan dagbdckerna och avhandlingsarbetet relevant.

Genom urvalsforfarandet for processtudien i NU-03 kom sammanlagt 80
slojdlarare, halften fran textil- och halften fran tra- och metallsl6jd att
uppmanas att skriva dagbok. Av de 80 inbjudna lararna deltog 63 i dagboks-
studien. Nagon analys av bortfallet har inte gjorts, men en hypotes ar att
slojdgrupper vilka haft vikarierande larare under delar av tiden for studien
inte har fullfoljt skrivandet eftersom larardagboken da skulle komma att
omfatta olika larare. Ett antagande ar ocksa att nagra av de inbjudna lararna
inte hunnit eller varit motiverade att skriva dagbok, och da valt att inte
genomfdra uppgiften. Vid en forsta genomlésning av de 63 larardagbockerna
sorterades en bort da den i sin beskrivning inte relaterade till fragan i
dagboksuppgiften. Genom att de 40 skolor som de 80 lararna, innan bortfallet,
representerade utgjorde ett riksrepresentativt urval ansags det motiverat att ta
med samtliga 62 dagbdcker i foreliggande studie. Det slutliga urvalet kom,
med ett bortfall pa drygt 20 procent, att bestd av 62 larardagbocker skrivna av
33 kvinnliga l&rare i textilsléjd och 29 manliga l&rare i tré- och metallsldjd.

Urval av elevdagbécker till avhandlingsstudien

Som beskrivits i kapitel 4 bestamdes forst i ett senare skeda att lata
elevdagbdckerna utgora en andra delstudie. Till varje dagboksskrivande lérare
hade tre elever valts ut att delta i dagboksstudien inom NU-03. Da avsikten
med elevdagbockerna i den andra delstudien var att relatera elevernas
beskrivning till sina larares, var det motiverat att vélja bort elevdagbhdckerna
fran de 18 slojdgrupper vars larare utgjorde bortfallet i larardagboksstudien.
Kvar var darmed 62 slojdgrupper dér tre elever i varje grupp uttagits till
elevdagboksstudien. En inventering av elevdagbtckerna till de elever vars
larare skrivit dagbok visade att tva elevdagbocker saknades. Totalt fanns
darmed 184 elevdagbocker att tillga (62 grupper & tre elever, minus ett
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bortfall pa tva elevdagbocker som saknades). | detta skede Gvervéagdes
alternativen att utnyttja alla 184 elevdagbdckerna, eller att gora ett urval.
Desto fler elevdagbdcker, desto bredare underlag, men ocksd ett mer
omfattande material av skiftande kvalitet. Da avsikten och den unika
mojligheten med elevdagboksmaterialet var att relatera elevernas beskrivning
genom deras dagbdcker, till respektive larares beskrivning utifran hennes eller
hans dagbok, foll valet pa att gora ett urval bland elevdagbdckerna. | detta
urval prioriterades att vélja grupper om tre elever, snarare &n enskilda
elevdagbocker. Detta med motiveringen att tre elevers dagbokstexter i
forhallande till deras gemensamma larare bedomdes mer relevant i
forhallande till syftet, an enskilda elever i relation till sin larare. Beslutet blev
att lata resultatet av den da genomférda analysen av larardagbockerna styra
valet av elevgrupper. Genom analysen av l&rardagbdckerna i delstudie ett
hade fyra idealtyper konstruerats (detta utvecklas pa s. 127) varefter varje
larare utifran beskrivningen i sin dagbok klassificerats i forhallande till dessa.
Ett urval av elevgrupper som relaterade till idealtyperna bedémdes motiverat.
Det slutliga urvalet bestamdes till tva elevgrupper 4 tre elever i forhallande till
varje idealtyp, en grupp fran vardera textil- respektive tra- och metallsljd.
Dérmed skulle ett urval om atta elevgrupper goras. Tva av dessa elevgrupper
skulle relatera till varje idealtyp, en i textilslojd och en i tr&- och metallslojd,
varje grupp skulle ocksa besta av tre elever.

Urvalsprocessen startade med att ungefar halften av elevdagbtckerna l&stes
oversiktligt. Genomgangen visade att manga elever skrivit kortfattat, inte alls,
eller inte tagit sig an dagboksuppgiften pa ett satt som bedomdes vara seriost.
Olika vagar for att sortera och benamna elevdagbdckerna utifran hur de var
skrivna provades. Slutligen foll valet pa att i ett forsta steg gra en bedomning
av varje elevdagbok som serids” respektive “inte serios”. Det senare gillde
da dagbocker som var mycket kortfattade, inte svarade pa fragan i
dagboksuppgiften, eller som beddmdes som icke-informativa (t ex en enda
mening per tillfille Jag har jobbat pa min ldda”). ”Seriosa” syftade pa att
eleven tagit uppgiften pa allvar och fort dagboken utifran sin forstaelse av
uppgiften. Denna kategorisering ledde till att 51 elevdagbocker sorterades
bort som “icke-seriosa”. De 133 kvarvarande lastes oversiktligt, varefter tre
nya sorteringsbegrepp bestdmdes; “extra intressant” (t ex for att dagboken
innefattade mycket utdver vad-fragan, alltsd mer an bara en beskrivning av
vad eleven gjort), “kortfattad” (dock langre @n de som dérfor bendmnts “’icke-
serios”), och till sist de elever som i dagbokstexten beklagat sjdlva
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dagboksuppgiften (t ex “detta kéinns helt onddigt och tar vérdefull slojdtid —
blad”). Den sistndmnda kategorin motiverades av att elever som var uttalat
kritiska mot dagboksuppgiften, ocksa antogs ha kunnat paverkats i vad de valt
att skriva i sin dagbok. Darefter l&stes samtliga 133 elevdagbdcker och
forsags med beteckningar for en eller flera av ovanstaende tre kategorier.
Efter detta steg sammanfordes elevdagbdckerna med den tidigare
klassificeringen av respektive larare fran delstudie ett i de fyra idealtyperna;
Serviceman, Instruktér, Handledare och Pedagog'’. Exempelvis visade d&
sammanstallningen att l&rare nummer 7 undervisade i textilslojd, att l&raren
klassificerats som idealtypen Instruktor, och att de tre elever fran hennes
undervisningsgrupp som skrivit dagbok fatt sina dagbocker sorterade som;
elev 1 serids + kortfattad, elev 2 serids + kortfattad, elev 3 serids + extra
intressant.

Vid den tidigare Klassificeringen av varje dagbokslarare i en av de fyra
idealtypskategorierna uppfattades vissa larare mer svarplacerade &n andra.
Oséakerheten hanterades genom att med hjdlp av anteckningar fran den
genomforda klassificeringen av varje larare, ocksa ange om klassificeringen
uppfattats saker eller gjorts med tvekan. Dér klassificeringen gjorts med
tvekan angavs vilken av de andra idealtyperna l&raren beddémts ligga néra.
Uppgifterna om dessa avvégningar lades darefter till sammanstéliningen av
elevdagbdckernas sortering. Utifran uppstéllningen var ambitionen att vélja
en larare fran varje slojdart”, i var och en av de fyra idealtypskategorierna,
och som Klassificerats “sdkert” genom att l&raren inte markerats som
svarplacerad i forhallande till idealtypernas definitioner. Det efterstravades
ocksa att dessa atta larare skulle ocksa ha elevgrupper dar samtliga tre elever
tagit dagboksuppgiften seridst, och dar en sa stor andel som majligt hade
forsetts med tilliggsbeteckningen “extra intressant”. Dessutom var
ambitionen att ingen eller sa fa elever som mojligt i den utvalda gruppen
skulle ha uttryckt sig negativt om att skriva dagbok. Valet att betrakta de tre
eleverna som en grupp genom att prioritera att samtliga tre elever deltagit och
tagit uppgiften pa allvar, motiverades av att en sa bred elevbild som mojligt i
forhallande till deras larares dagboksanteckningar efterstravades. Tanken
infor analysen var snarare att spegla gruppens bild genom de tre utvalda
dagbokseleverna, an enskilda elevers uppfattningar eller skillnader mellan
enskilda elever med samma l&rare. Genom urvalsstrategin kom det slutliga
urvalet att se ut enligt tabell 4:

" De fyra idealtyperna Serviceman, Instruktdr, Handledare och Pedagog presenteras utforligt i kapitel 6.
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Tabell 4. Urvalet av elever och deras larare till delstudie tva

Idealtyp | Slojdart | Larare | Elev- Seri6s | Extra Kort- | Beklagat
i delst. 1 nummer | nummer intressant | Fattad | uppgiften

S (/H)* | Tm 16 El

m|m

E2

E3

S Tm 54 El

E2

)**

E3

)**

mimimm
AR

| Tm 31 El

E2

E3

m

| TX 32 El

mim

E2

E3

H Tm 12 El

E2

E3

HO* | Tx 20 El

E2

E3

mim|mim{m|m

P TX 33 El

E2

E3

P Tm 43 El

E2

A

E3

* Beteckningen inom parentes anger ldrarkategori respektive ldrare varit ”nira”
** Elev som beddmts som serids med tvekan

Da idealtypen Serviceman inte omfattade nagon larare i textilslojd valdes tva
larare och deras respektive elevgrupper i trd- och metallslojd. Det innebar att
de atta lararna bestar av fem tra- och metallsléjdslarare (samtliga man) och tre
textilslojdslarare (samtliga kvinnor). Den ena av ldrarna i kategorin
Serviceman (larare 16) och textillararen i kategorin Handledare (larare 20)
upplevdes vid tidigare klassificering nagot svarplacerade, medan de Gvriga
sex lararna klassificerats mer sakert i forhallande till respektive idealtyp. Da
de tva lararna (16 och 20) hade en stérre andel elever vars dagbdcker bedomts
som extra intressanta valdes dessa anda ut till elevdagboksstudien. Tva av
eleverna hos larare 54 har med tvekan bedomts som “’seridsa” istillet for “inte
serigsa”. Valet att ta med denna elevgrupp motiveras av att det inte fanns
andra l&rare som Kklassificerats som Serviceman och som hade flera elever
vars dagbdcker bedémts som seridsa och extra intressanta.
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Mp3-inspelningar

| forhallande till valet av Goodlads laroplansteori med dess olika laro-
plansnivaer som en del av tolkningsramen for studien, hade det varit relevant
och intressant att lata alla de 62 ldarare som skrivit dagbok utgéra dem som
ocksa dokumenterades med mp3-inspelning. Ett mindre omfattande alternativ
hade varit att lata de atta larare vars elevers dagbocker valts ut till delstudie
tva, vara de som spelades in med mp3-spelare. Nu var inget av dessa tva
alternativ méjliga da identiteten hos larare och elever fran dagboksstudien
inom Skolverkets nationella utvardering (NU-03) var okénd. Eleverna hade
dessutom lamnat grundskolan 2003, samma ar som utvarderingen genom-
fordes. Det var inte heller mojligt att identifiera och kontakta dessa larare for
eventuellt deltagande i mp3-studien tillsammans med nya elever. Istéllet
gjordes ett narhets- och bekvamlighetsurval urval. Genom att andra deltagare
i slojdforskningsprojektet (Lindstom m fl, 2003) skulle genomféra video-
inspelning av slojdverksamhet bestdmdes att kombinera video- och mp3-
inspelning. Urvalet for dessa inspelningar kom att styras av olika personliga
kontakter hos projektmedlemmarna. Strategin var att utifran kontakt med
nagon slojdlarare, ocksa involvera hennes eller hans slojdlararkollega eller
kollegor pa skolan. Pa detta satt inleddes kontakt och darefter inspelning pa
nagra skolor under varen 2007. Urvalsmetoden innebar att slojdgrupper i
varierande skoldr och i olika delar av landet spelades in. Nagot faststallt antal
skolor, larare eller inspelningar fanns i detta skede. Fortsatt urval pagick
parallellt med pagaende inspelningar. Nar inspelningarna avslutades varen
2008 hade elva sl6jdlarare och deras elevers verksamhet pa fem olika skolor
dokumenterats. Lararna var fordelade pa sex kvinnliga larare i textilslojd och
fem manliga larare i tré- och metallslgjd.

De tre delstudiernas urval som beskrivits i foregdende text sammanfattas
oversiktligt i figur 3:
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SKOLVERKETS NATIONELLA UTVARDERING 2003
40 deltagande skolor i ett pa skolniva riksrepresentativt urval

LARARDAGBOCKER ELEVDAGBOCKER
Skrivna under 5-9 veckor Skrivna under 5-9 veckor
80 larare inbjudna, Skolar 9, 240 elever inbjudna,
40 itextil, 40 i tra-ochmetall € > fordelade p tre elever per

ﬂ dagboksskrivande larare

-Bortfall 17 I_érare

\/
v
AVHANDLINGSSTUDIEN

DELSTUDIE 1 - LARARDAGBOCKER
Forsta genomlasning

-Bortfall 1
DELSTUD. 2 - ELEVDAGBOCKER

Analys av 62 larardagbdcker <«— >  Elevgrupper till de 62

-Varav 33 textil och kvinnlig larare, dagboksldrarna, elevkdn oként

29 tré- och metall och manlig larare -Bortfall 2 (dagbtcker saknades)
Totalt 184 elevdagbdcker

De 62 lararna klassificerades i

forhallande till fyra idealtyper: Elevdagbdckerna genomlastes och

S (8st), I (28 st), H (11 st), P (5 st) sorterades — 51 valdes bort

-Bortfall 10 st 133 elevdagbdcker aterstod

2 elevgrupper & 3 elever per idealtyp
fran delstudie 1 valdes ut

DELSTUDIE 3 — MP3-INSPELNINGAR

11 larare och deras elevgrupper valdes i ett bekvamlighetsurval.
Urvalet representerade skolar 3-9.

6 kvinnliga larare i textil, och 5 manliga larare i tré- och metall

Figur 3. Sammanfattande dversikt dver urval, bortfall och deltagare i de tre delstudierna.
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Insamling

De empiriska materialen, daghdcker och mp3-inspleningar, har insamlats vid
olika tidpunkter, i olika sammanhang, och med olika forutsattningar.

Dagbocker i NU-03

De larar- och elevdagbtcker som utgor det empiriska materialet for delstudie
ett och tva i avhandlingsstudien ar som beskrivits tillkomna inom Skolverkets
nationella utvardering (NU-03). Det innebar att Skolverket ansvarat for
information och inhdmtande av medgivande fran de deltagande skolornas
rektorer, larare, elever och deras fordldrar. Utvérderingen genomfordes
samtidigt pad alla deltagande skolor under varterminen 2003, och for
slojdamnet med slojdlarare och deras elever i skolar 9. Dagbokskrivandet
startade veckan efter att elever och larare besvarat de enkéter som utgjort det
huvudsakliga materialet for utvarderingens avrapportering. L&rare och elever
fortsatte sedan att skriva dagbok vid varje slojdtillfalle terminen ut vilket
innebar mellan fem och nio tillfallen. Variationen forklaras av att antalet
kvarvarande sl6jdlektioner skiljde sig mellan de deltagande skolorna beroende
pa veckodag for sl6jdlektionen, skolresor eller andra faktorer som péaverkade
schemat.

| uppdraget med utvarderingen ingick att utforma information och direktiv till
deltagarna. Detta distribuerades sedan till larare och elever genom en lokal
samordnare pa varje skola. De direktiv slojdlararna fick infor sitt eget
deltagande i dagboksstudien var:

Du &r en av ca 80 ldrare i landet som har elever som deltar i NU-undersokningen
genom dagboksskrivande. Det innebar att ocksd du under resten av terminen
ombedes skriva daghok vid varje slojdtillfalle. Din dagbok kommer att fa ett
kodnummer av skolans NU-samordnare. Varken vi eller ndgon annan kommer att se
vem som skrivit den.

Syftet ar att med hjalp av materialet fa en beskrivning av saval elevers som larares
arbete i sl6jden. Observera att du skall skriva utifran hela elevgruppens sléjdlektion,
inte bara de tre som skriver dagbok.

Det &r viktigt att du skriver din dagbok i omedelbar anslutning till sléjdpasset. Det
ar ocksa viktigt att du skriver varje gang sa att vi kan folja ditt arbete under hela
perioden. Skriv fritt med egna ord. Det finns inget som s&ger hur mycket du skall
skriva. Det &r dock viktigt for oss att dagboken ger oss mojlighet att folja arbetet i
slojdsalen. Borja pa en ny sida varje gang. Om du behdver mer utrymme sé fortsatt
pa baksidan.
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Det du skall gora vid varje dagbokstillfalle &r att beskriva: Vad du gor, hur du gor,
varfor du gor s&, och vad du upplever under arbetets gang.

| det dagbokshéfte varije larare fick stod ocksa dverst pa varje sida:

Beskriv vad du gor, hur du gor, varfor du gor sa, och vad du upplever under arbetets
gang. Skriv fritt med egna ord. Vad du upplever kan bara du sjalv veta. Det &r dock
viktigt for oss att dagboken ger oss méjlighet att folja arbetet i sldjdsalen.

Ocksa eleverna fick ett fortryckt hafte likt det lararna fatt for sina
dagboksanteckningar. Direktiven till eleverna infor uppgiften var (dock mer
overskadligt, fordelat dver en A4-sida, 4n nedan):

Till alla elever som &r uttagna till processtudien i sl6jd

Du &r en av de ca 240 eleverna i Sverige i ar 9 som &r utvalda att deltaga i denna
studien. Syftet ar att med hjalp av materialet fa en beskrivning av arbetet i sléjden.
Vi vill att du under resten av terminen skriver i denna dagbok vid varje slojdtillfalle.
Vid nagot av de sista tillfallena i slojden denna termin kommer du ocksa att fa svara
pé en uppféljande enkat.

Du och fem kamrater i klassen (tre i textilsléjd, och tre i trd och metallsléjd) har
valts ut slumpmassigt av oss som inte kanner dig alls. Din dagbok kommer att fa ett
kodnummer och ditt namn kommer att klippas bort innan vi far tillbaka den. Varken
vi eller ndgon annan kommer darefter att kunna se vems dagbok det &r.

Fyll i din daghok i slojdsalen ndgon gang under sl6jdpasset. PAminn garna lararen
och dina kamrater. Det & mycket viktigt att alla som deltar i studien fyller i
dagboken varje gang sa att vi kan félja din sl6jdprocess under hela perioden. Skriv
fritt med egna ord. Det finns inget rétt eller fel, inget som séger hur lange eller hur
mycket du skall skriva. Hur du stavar har ingen betydelse, bara vi forstar vad du
menar. Det &r dock viktigt for oss att dagboken ger oss mojlighet att folja ditt
arbete. Om du vill kan du ocksa rita eller skissa langst ner pa varje dagbokssida.
Borja pa en ny sida varje gang. Om du behdver mer utrymme sa sitt en pil och
fortsatt pa baksidan. Forvara din dagbok sd att ingen annan an du har tillgang till
den.

Det du skall gora vid varje dagbokstillfélle &r:

Beskriv vad du gor, hur du gor, varfor du gor sa, och vad du upplever under arbetets
gang.

Tack for att du tar dig tid och lagger ner extra arbete pad att skriva dagbok.
Resultatet av hela undersokningen kommer att vara viktigt for hur slgjdamnet
utvecklas i framtiden!
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Overst pa varje sida i elevernas dagbokshafte stod:

Beskriv vad du gor, hur du gor, varfor du gor sa, och vad du upplever under arbetets
gang. Skriv fritt med egna ord. Det finns inget ratt eller fel, inget som sager hur
lange eller hur mycket du skall skriva. Hur du stavar har ingen betydelse, bara vi
forstar vad du menar. Det ar dock viktigt for oss att dagboken ger oss méjlighet att
folja ditt arbete. Om du vill kan du ocksa rita eller skissa langst ner pa sidan.

Mp3-inspelning

Uppgiften att genomféra parallell video- och mp3-inspelning av slojd-
verksamhet fordelades bland nagra av medlemmarna i slojdforsknings-
projektet. Darefter kontaktade den som skulle handha inspelningen rektorn pa
respektive skola. Forskningsprojektet presenterades, bland annat i form av
projektansokan (Lindstrém m fl, 2003), och syftet med video- och mp3-
inspelning beskrevs. Efter inhdmtande av rektors medgivande kontaktades en
av skolans slojdlarare, en larare nagon av projektmedlemmarna i de flesta fall
hade kannedom om. Med hjalp av denna larare kontaktades ocksa andra
slojdlarare pa skolan. Projektet och syftet med inspelningarna presenterades
for slojdlararna och en diskussion om vilken klass som kunde inga inleddes.
Projektmedlemmarna styrde inte dver valet av klass for studien utover att
onskemal som skulle bidra till en sammantaget god spridning éver olika
skolar framfordes. | de fall de inledande kontakterna varit positiva bestamdes
ett tillfalle dar forskningsprojektet och énskan om video- och mp3-inspelning
presenterades for eleverna i den utvalda klassen. | samband med detta tillfalle
sandes ocksa information med eleverna hem till foraldrarna, inkluderande en
mojlighet for saval eleven som fordldrarna att tacka nej till att slojd-
undervisningen skulle spelas in. Efter dessa forberedelser bestdmdes nér
inspelningarna skulle starta. Ambitionen var att samma ldarare och elevgrupp
skulle spelas in under minst tre slojdlektioner i foljd. | nagra av grupperna
visade det sig i anslutning till inspelningsstarten att kombinationen av video-
och mp3-inspelning upplevdes som “mycket pa en gang” av saval ldraren och
eleverna, som av den projektmedlem som genomforde inspelningen. Foljden
blev att i vissa grupper startades mp3-inspelningen inte forran vid den andra
eller i nagot fall den tredje studerade lektionen. Videoinspelningen pagick
under alla lektionerna.

Inspelningen hanterades genom att projektmedlemmen traffade lararen i eller

I anslutning till sléjdsalen strax innan lektionen. Har startades mp3-spelaren
och hangdes pa lararens brost med hjalp av en rem bakom nacken. Darefter
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koncentrerade sig den inspelande pa videoinspelning med fokus pa ett farre
antal elevers arbete och deras lararkontakter under hela lektionen. Efter att
lektionen avslutats stoppades mp3-inspelningen och savél video- som
ljudinspelningar fordes dver pa dator i vantan pa nasta lektion och kommande
analys av materialet. Vid ett par tillfallen intr&ffade det att ordinarie
slojdl&rare var ledig eller sjuk vid de lektioner dar inspelning planerats. Vid
bada dessa tillfallen accepterade den vikarierande lararen att lata sig inspelas
med mp3 parallellt med att videoinspelningen fortsatte som vid foregaende
lektion.

Analys

Analysen har som tidigare beskrivits en induktiv ansats, att lata det empiriska
materialet vara utgangspunkt. Malséttningen &r att astadkomma en bred
beskrivning av slojdlarares undervisning och forhallningssatt. En beskrivning
dér enskilda larares dagbdcker respektive genomférande av undervisningen
relateras till andra larares for att pavisa saval variation som likheter. Men
ocksa en beskrivning dar resultaten fran de olika delstudierna relateras till
varandra for att se hur de kan stérka bilden, alternativt bidra till en bredare
beskrivning av sléjdundervisningen. | kapitel 4 har beskrivits och motiverats
en overgripande analysstrategi med inspiration och guidning fran tillampliga
delar av Grounded Theory (GT). | kapitlet beskrevs ocksa hur problem,
material och metod véxt fram i vaxelverkan med varandra, och hur tillgangen
till befintliga larar- och elevdagbdcker utgjort en del i denna process. Foljande
beskrivning av analysarbetet inleds med en utveckling av analysprocessen i
GT att relatera den fortsatta framstallningen till, &ven om avsikten inte varit
att lata varje delstudie helt eller endast folja arbetsgangen i GT. Darefter
beskrivs hur analysarbetet har genomférts i respektive delstudie. Har
inkluderas konstruktion av idealtyper i analysen av larardagbodckerna, samt
hur lararna i mp3-inspelningarna genom analysen ocksa relaterats till
befintliga teori i form av distinktionen mellan larande om, i, med och genom
(Lindstrém, 2008, 2009).

Infor beskrivning av analysen askadliggors i tabell 5 studiens hela empiriska

material for att fortydliga den kronologiska ordningen géllande insamling,
urval och analysarbetet for studiens olika delar:
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Tabell 5. Oversikt av de tre delstudierna och deras empiriska material

DELSTUDIE 1

Larares dagboksanteckningar fran deras undervisning i skolar 9
under fem till atta lektioner

Deltagare

62 slojdlarare. 33 kvinnliga larare i textilsléjd och 29 manliga
larare i trd- och metallslojd.

Urval

Genom Skolverktes nationella utvardering (NU-03) utifran ett
riksrepresentativt urval pa skolniva

Analysfokus

Hur larare sjalva beskriver verksamheten och sin roll i denna.
Konstruktion av fyra idealtyper

Tid

Insamling varterminen 2003, analys 20062007

DELSTUDIE 2

Elevers dagboksanteckningar fran samma lektioner dar ocksa
deras larare fort daghoksanteckningar i delstudie 1

Deltagare

24 elever i skolar 9, fordelade pa 8 grupper a tre elever med
samma larare. Elevernas konstillhdrighet okand

Urval

Skolverktes nationella utvardering (NU-03) genererade ca 240
elevdagbdcker fordelade pa 80 sléjdgrupper. Harur gjordes ett
urval utifran placeringen av varje larare i en av de fyra
idealtypskategorierna i delstudie 1. Tva grupper 4 tre elever per
idealtyp valdes ut. Fem grupper i tré- och metallsldjd, och tre
grupper i textilsléjd

Analysfokus

Hur elevgruppen beskriver verksamheten i forhallande till deras
larares beskrivning

Tid

Insamling varterminen 2003. Urval och analys 2009

DELSTUDIE 3

Mp3-inspelning av larares och elevers muntliga kommunikation
under en lektion

Deltagare

Elva sléjdlarare och deras elevgrupper. Sex kvinnliga larare i
textilslojd i skolar 3-9, fem manliga larare i tra- och metallslojd
i skoldr 3-9. Sammantaget representerande fem olika skolor

Urval

Nérhets- och bekvamlighetsurval

Analysfokus

Undervisningens organisation och genomférande, samt hur
larare och elever agerar och kommunicerar i undervisningen

Tid

Insamling varen 2007 till varen 2008. Analys 2008-2009

I samband med den forsta genomldsningen av larardagbdckerna bestamdes att
lata Goodlads laroplansteori utgora en del av tolkningsramen for hela studien.
Studiens syfte faststalldes och mp3-inspelningar till delstudie tre inleddes.
Analysen av ljudinspelningarna kom i vissa delar att relatera till eller pa-
verkas av den da avslutande analysen av larardagbdckerna. En forsta genom-
lasning av elevdagboksmaterialet visade att detta var intressant i forhallande
till syftet och en delstudie med fokus pa elevernas upplevda undervisning.
Urvalet bland elevdagbdckerna genomférdes efter att analysen av mp3-
inspelningarna avslutats. Analysen av elevdagbdckerna genomférdes da med
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fokus pa att relatera dem till respektive larare fran den forsta delstudien och
den klassificering av lararna i idealtyper som gjorts genom analysen av larar-
dagbdckerna.

Grounded Theory

Som tagits upp i foregaende kapitel finns olika sétt att se pa och anvénda sig
av Grounded Theory. Guva och Hylander (2003) ser GT som ”en metodologi
eller en forskningsstrategi, som ingar i ett bestamt perspektiv (det teori-
genererande), dar olika metoder for saval urval av data som for bearbetning
och analys vavs ihop i ett cirkulért spiralliknande véxelspel” (s.11). Min
avsikt var att i forsta hand utnyttja GT som en metod for analysarbetet. | den
fortsatta framstallningen utvecklas forst bearbetning och analys inom GT mer
generellt utifran Guva och Hylander. Darefter beskrivs hur GT specifikt
anvants i analysen av mitt empiriska material. Guva och Hylander beskriver
tillampningen av GT:

Som forskare med grundad teori som metodologi gar man som en
upptacktsresande in i ett outforskat problemomrade och soker -efter
intressanta skeenden (foreteelser), som kan utforskas vidare och si
smaningom Kartlaggas. Forskaren staller fragor till sitt material for att utréna
vad det & som hander, vilka processer som framstar som viktiga for de
méanniskor som befolkar omradet ifrdga. Kodningen ger forskaren idéer om i
vilka innebdrdskategorier materialet kan inordnas och efter vilka principer
detta kan goras, d.v.s. hur det kan konceptualiseras. Genom konstant
jamforande analys (komparation) véxer begreppskategorier fram. Dessa
revideras och verifieras. Kodning ar en metod att formulera utifran vilka
principer som materialet skall ordnas, d.v.s. sorteras, systematiseras varieras,
relateras och integreras (teoretiseras), medan dessa sorteringsgrunder provas
i den jamforande analysen. Enligt principen for det teoretiska urvalet
fokuseras forskningsintresset pa de omraden och de grupper som dels kan ge
en stdrre variation i utformningen av begreppen och relationerna dem
emellan, dels ge en fordjupning av de mest betydelsefulla processerna (Guva
& Hylander, 2003, s. 44).

For analysen av larardaghdckerna (delstudie 1) men ocksa delvis i analysen
av mp3-inspelningarna (delstudie 3) har de tre forsta av de fyra steg som
beskrivs for GT utnyttjats: 1. fran radata till benamning av indikatorer, 2.
begreppsbildning, fran sorteringshdgen till dynamiska begrepp, 3. monster-
sokning. Det fjarde steget, teorigenerering, har inte varit aktuellt i forhallande
till avhandlingsarbetets syfte.
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Analysens forsta steg, det Guva och Hylander (2003) uttrycker som fran
radata till benamning av indikatorer, syftade till att uppticka, identifiera och
benamna indikatorer pa betydelsefulla skeenden i mitt material att utforska
vidare. Efter att ett antal sadana identifierats gick jag tillbaks till empirin for
att soka efter och studera indikatorerna dar de tydligast framtrddde. Har
stalldes fragor till materialet; vad sager indikatorerna om det som studeras,
vad finns att upptécka i materialet, vilka idéer dyker upp om viktiga inter-
aktiva skeenden? De olika indikatorerna som framtradde jamférdes och
sarskiljdes fran varandra. Samma ord eller fras kan ges olika betydelser i
forhallande till olika indikatorer. Darefter vidtog komparation, en sortering
utifrdn begrepp som &r abstrakta genom att de inte var hamtade direkt fran
empirin utan valts eller konstruerats for att beskriva olika indikatorer.
Komparationen skedde med hjélp av fragor som; vilka koder hor ihop, pa
vilket satt hor de ihop, vilka hor inte ihop? Genom denna analys skapades
kluster vilka utgor borjan till mer dvergripande kategorier. Under denna forsta
fasens kodning och komparation vécktes idéer om hur materialet kunde
sorteras och ordnas begreppsmassigt. lIdéerna antecknades i memos som
underlag for den fortsatta analysen.

Nasta steg var begreppsbildning, fran sorteringshdgen till dynamiska begrepp.
Har var syftet att bilda dynamiska begrepp som skulle fungera som ledtradar i
det fortsatta analysarbetet. De dynamiska begreppen kan vara fran materialet;
invivo-begrepp, eller konstruerade; invitro-begrepp (Guva och Hylander,
2003). Genom steget fortydligas vad man soker och vill finna mer av. Detta
kan goras genom att ga tillbaka till befintligt material, eller genom att lata
detta styra kommande empiriinsamling. | forhallande till min studie utgjorde
de dynamiska begreppen sadant jag gick tillbaka till larardagbockerna och
sOkte vidare efter. Darefter vidtog begreppskodning, vilket innebar att det
empiriska materialet lamnades, och att en kategorisering istallet gjordes
utifran tidigare sortering. Olika underkategorier bildade tillsammans over-
gripande kategorier. Kategorierna gavs overgripande bendmningar som
relaterade till olika delar eller grupper i materialet. | detta steg stélldes fragor
som; vad innehaller denna kategori, vad finns for olika dimensioner av dess
innehdll och betydelse, vilken variation finns? Darpa foljde begreppslig
komparation. Har analyserades koder och kategorier i syfte att definiera
begrepp. Enligt Guva och Hylander finns olika standpunkter om hur kreativ
forskaren far och bor vara, exempelvis att fraga sig vad som mer borde finnas
i en kategori men som inte visats sig i materialet, eller om man strikt skall
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utga fran det material man har. Aven i detta steg skrevs memos utifran tankar
kring hur data kodats.

| analysens tredje steg, monstersokning, var syftet att hitta teoretiska samband
mellan de begrepp som i tidigare steg genererats ur data. Har dvervagdes
relationer mellan begreppen och variationer i dessa relationerna. Har stélldes
fragor till materialet som; hur forhaller sig begreppen till varandra, finns
samvariation mellan dem, gar det att finna monster? Denna inledande fas av
monsterkodning utgor en svarbeskriven process dar forskaren pendlar mellan
olika koder, tankar och idéer for att hitta monster och bilda helhet, “det ar
forst ndr man hittar det man séker, man vet vad det var som fattades” (Guva
& Hylander, 2003, s. 60). | monstersokningen skall bade relationen mellan
begrepp och deras relation till olika underkategorier studeras. De begrepp som
anvands i monstersokningen &r ofta i form av motsats- eller begreppspar, i
min analys till exempel produkt—process. I monsterkomparationen hade de
memos som tidigare uppréttats en viktig funktion. Guva och Hylander skriver
att komparationen kan resultera i tabeller och uppstéliningar dar de olika
delarna relateras till och atskiljs fran varandra. ”P4 sa sitt sirskiljs begreppen
ytterligare, samtidigt som de forbinds med varandra genom att saval varieras
enligt olika dimensioner som samvarieras med andra begrepp” (Guva &
Hylander, 2003, s. 63). Komparationsfasen kan beskrivas som att den utgjorde
ett sétt att prova olika spar och gav underlag for att valja bland dem.

Analys av larardagbockerna

Det basta helhetsperspektivet pa en dagbokstext far man enligt Berglund
(1998) genom en bedémning av grundintrycket vid genomlasning av hela
episoden. Ett sadant angreppssétt kan anses tillampligt i forsta hand da
materialet som skall analyseras bestar av ett fatal dagbocker. I NU-92 dar
dagboksmaterialet var omfattande gjordes analysen genom att materialet forst
genomlastes ostrukturerat. Nar monster borjade framtrada skapades olika
kategorier. Dessa jamfordes med varandra for att finna likheter och skillnader
(Johansson, 1994, 1995). Nar det galler den egna forforstaelsen skriver
Johansson:

Kategoriseringen utfordes intuitivt baserat pd min kannedom om
verksamheten. En stravan har varit att forsoka forsta den helhet som varje
dagbok speglar och att genom kategoriseringar forsdka beskriva det budskap
som framfors i texten (1994, s. 6).
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Att Johansson intuitivt utfort kategoriseringen baserat pa sin egen kannedom
pa det studerade omradet &r i linje med det Maxwell (2005) framhaller om
forskarens egen forforstaelse; att den egna kunskapen om det studerade
omradet &r och skall betraktas som en tillgang, inte minst i analysarbetet.

Min avsikt var att, i likhet med Johansson (1994, 1995, 2002), ndrma mig
dagboksmaterialet Oppet och att utnyttja min forforstaelse som en resurs i
analysen. Min egen syn, forforstaelse och forhallande till &mnesomradet har
beskrivits i inledningskapitlet. Med dessa utgangspunkter var avsikten att
identifiera saval likheter och olikheter, som andra intressanta aspekter i
larardagboksmaterialet. Forforstaelsen bidrog ocksad till att undvika att
beskrivningen endast blir ytlig eller trivial, sasom exempelvis Berglund
(1993) och Guva och Hylander (2003) varnar for. Bilden fran larar-
dagbdckerna skulle dessutom stéllas i relation till analysen av de andra
delstudierna, &ven om analysen av ett material inte blir mindre trivial for att
en annan analys gjorts pa ett annat material i samma studie. Risken att bli
trivialt beskrivande hanterades, forutom genom en god forforstaelse pa
omradet, genom att relatera analysprocessen till det systematiska tillvaga-
gangssattet inom GT. Avsikten i analysen var att genom kodningen
konstruera ett antal begreppskategorier. Dessa begreppskategorier relaterades
till varandra med malsattningen att finna olika omraden eller rubriker att
presentera dagboksmaterialet utifran. Slutligen relaterades och jamfordes dag-
bokslararna med de identifierade omradena i syfte konstruera idealtyper vilka
representerade olika forhallningssétt hos slojdlararna genom att synliggora
likheter och olikheter utifran deras sétt att sjalva beskriva sin undervisning.

Analysens genomférande

Larardagbdckerna fran NU-03 hade ett drygt ar fore analysen transkriberats
fran handskrivna dagbocker till separata Worddokument. Vid transkriberingen
hade uppenbara stavfel och meningsbyggnadsfel som skulle forsvara fortsatt
lasning rattats. Det handlade dock inte om redigering av texten, de andringar
som gjordes syftade endast till att 6ka lasbarheten. I samband med tran-
skriberingen sorterades en av de 63 larardaghockerna bort da den i sitt
innehall inte svarade mot uppgiften eller fragan som skulle besvaras. Varje
dagbok forsags med ett 1opnummer fran 1 till 62 tillsammans med tx for
textilslojd och tm for trd- och metallslojd. | anslutning till de forsta
genomlasningarna av larardagbockerna gjordes och presenterades ett fatal
analyser pa begransade delar av materialet (Hasselskog, 2006, 2008a).
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Analysens forsta steg, fran radata till benamning av indikatorer, inleddes med
att ett antal dagbocker lastes oversiktligt for att bli bekant med materialet.
Under fortsatt och upprepad lasning av samtliga dagbdcker skrevs
kommentarer i anslutning till varje enskild dagbok. Malsattningen var att
kommentarerna dels skulle spegla ett helhetsintryck av dagboken och dels
uppmarksamma specifika detaljer eller episoder. Det senare kunde avse
sadant som gjorde att dagboken skiljde sig fran andra eller nagot som véckte
tankar eller idéer hos mig. Exempel pa sadana anteckningar ar att vissa larare
inte beskrivit eleverna utan bara deras pagaende arbeten, eller variationer i
sprakbruk mellan att forklara, instruera och visa. Arbetet gjordes genom
anteckningar i marginalen och understrykningar direkt i utskrifterna av
respektive dagbok. Dessutom skrevs indikatorer i form av korta fraser eller
ledord, exempelvis stor variation mellan elevarbetena”, produktfokus”, in 1
ett separat dokument. Utifran dessa antecknade indikatorer vidtog
komparation dar hela materialet lastes pa nytt i olika omgangar. Exempel pa
hur de olika indikatorerna framtradde i dagbtckerna kopierades och klipptes
in under respektive indikator i separata dokument. Exempelvis kom det under
“Betyg” att finnas ett antal kopierade meningar frdn dagbdckerna med
hénvisning till respektive larare dar dagbokstexten innefattade olika aspekter
av betyg. De olika indikatorerna, inklusive de fran dagbdckerna kopierade
exemplifieringarna, relaterades till varandra i syfte att identifiera olika slags
kopplingar mellan dem. Under denna komparation kom exempelvis
dagboksutdragen om l&rarens betygssattning, varderande omddmen och
slojdprocessens vérderingsfas, att bilda en grupp med ben&dmningen
”Bedémning och virdering”. Ovriga motsvarande grupper, det som inom GT
benamns kluster, var: Lararrollen, Reflektion och reflektionsniva, Sprak och
begreppsanvandning, Verksamhetens organisation, Mal-idealsituation,
Unikt-utmarkande for slojddmnet, och Typ av larande. Arbetet gjordes
genom att nya dokument uppréttades och numrerades for varje steg i
processen, hela tiden inklusive vidhdngande citat fran larardagbockerna.
Dessa dokument kompletterades i form av memos av tankar och idéer som
dok upp bade under deras uppréattande och vid fortsatt lasning.

| nasta fas, begreppsbildning fran sorteringshdgen till dynamiska begrepp,
utgjorde de olika Kklustren med sina respektive dagboksutdrag och ledord
underlag for bildandet av ett antal olika omraden. Exempel pa omraden eller
dynamiska begrepp som konstruerades ar: Tidsanvandning, Undervisningens
planering och Lararrollen. Utifran dessa begrepp, och med ambitionen att vara
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distanserad fran det empiriska dagboksmaterialet jag nu var vél fértrogen
med, dvervagdes innebdrden i de olika konstruerade begreppen. Har var ocksa
de tankar och ideer som antecknats under de olika analysstegen till hjalp. Ett
sadant exempel &r den uppgift de olika dagbokslararnas elever arbetade med,
vilket inkluderades i det dynamiska begreppet ”Undervisningens planering”. I
forhallande till detta stalldes fragor av typen: Hur paverkar olika typer av
elevuppgifter 6vriga skeenden i slojdverksamheten? Om eleverna sjélva
bestdmmer vad de vill tillverka? Om uppgifterna & gemensamma for alla,
eller angivande av arbetsomraden inom vilka eleverna har visst utrymme for
egna val?

Tankar och exemplifieringar fran dagboksmaterialet utifran ovanstaende typ
av fragor inledde analysens tredje steg, monstersokning. Denna process kring
de olika begrepp och omraden som harstammade fran lasningen av
larardagbockerna, men som genomfdrdes utan att direkt relateras till dem,
ledde till nya fragor och idéer. Har relaterades olika begrepp och omraden till
varandra, vad forenar och vad skiljer dem? Varje omrade exemplifierades
genom att citat fran dagbockerna klipptes in i ett nytt dokument under
rubriker som i stort foljde och representerade de huvudomraden som fast-
stallts under ménstersokningen: Undervisningens innehall, Beddmning och
betyg, Sprak och begreppsanviandning. Exempelvis omradet “Undervis-
ningens innehdll” hade underrubriker som fokuserade undervisningsinnehall
utover elevernas individuella arbete, uppgiften eleverna arbetade med, och
samverkan med andra skolamnen. Utifran ovanstdende gjordes en slutlig
genomlasning och analys av samtliga larardagbocker. | detta steg lag fokus pa
att identifiera variationen inom de olika omradena. Det hela sammanfattades
och bidrog efter vissa justeringar till en struktur for resultatpresentationen.

Konstruktion av fyra idealtyper

Den GT-inspirerade analysen ovan beskriver en systematisk kartlaggning och
kategorisering av larardagboksmaterialet. Ett problem med resultatet fran
analysen ar dock att det &r svart att kommunicera och darmed att relatera till
savél de ovriga delstudierna som till annan forskning. Forhallandet utgjorde
motiv till att ocksd anvanda idealtypsmetoden pa larardagboksmaterialet.
Eneroth (1984) beskriver GT och idealtypsmetoden som tva olika data-
sammanfattningsmetoder dar GT syftar till en total kartldggning av den
studerade foreteelsens samtliga kvaliteter, medan idealtypsmetoden syftar till
att utifran motsvarande data fanga det typiska hos en grupp av fall eller
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maénniskor. Idealtypsmetoden ger forskaren stort utrymme att sjalv konstruera
sina idealtyper, dven om det finns villkor som skall uppfyllas: De olika
idealtyperna skall utesluta varandra genom att de tydligt kan avgransas i
forhallande till andra. De konstruerade idealtyperna skall ocksa tiacka hela
materialet, varje situation eller beskrivning maste kunna hanféras till nagon
av idealtyperna. Daremot behover inget konkret fall, alltsd nagon av
dagbokslérarna, omfatta samtliga de kvaliteter som kannetecknar respektive
idealtyp. Weber som utvecklat metoden beskriver en idealtyp som “en
hypotetiskt konkret individ”. "It is not a description of reality but it aims to
give unambiguous means of expression to such a description” (\Weber, 1949,
s. 90). Eneroth liknar idealtypen vid en karikatyr som skall tdcka en hel grupp
av fall, men ocksa vara sa verklig att den skulle kunna finnas i verkligheten.
Det innebér att olika individer inom samma idealtyp kan tillhéra kategorin av
delvis olika skal. Eneroth framhaller att metoden pa ett bra sitt kan
sammanfatta data om en foreteelse genom att utifran datamaterialet beskriva
och definiera det typiska hos en grupp fall, eller som i denna studie hos olika
grupper av slojdlarare. Motivet till att utifran larardagboksmaterialet
konstruera idealtyper ar framforallt den tydlighet och kommunicerbarhet
metoden innebér. Metoden gor det mojligt att genom definierade idealtyper
presentera och diskutera skillnader mellan sl6jdlarares forhallningssatt, bade i
forhallande ovriga delstudier och mer generellt.

Parallellt med den sista genomlasningen av larardagbockerna med fokus pa
variation i den foregaende GT-inspirerade analysen, paborjades arbetet med
att gruppera de intryck kring olika larartyper som framtratt under olika faser
av analysarbetet. Aven om variationen pa de olika omradena ofta framtradde i
form av en glidande skala snarare dn antingen eller, och att vissa larares
dagbocker inte gav nagon information alls i forhallande till vissa av
omradena, sags ett monster. Utifran dagboksuppgiften har lararna beskrivit
sitt arbete och sin egen roll i detta arbete pd manga olika satt. Nagra satter
sjdlva namn pa sin roll i olika delar av verksamheten, exempelvis “hand-
ledare” eller "bollplank™, andra skriver om vad och hur de gor. Vissa ldrare
skriver om hur de bemoter sina elever, medan andra fokuserar sin roll i
forhallande till framstallningen av produkter eller tekniker eleverna arbetar
med. Den egna rollen beskrivs alltsd bade direkt och indirekt i larar-
dagbdckerna. Ambitionen och kravet utifran idealtypsmetoden var att varje
larare huvudsakligen skulle kunna hanféras till en av idealtyperna. Under ny
l&sning av dagboksmaterialet, som nu var vél k&nt fér mig, provades olika satt
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att definiera ett antal idealtyper. Genom ldrarnas beskrivningar framtradde tre
huvudsakliga inriktningar; larare som beskrev hur de konkret hjélpte eleverna
i deras arbete, larare som beskrev de tekniker och moment de visade eller
instruerade eleverna, och larare beskrev eleverna i forhallande till deras
arbeten. Aven i vilken utstrackning initiativet i pagdende arbeten lag hos
eleven respektive lararen varierade i de olika lararnas beskrivningar. Olika
definitioner av idealtyper provades genom att relatera de ovan namnda
skillnaderna till andra faktorer, exempelvis ldararnas tidsorientering och
begreppsanvandning i dagbdckerna. I denna fas utnyttjades ocksa resultat och
begrepp fran den tidigare GT-inspirerade analysen av materialet. Slutligen
konstruerades och namngavs fyra olika idealtyper: Serviceman, Instruktor,
Handledare och Pedagog.

Utifran definieringen av varje idealtyp lastes alla larardagbdcker pa nytt och
varje larare klassificerades i relation till de fyra idealtyperna. Trots kravet och
ambitionen att de fyra idealtyperna skulle vara tydligt avgransade fran
varandra var det ibland svart att dra granserna mellan dem och att avgéra hur
en larare skulle klassificeras. Forhallandet medforde att ett tillagg gjordes till
idealtypernas definiering: ldealtyperna Serviceman och Instruktor var klart
avgrénsade genom sina definitioner. Definitionen av Handledaren skiljer sig
fran de foregaende, men idealtypen Handledare agerar ibland pa ett sadant satt
att det ocksa stammer med det som definierar idealtyperna Serviceman eller
Instruktor. Pa motsvarande satt uppfattades Pedagogens agerande ibland
innefatta det som definierar de tre dvriga idealtyperna, dven om Pedagogen
huvudsakligen kannetecknas av nagot som saknas hos dessa. Den slutliga
klassificeringen av varje larare har framst hanforts till lararnas arbete under
den majoritet av tiden under slojdlektionerna da eleverna arbetar individuellt
med sina sléjdprojekt. Detta for att det &r denna del av undervisningen l&rarna
valt att fokusera i sina dagboksbeskrivningar. De fyra idealtyperna
presenteras, utvecklas och exemplifieras i resultatpresentationen av delstudie
ett (s. 149).

Analys av elevdagbdckerna

Det tidigare beskrivna urvalsforfarandet innebar att 24 elevdagbdcker fanns
for analys. Dessa representerade atta sl6jdgrupper med tre elever i varje. Tva
av dessa atta elevgruppers larare representerade varje idealtypskategori;
Serviceman, Instruktor, Handledare och Pedagog. Motivet for delstudie tva,
elevdagbdckerna, var att undersoka hur elevernas upplevelse i form av dag-

129



boksanteckningar relaterade till deras larare. Da de tre elevdagbockerna var
skrivna av tre utvalda elever i sléjdgrupper med omkring femton deltagare,
var ambitionen att lata de tre dagbdckerna tillsammans utgéra en beskrivning
av elevernas upplevelse av undervisningen hos sin larare. Detta da i motsats
till att sarskilja eller individuellt analysera de tre elevernas dagbdcker i
forhallande till lararens.

Analysen paborjades med lasning av elevdagbockerna tre och tre utifran att de
beskrev de tre elevernas upplevelse av samma verksamhet vid samma
tidpunkt, i samma lokal och med samma l&rare. Hur deras larare klassificerats
i forhallande till de fyra idealtyperna ansags ovasentligt vid denna forsta
lasning. De atta grupperna tilldelades darfor tillfalliga beteckningar fran A till
H for att undvika att koppla dem till respektive l&rares idealtypstillhtrighet.
Utifran min erfarenhet och forforstaelse soktes indikatorer som genom
elevdagbockerna tillsammans kunde bidra till en beskrivning elevgruppens
slojdverksamhet. Anteckningar fordes l6pande kring varje elevgrupp. Darefter
gjordes nya genomlasningar utifran de begrepp och omraden som anvants i
beskrivningen av de fyra idelatyperna. Exempelvis om initiativet i pagaende
arbete syntes ligga hos eleven eller lararen, elevernas begreppsanvéandning,
och dessutom hur eleverna i sina dagbdcker eventuellt kommenterade sin
larare. Upprepade genomlésningar med olika fokus gav upphov till nya
begrepp och analyskategorier. Hur eleverna beskrev att svarigheter hanterades
och hur de i sina dagbdcker beskrivit ndgot som gatt fel var ett omrade som
framtradde i de flesta elevdagbdckerna, med déar variationen mellan de olika
grupperna var pataglig. Ytterligare omraden dar olikheter mellan elevgrupper
framtradde bildade nya kategorier for analys: Hur eleverna kommenterade
idéerna till sina slojdarbeten, vilka foremal de arbetade med, hur eleverna
beskrev stdmningen och hur de skrev om eventuell redovisning eller
utvardering av avslutade arbeten.

Efter analysen av de atta elevgruppernas dagbdcker plockades de tillfalliga
bokstavsbeteckningarna pa grupperna bort, istéllet kopplades elevgrupperna
till sin larares dagbok. Elevernas beskrivningar relaterades till deras larares
dagbok med fokus pa vilka likheter och skillnader som framtradde mellan
dem. Bilden fran varje elevgrupp relaterades ocksa till den mer generella
beskrivning av respektive idealtyp som gjorts i delstudie ett.
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Analys av mp3-inspelningarna

Analysen av den tredje delstudiens mp3-inspelningar innebar delvis andra
forutsattningar &n vid analysen av l&rardagbdckerna i delstudie ett. Det var ett
mer begransat material bestdende av elva larare, det hade inte heller
tillkommit utifran nagon gemensam uppgift till lararna sdsom dagbdckerna
gjort. Dessutom representerade ljudinspelningarna sléjdundervisning med stor
aldersmassig spridning fran skolar 3 till 9. I fokus fér analysen av mp3-
inspelningarna stod nagot som inte varit mojligt genom larare och elevers
dagbocker: Att fanga den genomférda undervisningen, i form av innehall och
utformning av dialogen mellan ldarare och elever. Malséattningen med
inspelningen av de elva lararna var att beskriva variation i séttet att genomféra
slojdundervisning. Utmaningen infor analysen var darigenom att identifiera
relevanta delar, omraden och aspekter dar variation fanns, dven om ocksa
utebliven variation kan utgdra ett intressant resultat. Liksom i analysen av
larardagbockerna utgjorde min forforstaelse en viktig del i analysarbetet. Inte
minst for att kravet pa tolkarens forestallningsformaga, sa som konstaterades i
utprovningen av mp3-tekniken, dr stort genom att det inte var mojligt att se
det elever och larare gjorde eller talade om. Avsikten i analysen var att
utnyttja tillampliga delar av den systematiska analysstrategin fran GT for att
inte forbise intressanta aspekter eller ensidigt lata min egen forforstaelse styra
analysprocessen. Ytterligare en paverkansfaktor i analysen av mp3-
inspelningarna var den tidigare genomférda analysen av larardagbdckerna. |
dagbdckerna skrev exempelvis manga av lararna om hur hjalpte de elever som
bad om detta. | forhallande till mp3-materialet var darfor tanken att narmare
studera pa vilket satt en sadan hjilp tog sig uttryck. Ett annat intressant
analysomrade som togs med fran den forsta delstudien var de frekventa
beskrivningarna av hur l&rarna betygsatte elevernas produkter. Beskriv-
ningarna i dagbdckerna gjorde det intressant att i mp3-analysen studera hur
betygssattning framtradde i lararnas genomférda undervisning.

For att identifiera och askadliggora variationen i materialet relaterades de
inspelade lararna och eleverna genom analysen ocksa till befintlig teori. Detta
gjordes i form av det sétt att diskutera estetiska laroprocesser i termerna
larande i, om, med och genom, sasom gors av Lindstrom (2008, 2009) (se s.
95). For denna del av analysen utarbetades en analysguide dar de fyra
ingaende delarna i kombination med Lindstroms beskrivningar, definierades
med hjélp av exempel fran mp3-materialet enligt foljande tabell:
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Tabell 6. Analysguide for bedoémning av lararens fokus pa respektive forutsattningar for
larande om, i, med och genom sldjdundervisningen

Definition Exemplifiering fran mp3-inspelningarna
”Baskunskaper om s16jd” -Ldraren instruerar eleverna i vad och hur
Larande de skall gora
oM -Malsattning kand och relaterar | -”Riitt siitt” i forhallande till tekniker och
sléjd till slojdomradet material har stort utrymme
-Det slojdspecifika ar viktigt -Initiativet mer hos lararen &n eleven
”Kreativt och provande arbete i | - Lararen stéttar eleverna utifran deras
Larande | sl6jd” onskan, snarare &n styr och instruerar
| dem
Slojd -Befintlig kunskap utgdr redskap | -Elevens inflytande 6ver vad och hur &r
for ytterligare larande stort
-Det slojdspecifika ar viktigt -Eleven arbetar sjalvstandigt och har
sjalv initiativet
”Att med sl6jd uppné -Léarare och elever drivs av ett mal
Larande | nagot gj slojdspecifikt” utanfér sjalva sléjdundervisningen, t ex
MED en kommande modevisning
Slojd -Malsattning kand -Elevens fokus &r i stor utstrackning
-Det sl6jdspecifika utgor ett nagot som inte relaterar till sjélva
medel for att na andra mal sléjdundervisningen, t ex att framstalla en
present till ndgon eller ett Gnskat
kladesplagg
”Att lira sig ndgot icke -Lararen &r inriktad pa elevens forstaelse
Larande | slojdrelaterat genom slojdarbete” | snarare &n gdrande
GENOM -Elevens inflytande 6ver vad och hur &r
sléjd -Befintlig kunskap utgor redskap | stort
for ytterligare larande -Elevens reflektion &r framtradande
-Det sldjdspecifika utgor ett
medel for att nd andra mal

Tabellen bygger pa Lindstrom (2008, 2009) men har inte for avsikt att ge en
fullstandig beskrivning eller definition av de olika typerna av larande.
Ledande vid utformningen har varit att definitionerna och exemplen skall
kunna utgora ett redskap i analysen av mp3-inspelningarna med de elva slojd-
l&rarnas undervisning.

Da antalet lektioner som spelats in med de elva deltagande lararna varierade
fran en till tre lektioner besléts att vélja en av de inspelade lektionerna hos
varje l&rare. Motivet till detta var framst att analysen av ljudinspelningarna
utgjorde en mycket tidskrdvande process. | valet mellan att ta med ett farre
antal av lararna, men med fler lektioner per larare, bedémdes det med tanke
pa malsattningen att identifiera variation, mest fruktbart att inkludera alla elva
larare. Vid valet av lektion bland de grupper som inspelats vid mer an ett
tillfalle foll valet pa den sist inspelade lektionen med varje grupp. Valet
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gjordes utifran antagandet att den eventuella paverkan pa larare och elevers
agerande sjalva inspelningssituationen haft, avtagit ju fler lektioner som
spelats in. Infor analysen av den utvalda lektionen lades ocksa den parallella
videoinspelning som skett i sléjdsalen under samma lektion till materialet.
Denna videoinspelning hade dock som tidigare namnts, inte fokus pa lararen
utan foljde i forsta hand nagra elevers arbete under lektionen.

Analysens genomférande

Analysen inleddes med att de elva lektionsinspelningarna numrerades fran
larare 101-111 och lyssnades igenom. Vid de férsta genomlyssningarna
startades uppspelning av videoinspelningen samtidigt. Detta visade sig dock
svarhanterligt och inte sa givande. Videon fokuserade mestadels pa enskilda
elever, medan ljudinspelningen foljde lararen i en annan del av salen.
Dessutom pausades ibland videoinspelningen vilket inte gallde for mp3-
inspelningen. Foéljden blev att videoinspelningarna i detta skede av analysen
lades 4t sidan. Da varije lektion, och darmed varje mp3-inspelning, var ungefar
80 minuter lang var genomlyssningen av mp3-inspelningarna ett omfattande
arbete. Dessutom upptécktes snart att det under olika langa perioder inte sades
mycket i vissa grupper, och att tidigare monster upprepade sig. Konsta-
terandet medforde att det parallellt med genomlyssningen uppréttades ett
dokument for varje larare. Dar antecknades indikatorer i form enstaka ord
eller korta meningar. | anslutning till varje sadan anteckning noterades ocksa
tiden pa bandet for att enkelt kunna ga tillbaks vid senare tillfalle. Ett exempel
pa hur sadan anteckningar kunde se ut ar: ”7.02.45 Elev ber om rad angaende
sammanfogningsmetod. Bra exempel pa diskussion dar elev och larare
diskuterar “jimbordigt”” (fran lektionen hos larare 109). Efter tva genom-
lyssningar av varje lektion fanns ett dokument pa en till tva sidor for varje
larare eller grupp. Dokumenten skrevs ut och med dessa som underlag
identifierades olika indikatorer som framtradde i materialet.

| nasta steg jamfordes och relaterades indikatorerna till varandra. Utifran
jamforelsen dvervagdes och faststalldes olika rubriker, exempelvis ”Lérarens
roll”, ”’Sl6jdprocessens vérderingsfas”, och ”Kontaktens inledning”. Darefter
sorterades noteringarna fran genomlyssningen av varje lektion in under dessa
rubriker. Nar de flesta av de noteringar som gjorts under de forsta genom-
lyssningarna kunde hanforas till nagon av dessa begrepp eller rubriker
paborjades en ny genomlyssning. Tanken var att aktivt soka efter och notera
exempelvis lararens roll och hur kontakten inleddes fran varje inspelning.
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Detta visade sig dock bli ett monotont och mekaniskt arbete, det upplevdes
ofta som mer kvantitativt dn kvalitativt. Istallet inleddes ett mer ostrukturerat
lyssnande dar malet var att bredda aspekterna av de begrepp som nyss
eftersokts. Exempel péd sddana aspekter kring omradet ”Kontaktens inledning”
blev, forutom vem som fragar vem, om det var flera turer av fraga-svar. |
forhallande till lararens roll noterades bland annat om lararen gav
instruktioner och/eller stallde fragor till eleven, om initiativet uppfattades
ligga hos eleven eller lararen, och hur produkt respektive process fokuserades
av lararen i dialogen med eleverna. | forhallande till GT kan arbetet beskrivas
som att jag utifran enstaka indikatorer lyssnade vidare pa materialet i syfte att
skapa Kluster, snarare an parade ihop olika identifierade indikatorer till kluster
sa som det beskrivs for GT. Detta steg utgjorde en fas av analysprocessen som
upplevdes givande men svarbeskriven. Under genomlyssningarna i denna
process antecknades ocksd for varje larare nagot som bendmndes “speciella
situationer”. Dessa utgjordes ofta av situationer som inte passade in i de
omraden som identifierats. Det var ocksa situationer som séllan upprepades
eller var typiska for lararen, men som uppfattades som intressanta.

Utifran de omraden eller kluster som nu fanns antecknade sokte jag bilda
overgripande begrepp som forenade flera omraden. Exempel pad sadana
begrepp var “Lirarens respons”, Slojdprocessen” och “Begrepp och
yrkessprak”. Ett tiotal begrepp listades och ett dokument med dessa begrepp
som rubriker uppréttades for varje larare. Dérefter gjordes en ny
genomlyssning av varje inspelning. Har pausade uppspelningen bara nagra
ganger for att sammanfatta mer med egna ord, an for att aterge den exakta
kommunikationen. Med dokumentet for respektive larare framfor mig tittade
jag darefter pa videoinspelningen fran samma lektion. Det sammantagna
intrycket efter att studerat de elva videosekvenserna var att de inte tillférde
mycket nytt. Daremot bekréftade de i manga fall den tolkning som gjorts
utifran larare och elevers muntliga kommunikation. | nagra fall kunde dock
videoinspelningarna komplettera mp3-inspelningarna. Ett sddant exempel var
en elevs speciella ansiktsuttryck nar lararen var pa vag att avsluta deras
dialog. Utifran videomaterialet gjordes tillagg i nagra av de dokument som
tidigare uppréttats for varje larare.

Infor formulerandet av resultatpresentationen fanns tva dokument for varje

larare. Ett dar olika situationer med tidsangivelse fanns antecknade, och ett
dar min uppfattning kring omkring tio aspekter lika for alla l&rare fanns
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beskrivna. Det senare dokumentet kom att utgdra stommen i resultat-
presentationen som i stor utstrackning strukturerades utifran det tiotal Gver-
gripande begrepp eller omradden som framtratt under analysen. Det forsta
dokumentet var till stor hjalp for att hitta exempel som kunde aterge och
styrka det beskrivna handlandet eller variationen. Bland de speciella
situationer som noterats for flera av lararna valdes ett antal ut for presentation
i anslutning till en avslutande beskrivning av varje ldarare och dennes
undervisning. Beskrivningen gjordes under genomlyssning av en lektion i
taget, och med analysen av det samlade materialet i farskt minne. Med denna
beskrivning av huvuddragen eller det typiska for var och en av ldrarna,
relaterades varje larare ocksa till den analysguide (tidigare tabell 6, s. 132)
som uppréttats avseende fokus pa eller forutsattningar for larande om, i, med
och genom undervisningen. Denna del av analysen genomfordes utifran min
tolkning och samlade intryck fran genomlyssningar av respektive larares hela
lektion. Avsikten med att relatera varje larares undervisning till om, i, med
och genom, var i forsta hand att visa pa variationen hos varje enskild larare,
inte att jamfora de olika l&rarna med varandra. Beddmningen gjordes i
forhallande till en tregradig skala: Litet fokus eller ringa forutsattningar, visst
fokus eller férutséttningar, tydligt fokus eller goda forutsattningar.

Etiska aspekter

| saval planering och genomférande som avrapportering av studien har etiska
aspekter i forhallande till de olika informanterna 6vervagts. Végledande har
varit Vetenskapsradets Forskningsetiska principer inom humanistisk—
samhéllsvetenskaplig forskning (2002). Gallande l&rare och elevers
dagboksskrivande som en del av NU-03 har de forskningsetiska aspekterna
med avseende pa information och samtycke hanterats av Skolverket eller
enligt deras direktiv. | forhallande mp3-studien har informationskravet till
deltagarna uppfyllts genom information om studien och dess syfte sasom
beskrivits i metodkapitlet. Samtyckeskravet féljer rekommendationen genom
att saval muntlig presentation av studien for elever och larare, som skriftlig
information till elevernas vardnadshavare har skett. Alla deltagare har ocksa
varit medvetna om att de ndar som helst kunnat avbryta sitt deltagande.
Konfidentialitetskravet har for samtliga delstudier hanterats genom att alla
personnamn andrats infor resultatpresentationen. | forhallande till nyttjande-
kravet kommer materialet inte att anvandas for annat andamal eller syfte an de
forskningsrelaterade som i forvag presenterats for deltagarna.
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Trots att alla personnamn &ndrats finns mojligheten att enskilda larare kan
komma att identifiera sina dagboksskrivande elever genom citaten fran
elevdagbockerna. Aven om detta skulle ske har det inte bedomts utg6ra nagot
etiskt problematiskt genom att eleverna nu lamnat grundskolan. P4 mot-
svarande satt kan saval elever som larare kanna igen sig sjalva fran delar av
mp3-studien, men da avrapporteringen endast aterger vad som faktiskt sagts
av larare och elever har detta inte beddmts utgoéra nagot hinder. Studiens
beskrivande ansats innebdr att larare och elever som eventuellt kan komma att
kanna igen sig sjalva eller sin ldrare respektive sina elever, inte utpekats i
ofordelaktiga eller varderande termer. Férhoppningen ar att saval larare som
elever vilka anvant sin tid for att skriva dagbok eller tillatit inspelning av
pagaende undervisning, skall uppskatta sin delaktighet och hur de darigenom
bidragit till studien.
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KAPITEL 6

DEN AV LARARNA UPPFATTADE
UNDERVISNINGEN — DELSTUDIE 1

I kapitlet presenteras resultatet av den forsta delstudien. Det empiriska
materialet bestar av daghdcker fran 62 slojdlarare. Lararna har under fem till
atta veckor skrivit dagboksanteckningar utifran sin undervisning med en
grupp elever i skolar 9. Uppgiften till lararna var: Beskriv vad du gor, hur du
gor, varfor du gor sa, och vad du upplever under arbetets gang. Som tidigare
beskrivits har ldararnas dagboksanteckningar gjorts 2003 inom ramen for
Skolverkets nationella utvarderingen NU-03. Kapitlet bestar av tva delar.
Forst presenteras det lararna sjalva véljer att ta upp i sina dagbdcker nér de
beskriver sin undervisning. Har beskrivs likheter som skillnader som
framtréder. 1 den andra delen presenteras fyra idealtyper som konstruerats
utifran lararnas dagboksanteckningar.

| framstéllningen bendmns ldararna genom det lopnummer fran 1-62 de
tilldelats vid analysen, i kombination med ”tx” respektive tm” for att visa om
de undervisar i textil- eller trd- och metallsldjd. Samtliga larare i textilslojd ar
kvinnor och samtliga man undervisar i trd- och metallsléjd. Vid citat ur larar-
dagbockerna markerar tre streck [- — —] i ett citat Overgang fran ett dagboks-
tillfalle till ett annat i samma l&rares dagbok. Text inom hakparentes [ ]” i ett
citat har lagts till for att fortydliga nagot i citatet.

Lararnas beskrivning av undervisningen

Gemensamt for en majoritet av lararnas dagboksanteckningar &r ett stort fokus
pa vad, och i viss man pa hur lararna handlar i forhallande till sina elever i
deras pagaende slojdarbeten. Elevernas produkter, pagaende arbeten, aktuella
material och tekniker beskrivs utforligt. Varfor-fragan och vad som upplevs
under arbetets gang, ges ett relativt begransat utrymme i lararnas
beskrivningar. | relation till de tre olika Studio structures som tidigare
beskrivits med hanvisning till Hetland m fl (2007); Demonstration-Lectures,
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Students-at-Work och Critiques, har larardagbdckerna ett framtradande fokus
pa elevernas eget arbete. Lararnas beskrivningar i dagbockerna domineras
stort av vad eleverna gor och hur lararen agerar under denna dominerande del
av undervisningen. Nar det géller vad ldrarna upplever under arbetet
aterkommer ofta att det ar svart att hinna med att hjalpa alla i den omfattning
de sjalva och eleverna skulle onska. Léararnas fokus pa vad och hur i
forhallande till elevernas olika arbeten, och upplevelsen av att tiden inte
racker till kan exemplifieras med féljande tva dagboksutdrag:

En elev borjade maskinquilta sitt stora lapptécke och vi forsokte olika sémmar pa
en provbit innan hon sydde pa sitt tacke. Tva elever var lediga. En behovde hjalp
med overlock-maskinen, skulle falla en morgonrock. Ett par shorts skulle kantas
med snedremsa. Ett linne konstruerades efter elevens onskemal. En véska dar botten
var lite jobbig och hela vaskan skulle vandsys. Nagon stickar en vaska, elevens
egen idé, och behdver hjalp med fargbyte. Tva far knut pa trdden nar de haller pa
med ett korsstygnsbroderi och vill ha hjalp. Till sist & det en kudde som tillverkas
efter en idé som inte riktigt vill fungera och da far vi hjalpas at att spratta. Ungefar
sa hér &r ett lektionspass, man ar hela tiden pa fotter och hinner inte tanka en egen
tanke (Larare 50, tx).

Klassen samlas och narvaro kontrolleras. Gar igenom vilka arbeten som &r aktuella.
3 elever jobbar i metallavdelningen nagra gor bord, skap, ramar, spostéll, olika
typer av hyllor. Eleverna jobbar individuellt. En elev sitter och planerar, behdver
mycket hjalp for att komma igang. En hel del tid av lektionen gar t till att hjalpa 2
elever med ytbehandling. Hjalp med hyvling, sagning i bandsag, visar sargtappning.
Diskuterar konstruktion av ett spdstéll. Saknar tid till att betrakta elevernas satt att
I6sa momenten. Idag hog ljudniva, stress att hinna med alla. Kanns i skallen nar
lektionen ar slut (Larare 59, tm).

Som framgar av de tva citaten relateras den stress eller brist pa tid som
beskrivs av manga larare, framst till att praktiskt och konkret hinna hjalpa
eleverna i deras pagaende arbeten. Mer séllan namns brist pa tid for larande
eller i forhallande till olika mal. De tva citaten visar ocksa nagot annat som
galler for en majoritet av dagbdckerna: Beskrivningarna omfattar sallan mer
an upp till atta eller tio elever eller elevers arbeten. Den vanligaste
gruppstorleken for ar 9 &r enligt 14-16 elever (Skolverket, 2005a). Larare 50 i
det forsta citatet omnamner nio elever plus tva som ar franvarande. | manga
av dagbdckerna beskrivs annu farre elever eller elevers arbeten. Férhallandet
kan tyda pa att vissa elever inte ar sysselsatta med nagot arbete, eller att det
finns elever som av annan anledning ej inkluderats i lararens dagbok,
eventuellt for att de arbetar sjalvstandigt och inte har nagon lararkontakt
under lektionen.
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Lararnas absoluta majoritet av lektionstiden utnyttjas utifran tolkningen av
dagbockerna till kontakt med enskilda elever under deras genomférande av
sina slojdarbeten. Kontakterna tar ofta utgangspunkt i elevernas pagaende
arbete och fokuserar hur eleven skall komma vidare. Utifran dagbdckerna
forefaller idé- och planeringsfasen i elevernas sléjdprocess i stor utstrackning
hanteras av eleverna sjélva. Dessa delar kommenteras sallan i dagbdckerna,
medan sléjdprocessens genomforandefas beskrivs utforligt. Varderingfasen,
motsvarande den tredje av de Studio structures Hetland m fl (2007) namner,
beskrivs liksom idé och planering mer Overgripande och oprecist i
larardagbockerna. Den vérdering som framtrader handlar oftare om att
eleverna gor nagon form av utvardering eller redovisning, 4n om hur denna
gar till eller vad den innehaller. Dagbokstexterna innefattar generellt manga
hantverksrelaterade facktermer. Daremot &r begrepp relaterade till
arbetsprocessen, exempelvis kreativitet, problemlésning och vérdering, mer
séllan forekommande. Foljande citat som involverar elever i slojdprocessens
alla faser utgor exempel pa hur genomforandefasen ges storst utrymme i
larardagbockerna:

Tove borjar med litet maskinbroderi till tavla. Sanna lyckas dra av klappen pa
dragkedjan till sitt linne — (gick att fixa.) Sandra och Josefin fragar om sina kassars
botten. Mia frdgar om avslutningen p& &rmhélen i sin klanning. Visar hur
snedremsan kan sys fast. Fia borjar med sin svarta kasse. Fragar om spolhylsan
respektive spolarna till Husqvarna (Vi har Pfaff-maskiner ocksd). Lena fragar om
sin virkning. Vad ar Sm = smygmaska. Vad ar dbst = dubbelstolpe. Sanna fardig
med sitt linne. Visat att hon kan fa sitt MVG. Kul. Tove experimenterar med sin
fisktavla. Fia - Fia du lyssnade inte pa instruktionen du fick till din kasse. Helt fel.
Sick-sack dar raksémmen skulle vara — Déligt av en Ak 9:a och sen skylla p att jag
visade fel. Vad har hon lart sig pa alla skolsléjdar? (Larare 7, tx).

Generellt ger larardagbdckerna bilden av en verksamhet med positiva elever
och larare. Eleverna forefaller i stor utstrackning arbeta engagerat och det &r
sdllan lararna beskriver att de behdver att motivera eleverna. Aven den bild
som framtrader av lararna visar pa engagemang och lust. Foljande reflektion i
en av larardagbdckerna exemplifierar elevers och larares engagemang och
positiva upplevelse:

Roligt ar det att fa uppleva viljan att bli fardig och med ett gott resultat. Tror att
betygen borjar kannas viktiga i detta laget. Men stoltheten i att fa visa upp ett
fardigt valgjort arbete verkar dverskugga betygshetsen, som tur &r. (L&rare 24, tm)
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Genom sina dagboksanteckningar ger lararna uttryck for olika satt att se pa
elevvalda arbeten, obligatoriska uppgifter och gemensamma arbetsomréaden.
Skillnaderna mellan dem kan beskrivas som olika grader av en fast eller 16s
struktur pa undervisningen. Ett vanligt forekommande satt att hantera
avvagningen &r att varje termin eller lasar ge eleverna ett antal fasta uppgifter.
Vissa av lararna beskriver att eleverna sjalva far bestimma nar de vill
genomfora sadana obligatoriska moment. | andra grupper borjar alla elever
med dessa, fOr att darefter ges ett storre inflytande dver vad de vill framstalla.
Andra larare forefaller utifran dagbdckerna att istallet alltid lata eleverna vélja
vad de vill framstélla. De fastare strukturen i vissa larares undervisning tar sig
olika uttryck. Utgangspunkten kan vara ett material, ett foremal eller omrade,
eller utga fran nagon teknik eller ett visst redskap. Det senare exemplifieras
av foljande citat:

Planering under 80 minuter i &r 8 val och 80 min i ar 9 val (7:orna har tyvarr ingen
sljd vilket jag ofta klagar pa, men far inget gehor) ar foljande: 1. Att sy nagot pa
symaskin efter arbetsbeskrivning t ex kléder, gosedjur, vaskor osv. 2. Véva i stor
vavstol 3. lappteknik (valfri teknik, allt fran grytlappar till overkast. 4. Stickning 5.
Fritt broderi (méla med garn, inspirationskéllan ar en lokal konstnar, Kerstin
Ohlsson) med passepartout och traram som vi sdgar av ramlister med geringssag,
som vi har i textilsalen (L&rare 46, tx).

De obligatoriska uppgifterna eller arbetsomradena hos larare 46 utgar i
samtliga fall fran nagon textil teknik. Det framgar inte vilket motivet &r till att
eleverna sjilva far vélja ordningen pa de obligatoriska uppgifterna. Har ges
olika tolkningsmajligheter: att en elev som gjort en uppgift da kan hjélpa en
elev som gor uppgiften senare, att ge eleverna inflytande, eller att lararen
foredrar att ge individuell handledning framfor att ha gemensamma genom-
gangar. Det sistnamnda tas upp i flera andra larardagbocker:

Det gdr inte att ha gemensam genomgang i traslojd, for nasta gang sa har de glomt
vad jag sagt, sa jag tar det nar eleverna paborjar sina arbeten och allt eftersom de
behdver hjélp (Lérare 2, tm).

Sammanfattningsvis kan sigas att alla elever behéver individuell undervisning, fa
klarar att folja arbetsbeskrivning, ingen vill ha gruppundervisning om de
arbetsmoment som 4r lika ex. tillsk&rning.

Mitt slutintryck efter denna termin &r att det &r svart att ha gemensam genomgang
pa sa olika arbetsmoment i arskurs 9 da eleverna befinner sig pa olika kunskapsniva
samt att de valjer att gora helt olika plagg (Larare 14, tx).
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De bagge citaten aterger tva larares uppfattningar och skal for att inte ha
gemensamma genomgangar med sina elever. | motsats till de tva citerade
lararna beskriver andra larare att de genomfor gemensamma genomgangar
under sina lektioner. Vissa larare beskriver genomgangar frikopplade fran
aktuella elevarbeten, medan andra larare kopplar genomgangarna till
elevernas pagaende arbeten:

Eleverna arbetar med en formdvning. De skall med hjalp av skédrande verktyg
(knivar, stamjarn, skolp) forma en ménniska. Vi anvénder lind som &r ett bra tréslag
att skara i. Eleverna har haft en genomgang hur man sétter fast figurerna i banken,
sa att inga skador skall uppkomma pa fingrar och hander. Hur man anvénder de
olika verktygen kan de efter 6 ars slojdande ganska bra. De har sedan stor frihet att
forma och préva olika satt att skapa sin egen form pa figuren. Nér eleverna hamtat
fram sina arbeten och verktyg, far jag borja med att ga runt och se till att de satt fast
arbetsstycket ordentligt i banken s& att ingen skadar sig. En del elever behover
sedan lite tips om hur de skall forma och andra behdver uppmuntran for att de
tycker att de misslyckats med ansiktsformen. Under lektionens gang far jag slipa en
del verktyg. En elev haller fortfarande pa att géra sin ritning, han vill ha hjalp med
att rita. Jag hamtar en bok dér det finns en del idéer till ritning. Vi avslutar lektionen
med att stdda bankarna.

De flesta eleverna haller p& med sin formévning, men 3 héller fortfarande p& med
sin ritning. Det &r tyst och lugnt i salen alla sitter vid sina b&nkar och arbetar. Jag
upplever den har typen av arbetsomraden som mycket positiv bade for eleverna och
for mig som larare. Man behéver inte gé efter en massa verktyg, utan klarar sig med
en kniv och ett stamjarn. Inga maskiner behdver anvéandas nar jag grovsagat formen
pa fig. Eleverna sitter koncentrerade vid sina bankar vilket ar viktigt for att man inte
skall skéra bort for mycket eller det skall bli fel och &ven att man inte skall skada
sig.

Lektionen borjar med att jag beréttar lite om traslaget vi anvénder (lind). En del
elever stéller lite fragor och den har inledningen av lektionen tar ca. 10 minuter.
Dérefter borjar eleverna arbeta med sina figurer. De flesta arbetar mycket
sjalvstandigt och klarar sig bra utan hjélp. Det &r tyst och lugnt i salen. Jag far ocksa
tid med att skriva mina dagboksanteckningar under lektionen. Nagra borjar i slutet
av lektionen bli fardiga med sina figurer och vill borja mala. Jag tanker darfor vid
nésta lektionstillfalle prata lite om farger och fargsattning (Larare 35, tm).

I de beskrivna lararledda genomgangar som inte &r direkt kopplade till de
flesta elevers pagaende arbeten domineras innehallet av olika material i
textilslojd. Det finns enstaka exempel, som i féljande citat, pa att en genom-
gang eller demonstration atfoljs av en uppgift eleverna skall arbeta med
utanfor lektionstid:

Jag har idag haft materiallara. Snabb genomgang av alla naturfibrer och fordjupning
i silke. Bomull-ull tas upp i ar 6 darfor att de tovar samt syr bl.a. blockhusruta i
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bomullstyger k 7 tas konstfiber upp. ak 8 har lin som férdjupning. Ak 8 far lixa att
lasa sina egna anteckningar. Far sedan skriftligt redogora for véagen till garn,
anvandningsomraden samt egenskaper. Ak 9 far efter genomgéang i uppgift att tva
veckor senare lamna in ett papper dar de beskriver fran larv till trad samt
egenskaper + och — mm. Detta ar en liten del av betyget.

Hade genomgang pa silke och namnde tillvdgagangssatt fran kokong till trad. Lite
historia anvandningsomrade for silke samt materialets egenskaper. Bad dem till
nasta slojdtillfalle (2 v) skriva 1-2 sidor om silke (Lérare 55, tx).

Gallande innehallet i lararnas demonstrationer eller genomgangar framtrader
som visats genom dagbokscitaten en mycket varierad bild. Det kan dock
konstateras att lararledda genomgangar ar mer forekommande i textil- &n i tra-
och metallslojden. Beskrivningar av lararledda genomgangar saknas i en
majoritet av larardagbockerna.

Det har konstaterats att elevernas eget arbete med att framstalla slojdféremal,
och deras larares agerande i samband med detta, har getts mycket stort
utrymme i larardagbdckerna. | flera av dagbtdckerna beskrivs dock sekvenser
eller tillfallen nar larare frangar det vanliga i sin undervisning. Det kan
exempelvis gélla nar en larare, dar eleverna oftast arbetar utifran egna idéer,
istallet ger eleverna en obligatorisk uppgift. I manga av de fall déar den vanliga
undervisningen frangas, innehaller lararnas dagbokstexterna i samband med
beskrivningen ocksa en motivering till avsteget:

Efter sportlovet avbryts tillfalligt padgaende arbeten. Tiden mellan sportlov och
pasklov anvands till att tillverka skedar i nysilver. Detta arbete utfores tillsammans
med bilddmnet, dér eleverna efter givna forutsattningar goér en ritning,
perspektivskiss och pappersmall av sin sked i naturlig storlek. Arbetet i bildsalen
skall vara avslutat fore sportlovet. Varje elev tillverkar darefter sin egen sked efter
egen idé och mall. Arbetet utvérderas fortldpande och redovisas i form av en
utstallning, dar alla elever i ak 9 under nagra veckor stéller ut sina alster. Arbetet
utfors for att garantera att alla elever skall fa en grundlaggande kunskap i att forma
och bearbeta metall, samt forstd materialets méjligheter och begransningar (Larare
8, tm).

Lararen i citatet ovan beskriver en samverkansuppgift med bilddmnet och en
uttalad malsattning med uppgiften. Detta ar en typ av motivering som saknas i
de flesta dagbocker i forhallande till det vanligast forekommande arbetsséttet,
att eleverna arbetar med egna sléjdprojekt. I ndsta dagbokscitat motiveras en
uppgift med fastare struktur av att den “har god forankring i styrdokumenten”,
och att ’det dr latta att se och bedoma elevernas prestation”.
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Eleverna har fatt i uppgift att skapa en egen lampa. Det enda som ar bestamt &r
sjalva el-detaljerna, resten far eleven designa och skapa fram sjalv. Klassen har
tidigare fatt tillfalle att rita och fundera pa hur lampan skall se ut. Om det skall vara
en bords- eller golvlampa mm.

Jag har valt detta arbetsomrade for eleverna fér stort spelrum pa hur lampan kan se
ut. Det &r en uppgift som har god férankring i styrdokumenten. Det ar 1att att se och
bedéma elevernas prestation. (Larare 43, tm)

Om eller hur larare 43 genom sin motivering till lampuppgiften menar att den
skiljer sig fran elevernas vanliga sléjdarbete framkommer inte. Citatet har
uppfattats som en av relativt fa tillfallen dar lararen i sin dagbok utover att
beskriva vad och hur, ocksa motiverar sitt handlande. Tre motiv ryms i dag-
boksutdraget: Utrymme for elevinflytande, férankring i styrdokumenten, och
att lararens beddémning av eleverna ar latt genom uppgiften. Ytterligare ett
exempel pa motivering av nagot som inte ar frekvent férekommande hos en
majoritet av lararna, utgor den larare som later sina elever skriftligt beskriva
sin slojdprocess med den uttalade malsattningen att de skall reflektera och
synliggora sitt larande:

De flesta har laget under kontroll nu och jobbar med sina texter dar de ska beskriva
sin slojdprocess fran idé till utvdrdering. Nagra ar precis klara och far ta hem och
skriva! Jag vill att de ska skriva om sitt arbete pa detta satt for att reflektera och
repetera vad de gjort . fundera 6ver hur/vad de lart sig. Speciellt eftersom de inte
verkar ha jobbat s& under tidigare &r, men det gor det ocksa svérare att motivera for
eleverna. Manga &r instéllda pa att bara jobba med handerna i slojden, tanker inte pa
att de anvander huvudet (Lé&rare 61, tx).

De tva sist citerade lararna (larare 43, tm och larare 61, tx) har utifran sina
dagbocker tolkats vara larare med ett tydligt fokus pa elevernas larande,
medan en majoritet av lararna forefaller mer fokuserade pa elevernas fram-
stallning av foremal.

| flera av dagbtdckerna beskriver larare att eleverna arbetar med uppgifter i
andra skoldamnen, antingen for enskilda elever eller organiserad for hela
gruppen. Tolkningen som gjorts &r att sléjdundervisningen i dessa fall oftare
utgor ett stod for det andra amnet, an samverkar pa lika villkor eller med
slojdamnets mal i fokus. Foljande tre citat beskriver olika former av elev-
arbeten som alla har utgangspunkt i andra skolamnen:
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Klassen har borjat med ett broprojekt i tekniken, sd det upptar mycket av
slojdlektionen. Jag hjalper till och assisterar och tillverkar material som behovs till
broarna (Lé&rare 12, tm).

Nagra jobbar med rekvisita infor en SO-redovisning (Larare 16, tm).

Hjalper nagra killar som kommer fran bilden, de haller pd med sina projektarbeten —
”Respekt”. De har med sig honsnét och staltrad, skall forsoka véva in publik (.??7)
med mattband (Lé&rare 33, tx).

Samverkan inom sléjdamnet, mellan textil och trd- och metall, ndmns med
nagra fa undantag inte alls i lararnas dagbocker.

Vaga beskrivningar om bedémning

Dagboksuppgiften till lararna var: ”Beskriv vad du gor, hur du gor, varfor du
gor sa och vad du upplever under arbetets gang.” Uppgiften genomfordes
under varterminen i ar 9 vilket innebar att eleverna far sitt slutbetyg i
slojdamnet vid terminsslutet. Utifran sin tolkning av dagboksuppgiften
ndmner ungefar halften av lararna betyg och/eller beddémning i sina dag-
bocker, 18 larare i textillslojd och 12 i trd- och metallsléjd. Det &r dock
sldende hur allméant och oprecist dessa larare skrivit om grunderna for
bedémningen i jamforelse med hur de exempelvis beskrivit vilka produkter
och tekniker som varit aktuella for varje elev under arbetet. Forhallandet kan
exemplifieras med foljande citat fran tre av larardagbdckerna:

Tva elevarbeten blev klara och lamnades in fér bedomning. Eleverna skriver en kort
utvardering av slojdarbetet. Eleven far tillbaka produkten + omdome veckan darpa
(Lérare 17, tx).

Satter igdng och hjalper eleverna dir sd behovs. Upptagen hela tiden. Visat
knapphél och dragkedjesomnad pa maskin. Forklarat varfor och hur man méter
storleken pa knapphalet. Provat kjol och métt linning pa en t6s. Hon fick forklaring
pa varfér man gor den langre. En kille med broderi som héll pa att forklara idag fick
instruktioner hur han skulle rita detta pa rutpapper. Klarat bra. Skall bli ett armband.
Det har fungerat bra idag. Som vanligt kom samma elever 7 minuter for sent.
Eleverna arbetar malmedvetet och ordentligt. En blev klar med sin kjol. Bra
resultat. Betygssatte den och hennes arbete (Lé&rare 25, tx).

Har diskuterat betyg med nagra under lektionstid — endast positiva synpunkter har
kommit fram. Roligt att se att s& manga har fattat vad det har gar ut pa! Det blir
manga hdga betyg i ar!! (Larare 33, tx).
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| det forsta citatet sdgs att arbetet inklusive en utvardering lamnas in, inte vad
utvarderingen innehaller eller utifrdn vilka kriterier lararen gor sin
beddmning. Vilka kriterier lararen i det andra exemplet har for vad “bra
resultat” ar framgér inte. Inte heller enligt vilka kriterier elevens arbete med
kjolen bedéms, bara att sa sker. | det sista citatet forefaller larare och elever
vara Overens om “vad verksamheten gar ut pa”, men det utvecklas eller
fortydligas inte i dagboken.

Trots vagt beskrivna bedémningsgrunder framtrader tva dominerande satt for
hur de 30 larare som tagit upp betyg skriver om det i sina dagbdcker:
Kvaliteten pa den fardiga slojdprodukten, respektive att eleven slutfort sina
uppgifter inom anvisade arbets-, teknik- eller materialomraden. De tva forst
foljande citaten exemplifierar inriktningarna:

Utvarderade tva elevers svepaskar. Hog klass pa arbetena. Ett MVG och ett starkt
VG.

Utvarderade en svepask som var hyfsad det rackte till VG (Lérare 29, tm).

Ewa som har VG i stickning och broderi sen tidigare ar inte sd duktig med
kladsémnad. Hon lagger upp sin kjol m raksoém utan att sick-sacka forst. Slitsarnas
stickningar blir i olika bl& nyanser och ojamna.

Jag stéter pA Ann om att hon inte skrivit en redovisning av sitt arbete fran idé till
fardigt arbete. Hon verkar inte forsta att idag ar det sista gangen fore betygssattning.
Hon skall aven trycka skétselrad (Larare 20, tx).

Pratar med négra elever om betyg och att de maste hinna klart de arbeten de har
paborjat.

Det & mycket prat under lektionerna men de arbetar samtidigt. Men blir det for
mycket liv sager jag till att de far sanka ljudnivan. Jag har papekat for eleverna att
det ar mycket upp till dem vilket betyg de far (Larare 2, tm).

Lararens grunder for bedomningen av en sléjdprodukt, vad som innefattas i
”hog klass”, och pa vilket sitt svepasken var “hyfsad” (ldrare 29, tm) framgar
inte av ldrarens beskrivning. Om beddmningarna exempelvis avser
hantverksskicklighet, originalitet, konstruktiv formaga, kreativitet eller
materialkdnnedom framkommer sallan eller inte alls i dagbdckerna. Om
kravet pa att slutféra ett arbete, som i de tva sista citaten ovan, ar en
forutsattning for att lararen skall kunna gora en beddmning av elevens
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kunskapsutveckling i forhallande till betygskriterierna, eller om det ar slut-
forandet i sig som utgor lararens krav gar inte att utlasa.

Som komplement till bedémning av elevers utférande av uppgifter eller
fardiga produkter namner ett fatal larare teoretiska prov som en del av
bedomningsunderlaget. Exempelvis beskrivs hur ett teoretiskt prov inne-
fattande “alla grundldggande kunskaper” (L&rare 42, tx) ges till eleverna for
att lararen och eleverna skall fa se vad de lart sig:

Idag har eleverna haft ett teoretiskt prov dar alla grundldggande kunskaper fanns
med. Vi har haft genomgang infor alla de grundlaggande kunskaper och de har fatt
stenciler om varje moment, sa att de har kunnat forbereda sig. Vissa moment som vi
har gatt igenom var under de foregdende lasdren. Jag har gjort ett prov som ar
upplagt med olika svarsalternativ. Para ihop ord som hor tillsammans, rétt och
felmeningar, forklara vissa ord, bilder pd monsterdelar (kunna forklara vad det ar
och vad det blir n&r man syr ihop det), materialléra, (har tidigare haft praktiskt
prov). Jag vill se vad eleverna har lart sig under den tid de haft textilsléjd med mig
som lérare och dven fér dem sjalva. Proven kommer tillsammans med de praktiska
uppgifterna de gjort och det intresse de visat att ge dem ett rattvis betyg. Jag
upplever det positivt med ett teoretiskt prov, s att de kan visa vad de kan.

Har nu rattat alla prov och de har fétt reda pa resultaten. Jag ar néjd med dem. Alla
ar godkanda och de flesta ligger pd VG. Kénns som att jag lart dem de
grundldggande momenten och hoppas att de kan ha nytta av det i framtiden (Larare
42, tx).

Provet, utférande av de praktiska uppgifterna och det intresse eleverna visat
beskrivs i citatet som grunderna for att ge eleverna ett rattvist betyg. Citatet
har tolkats som att lararen genom provet ocksa ar angelagen att utvardera sin
egen undervisning: ”Jag vill se vad eleverna har lért sig under den tid de haft
textilslojd med mig som ldrare och dven for dem sjélva” (l&rare 42, tx). Hur
de olika delarna vager i forhallande till varandra, och utifran vilka kriterier de
bedéms framgar inte i dagboken.

Individuella kontakter med de elever som behéver lararens hjalp under
genomforandet av sina sléjdprojekt beskrivs som sléjdlararnas vanligaste
uppgift under lektionerna. | dagbhdckerna beskrivs fa kontakter med elever
som inte begar eller behdver assistans av lararen. Detta kan uppfattas som att
ju sjalvstandigare en elev ar, desto mindre lararkontakt har hon eller han. Att
graden av sjalvstandighet ocksa utgor ett bedomningskriterium visas i nagra
av dagbdckerna:
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Vi “tolkar” oftast arbetsbeskrivningen gemensamt. En flicka klarar allt detta sjilv.
Det borgar for ett MVVG i betyg (Lérare 1, tx).

Enligt citatet forefaller just graden av sjalvstdndighet vara det som bedoms.
Déaremot framkommer inte hur svartolkad eller avancerad den refererade
arbetsbeskrivningen ar. Svarighetsgrad utgor dock ett kriterium, i en annan
larares dagbok:

Eleverna maste véava i 8:an, annars &r det fritt fram, de far borja med vad de vill, nar
de vill, kan ha flera arbeten pa gang, kan avbryta for extraarbeten, de tar sjalva
ansvar for vad de gor, och nar de gor det. Olika svarighetsgrad ger givetvis olika
betyg. Extraarbete ar helt ok, bara de klarar av de fem arbetsomradena.

Katarina sydde sina blommor klara, hon har varit riktigt sjalvstandig pé slutet, jag
funderar pa ett VG for henne Det dar med betygsattningen ger mig alltid latt dngest
de sista veckorna (Ldrare 46, tx).

Citatets forsta del anger att svarighetsgrad pa elevens arbete paverkar betyget.
Den andra delen av citatet fran samma larares dagbok har tolkats som att
ocksa sjalvstandighet ar ett kriterium. Daremot framkommer sallan genom
dagbockerna hur de olika kriterierna, exempelvis sjalvstandighet och svarig-
hetsgrad, relaterar till varandra vid l&rares beddmning och betygsséattning.

I dagbdckerna beskriver lararna relativt omfattande och detaljerat vad de gor
under lektionerna i samband med att de assisterar eleverna i deras pagaende
arbeten. Fokus i beskrivningarna ligger pa tekniker, verktyg och arbets-
beskrivningar. Det finns fa exempel dar lararen beskriver elevers egna
problemldsning, kreativitet eller dverforande av kunskaper fran ett omrade till
ett annat. Forhallande kan vara en féljd av lararnas tolkning av dagboks-
fragan. Daremot finns beskrivningar som kan uppfattas som att lararen inte
kopplar samman sin undervisning och sitt agerande i denna, med elevernas
utveckling av de kvaliteter som innefattas i lararens bedémning:

”Betygen ligger still” meddelar jag. Ev. ndgon héjning. Jag 6nskar dom Lycka till!
(Lérare 1, tx).

Cissi var i 8an gruppens stjarna: duktig, initiativrik, noggrann och
ansvarskannande. Hon tankte inte bara pa sitt eget arbete utan stéttade och hjélpte
ofta kompisarna. Klart VG i 8:an. Hon har tyvarr inte samma gléd och skarpa i ar.
Jag tror dock att kriterierna for VG ar uppfyllda vid slutet av lasaret (Lérare 8, tm).
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Citaten kan tolkas som att de tva lararna inte kan gora annat an att vanta och
hoppas pa att eleverna nar det ar dags for betygssattning har uppfyllt
kriterierna for ett bra betyg. Andra larare beskriver planering av under-
visningen och uppgifter till eleverna som syftar till att ge underlag for
bedémning:

Jag har valt detta arbetsomrade [att gora en lampa] for eleverna far stort spelrum pa
hur lampan kan se ut. Det &r en uppgift som har god férankring i styrdokumenten.
Det &r latt att se och beddma elevernas prestation (Ldrare 43, tm).

Det dr inte mojligt att utldsa ur citatet vad ldraren avser med “elevernas
prestation”, om det exempelvis utgdr en sammanvagning av sjalvstandighet,
svarighetsgrad och andra faktorer. Foljande citat utgor ett av fa exempel fran
de 30 larardagbocker dar betyg nadmns, dér lararen kommenterar betygs-
omradet utifran den sista delfrdgan i dagboksuppgiften: Vad hon upplever
under arbetets gang:

Idag blixtrade en tjej till ordentligt. Hon har valt att fortsatta brodera och bérjade
forra veckan brodera stora blommor pa ett vésktyg. Idag fick hon en ny bittre idé.
Hon skulle brodera stjarnor!! Hon blev helt upprymd av sin nya idé och istallet for
att brodera blev hon sittande ca 80 minuter for att vélja nya farger pa trad och tyg.
Nar sadant hander skrattar man &t sitt effektiva lararjag och tanker att vélja farger ar
ju den lyckligaste stunden méanga ganger. Jag maste tanka mig for sa att jag aven tar
med “val av férg” i betygsbedomningen! (Lérare 47, tx).

| analysen har det konstaterats att utifran sin tolkning av uppgiften har hélften
av lararna tagit upp betyg och/eller bedémning i sina dagbdcker. De flesta
beskriver betyg i relation till vad- och hur-fragorna. Det &r endast enstaka
larare, som i citatet ovan, reflekterar utifran sin upplevelse. Utifran det lararna
beskrivit har olikheter kunnat konstateras, exempelvis om det ar slojd-
foremalet eller elevernas satt att genomfora uppgiften som av lararen kopplats
samman med betygssattningen.

Idealtyper utifran lararnas dagbocker

Foregaende presentation av ldrarnas beskrivningar i dagbockerna har dels
gjorts i form av en Overgripande beskrivning av verksamheten giltig for de
flesta av lararna, dels genom att belysa och exemplifiera utifran de olika
omraden som framtratt ur materialet da det analyserats med fokus pa
variation. Under analysarbetet har ocksa bilden av olika grupperingar av
lararna utifran deras dagboksanteckningar framtratt. En svarighet med att
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beskriva och presentera dessa grupperingar och vad som skiljer dem fran
varandra, ar att de i stor utstrdckning framtrader mer indirekt i och genom
larardagbdckerna. Det ar framst utifran ett helhetsperspektiv pa varje dagbok
och pa olika dagbocker i relation till varandra som olika grupperingar bland
de dagboksskrivande lararna blir synliga. Det innebér i sin tur att det ar
problematiskt att presentera och exemplifiera de olika grupperingarna utifran
enskilda dagbocker. For att kunna presentera olika grupperingar har darfor
fyra idealtyper konstruerats. ldealtyperna utgérs av komprimerade och
konstruerade beskrivningar utgaende fran larardagbdckerna. Det innebéar att
varje enskild larare inte alltid har kunnat kopplas samman med alla de
faktorer som definierar den idealtyp de vid klassificeringen har hénforts till.
Déremot kan klassificeringen av varje av enskild larare motiveras och visas
dels utifran det som kannetecknar den aktuella idealtypen, dels hur lararen
skiljer sig fran det som kéannetecknar de andra idealtyperna. Malsattningen vid
konstruktionen har varit att beskriva utmarkande drag for varje idealtyp, och
pa vilket satt den skiljer sig fran de Ovriga. Avsikten med att konstruera
idealtyper &r att kunna presentera och diskutera olikheter mellan sl6jdlarares
forhallningssatt mer generellt an vad som varit mojligt utifran ett 60-tal
larares enskilda dagbdcker.

Serviceman, Instruktor, Handledare och Pedagog

Utifran dagboksuppgiften har lararna beskrivit sitt arbete och sin roll i detta
arbete pa manga olika satt. Nagra satter sjalva namn pa sin roll i olika delar av
verksamheten, exempelvis handledare eller bollplank, andra skriver om vad
och hur de gor. Vissa larare skriver om hur de bemoéter sina elever, medan
andra fokuserar sin roll i framstallningen av de produkter eller i forhallande
till de tekniker eleverna arbetar med. Den egna rollen beskrivs alltsa direkt
eller indirekt i larardagbdckerna. Konstruktionen av idealtyper hanfors i forsta
hand till lararnas arbete under den majoritet av tiden under slojdlektionerna da
eleverna arbetar individuellt med sina slojdprojekt. Det &r denna del av
sléjdundervisningen lararna generellt valt att ge storst utrymme i sina
dagbdcker. De fyra idealtyper som konstruerats i analysen av sléjdlararnas
dagbdcker ar: Serviceman, Instruktér, Handledare och Pedagog. Vid
konstruktionen var ambitionen att varje larare genom beskrivningen i sin
dagbok skulle kunna hanforas till bara en av idealtyperna. Detta till skillnad
fran flera andra studier som identifierat eller benamnt olika kategorier eller
omraden dar varje larare tillnort och vaxlat mellan alla eller flera av dem.
Genom att det bade finns sadant som forenar och skiljer alla larare fran
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varandra ar en viss dverlappning mellan de fyra idealtyperna ofrankomlig. |
konstruktionen har detta hanterats sa att vissa av idealtyperna ocksa innefattar
det som kannetecknar nagon eller nagra av de andra. Forhallandet kan
uttryckas som att vissa av idealtyperna har en jdmférelsevis smal handlings-
repertoar’?, medan andra idealtyper har en bredare repertoar genom att
innefatta ocksa de smalare. Idealtyperna Serviceman och Instruktor represen-
terar tva av de smalare repertoarerna och skiljer sig sinsemellan fran varandra.
Det som utmarker idealtypen Handledare innefattar delar av det som utmarker
Serviceman och Instruktor. Idealtypen Pedagog har den bredaste repertoaren
genom att forutom det som skiljer den fran de 6vriga, ocksa innefatta delar av
det som utmarker de tre andra idealtyperna. Idealtyperna representerar darmed
fyra olika forhallningssatt, dar det som skiljer dem fran varandra ar deras
repertoar eller repertoarbredd, och dar de bredare repertoarerna innefattar
ocksa de smalare. De fyra idealtyperna forklaras, utvecklas och exemplifieras
i det féljande.

Servicemannen hjalper till med det elever behdver eller 6nskar i fraga om att
serva med material, arbete med maskiner eleverna inte far anvanda sjélva,
eller att handgripligen hjalpa till med genomférandet. Servicemannen
utnyttjar i stor utstrackning sitt eget amneskunnande till att utfora det eleverna
onskar hjalp med. Varje elev har sjalv initiativet i sitt pagaende arbete och
larandet sker framst genom det eleven upplever, prévar och erfar. L&raren har
| forsta hand kontakt med de elever som ber om och behéver hennes eller hans
hjalp for att komma vidare i sitt arbete. Att elevernas mojligheter och 6nskan
att genomfora sina slojdprojekt star i centrum for Servicemannen kan
exemplifieras med foljande citat:

Dennis arbetar med en skateboard. Han vill tillverka den av tre stycken 4mm
plywoodskivor som han skall limma samman till ett laminat. Vi forbereder
sammanfogningen genom att med varmt vatten och ett strykjérn basa bdjen i andan
pa varje skiva. Bitarna fér sitta i spann dver natten. Limning nasta gang om allt gar
bra. Ater en lugn lektion som avslutas med stadning.

12 Med hanvisning till Linde (1986) syftar repertoarbegreppet p& den uppséttning av metoder en larare
anvénder sig av i sin undervisningsverksamhet. Metod avser da saval hur lararen organiserar verksamheten,
som hur hon eller han agerar i férhallande till sina elever. Det innebar att repertoarbegreppet betecknar
bredden i en larares handlande géllande dmneskunskaper, samt praktisk-, pedagogisk- och d&mnesdidaktisk
yrkesskicklighet. Det &r inte sakert att lararen sjélv & medveten om sin repertoar. Tva larare med en smal
eller begransad repertoar kan sinsemellan ha helt olika repertoarer, medan en larare med en bred eller stor
repertoar forfogar dver och utnyttjar ett bredare spektra av strategier, arbetsmetoder och kunskaper i sitt
yrkesutévande.
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Dennis har paborijat limningen av sin skateboard. Arbetet gér inte sa bra och han ber
om hjélp. Problemet uppstar dd han skall pressa samman de tre plywoodskivorna.
Limmet gor att skivorna glider och inte vill behalla 6nskad form. Vi l6ser problemet
genom att fixera skivorna med négra dyckert i hérnen. Dessa skall ju sedan sagas
bort nar han formar skateboarden. Limningen far sitta i press 6ver natten.

Tessa arbetar med sitt CD-stéll. Hon har ett stort antal centrumtappar som skall
monteras och utgéra. Halen vill hon borra med en elektrisk skruvdragare. Jag
foreslar att hon skall anvanda pelarborrmaskinen for att fa ett béttre och snabbare
resultat. Tessa vill fortsatta med skruvdragaren. Jag misstanker att Tessa har viss
radsla for maskiner. Vi diskuterar inte narmare utan hon fortsatter arbetet pa sitt
eget vis. Vi monterar en tejp pa borren. Tejpen utgor en markering hur djupt halen
skall borras (Lé&rare 8, tm).

Eleverna gar nu i a4k 9 och befinner sig mitt inne i sina arbeten. Detta innebar att
mitt arbete blir att handleda och hjélpa eleverna néar de stoter pa problem. Detta ar
en klass som fungerar mycket bra, alla vet vad de skall gora och de flesta har valt
arbeten som passar deras forméaga. Min storsta roll blir att hjalpa de elever som tagit
sig an lite for svara jobb eller for stora och kommer ha svart att hinna klart. Det ar
aven viktigt fér mig att hinna med att prata med alla eleverna och héra om arbetet
gar bra eller om jag kan hjalpa till med nagot (tekniska losningar eller nagot annat).
Det &r denna dialogen med varje elev som dr jatteviktig (Lérare 9, tm).

Citaten visar tva larare som anpassar sig till sina elevers 6nskningar och
behov. Larare 8 I6ser de problem som uppstar under det relativt komplicerade
arbetet med att basa, limma och fixera material till en skateboard. Lérare 9
beskriver sin roll som att hjélpa de elever som tagit pa sig for svara arbeten,
men skriver samtidigt att det ar viktigt att hinna tala med alla eleverna. Han
beskriver denna dialog dér han kan forse eleverna med Iosningar eller forslag
som en viktig del i sin lararroll. Hur Servicemannen styrs av elevernas
onskemal visas ocksa genom att larare 8 anpassar sig till en elevs 6nskemal
nér denne foredrar att anvénda skruvdragare istéllet for pelarborr som lararen
beskriver som mer l&mplig fér momentet.

Nér den egna lararrollen beskrivs i dagbdckerna ar begrepp som “’fixa” och
”serva” kinnetecknande for Servicemannen, exempelvis: “Dérefter servade
jag de elever som behdvde hjalp med sléjdarbetet genom att handgripligen
visa hur man pa bésta sitt 16ser uppgiften” (larare 44, tm). Servicemannens
sétt att stodja eleverna sker ofta i form av att konkret hjélpa dem igenom-
forandet: ”En av killarna som inte gér sa mycket har borjat att jobba lite
grann. Jag tar tillfallet och stodja honom genom att skéra av nagra plankor at
honom. Resten av klassen jobbar som vanligt” (larare 54, tm).
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Idealtypens bendmning som Serviceman upplevdes till en borjan
problematisk. Ett mer konsneutralt uttryck efterstavades och exempelvis
resursperson och assistent fanns med som alternativ. Det visade sig dock efter
genomford Klassificering av ldrarna att samtliga tillhérande idealtypen
Serviceman var man som undervisade i trd- och metallslgjd.

InstruktOren visar och ger eleverna instruktioner om vad de skall gora, ofta
genom att anvisa nasta steg i deras pagaende slojdarbete. Instruktrens
anvisningar kan i de flesta fall utféras pa ett enda satt av eleverna.
Instruktdren instruerar i forsta hand de svagare eller mindre sjalvstandiga
eleverna och det ar framstéllningen av varje elevs produkt som star i centrum.
Instruktoren har initiativet i sina elevers pagaende arbeten, detta galler dock i
mindre utstrackning for de mer sjalvstandiga eleverna. Eleverna lar genom det
de utfor och erfar utifran instruktioner fran lararen, eller genom anvisningar i
nagon typ av arbetsbeskrivning lararen ofta hjalper dem att tolka. Tva
Instruktorer, en i textilslojd och en i trd&- och metallslojd, skriver i sina
dagbdcker:

Visa ihopsdmnad av trdja i elastiskt tyg med bindsém. Visa ihopsémnad av
kapuschong mita ut mittpunkter. Andring av grundménster till sned “blus” visa i
spegeln. Diskuterade val av stygn i strechtyg. Kontroll storlek pd monster till byxor.
Berdknade tygdtgdng + somnsméner. Hindrade elev att slésa med tyg vid
tillklippning av tréja instr. om virkningslinjer MF + MB. Instruktion om
tvillingnalsémnad sy fran ratsidan. Hjalpte elev med sprund for dragkedja (métning)
o tillklippning av kedja som vi har pa rulle/metervara. Diskuterade halsringning
som var for vid, ev sy med resértrad i underspolen for att “halla in vidden” (Lérare
38, tx).

Hjalper elever att komma igdng med arbeten. Plockar fram materialet och forklarar
vad dom skall géra. Pratar med en elev om att han maste putsa trabiten noggrannare
innan han kan montera ihop det, vilket tar ndgra minuter eftersom han inte kan eller
vill forsta att det ar viktigt for slutresultatet. Forklarar aterigen varfor man skall
anvanda geringssagen for nagra elever som skall gora brickor, sa att det blir lattare
och snyggare nér de skall montera ihop bitarna. En elev har under flera lektioner
hyvlat pa sina trabitar men jag sa idag att nu vill jag att han borjar saga till bitarna
som skall bli en pall. Det &r inte sa manga ganger kvar och jag vill se ett slutresultat.
Det finns elever som trycker pa nodstoppen, vilket gor att han som svarvar inte kan
fortsétta eftersom jag inte just da har tid att satta pa strommen och svarven. Detta tar
mycket tid. Kollar att jag har fort in narvaron. Sista 10 min far eleverna plocka
undan och stéda. Stressigt (Larare 2, tm).

Citaten visar tva larare som tydligt styr eleverna i deras arbeten, i vart fall de
elever vars arbeten kommenteras i respektive dagbok. Textillararen har i sin
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beskrivning ett stort fokus pa produkterna som tillverkas. Den enda gangen en
elev ndmns 1 citatet dr ndr ldraren “hindrade en elev frin att slosa med tyg”
(larare 38, tx). Tra- och metallsl6jdslararen kommenterar i storre utstrdckning
eleverna, men da ofta i negativa ordalag utifran att de inte gor som han
forvéntar sig av dem. Den elev som inte kan eller vill forstd” (larare 2, tm)
att ytterligare putsning ar viktigt for slutresultatet kanske har en annan
uppfattning an sin larare. Det framgar inte av textillararens beskrivning om
eller hur hon i sina instruktioner avser att eleverna skall lara sig av och genom
de instruktioner de far, exempelvis for att sjalva kunna avgora nar den hjalp
de fatt ar relevant i ett annat ssmmanhang.

Né&r Instruktéren beskriver sin roll i undervisningen anvands ofta termerna
instruera” och “visa”: ”’Idag har jag visat hur man syr knapphal pa maskin, sa
alla kan det” (larare 32, tx). Instruktoren styr i stor utstrackning sina elevers
arbete: ”Alla plockade fram sina arbeten och satte igang, Sjalv gick jag runt
till alla och pratade om vad som skulle goras under lektionen™ (ldrare 29, tm).
Instruktoren har ofta uttalade krav eller forvantningar pa eleverna och/eller pa
deras arbeten, dessa forvantningar kan dock skilja sig a mellan olika
Instruktorer vilket visas genom féljande tva citat:

I 3k 9 har de som uppgift att utvéardera en sl6jdprodukt ordentligt. Skriftligt med
estetiskt vacker framsida. D& ar det inte bara produkten som skall vérderas utan
aven processen, material, kostnad, hur man kom pa idén etc. (larare 26, tx).

Eleverna maste vava i 8:an, annars ar det fritt fram, de far borja med vad de vill, nar
de vill, kan ha flera arbeten pd gang, kan avbryta for extraarbeten, de tar sjilva
ansvar for vad de gor, och nar de gor det. Olika svérighetsgrad ger givetvis olika
betyg. Extraarbete &r helt ok, bara de klarar av de fem arbetsomradena (larare 46,
tx).

Det gemensamma i de tva citaten &r lararnas tydligt uttalade, men olika typer
av krav. Instruktoren fokuserar i stor utstrackning pa att elevernas arbete med
framstallning av produkter skall ga framat utan problem, ofta utifran lararens
direkta instruktioner. Féljande citat visar hur en svarighet och darmed behov
av problemlosning beskrivs som nadgot negativt: ”Per som héller p4 med en
ukulele har fatt problem med strangarnas placering. Rattade till felet sd gott
det gick. For ovrigt var det en bra lektion” (ldrare 29, tm). Aven om ldrarens
dagbokscitat inte visar om det &r lararen eller eleven som loser problemet med
strangarnas placering har situationen uppfattats som nagot negativt genom att
“felet rittades till” och att lektionen for Gvrigt varit bra”.
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Handledaren leder elevernas arbete framat genom att véxelvis diskutera,
hjalpa, foresla, visa, instruera och ge respons till sina elever. Harigenom
framtréder en bredare repertoar hos Handledaren &n hos Servicemannen och
Instruktoren. Handledare &r den vanligaste beteckningen nér ldrarna sjalva
beskriver sin roll i dagbdckerna. Handledaren har mest kontakt med de elever
som oOnskar hjalp, men forefaller ofta vara medveten ocksa om de mer
sjalvstandiga elevernas pagaende arbeten. Produkten genom elevens pagaende
arbetsprocess star i centrum for Handledaren. Handledaren och eleven delar
pa initiativet i pagaende arbeten, och eleverna lar genom det de upplever,
diskuterar och forstar. Foljande citat exemplifierar Handledarens dialog med
eleverna, citatet visar ocksa hur lararen i storre utstrackning dn Instruktoren
beskriver saval eleverna som deras pagaende arbeten.

- Under lektion ger jag personlig handledning

- Delar med mig av erfarenhet. Ar med i dialog i slojdprocessen. Varfor ténkte du
sd? Kan du gora pa flera satt? Etc.

Jag arbetar pa hoga varv och har manga bollar i luften. Svarar pa fragor, ger tips och
rad, uppfostrar tuggummi ut! Forsoker uppmuntra och peppa. Ge alla elever egen
tid. Jag &r ganska slut efter ett sléjdpass. Men det ar positivt. Eleverna vill val och
det &r roligt, 100% narvaro av mig kravs. Nar alla har gatt skriver jag ner vad vi
skall tanka pd nésta vecka.

Idag flot arbetet fint. Jag var tillgénglig for de som behdvde handledning. Eleverna
arbetade sjalvstandigt foljde arbetsbeskrivningar och instruktioner som jag gett. En
elev skulle borja med nagot nytt och jag bad honom fundera vad han ville gora
(egna idéer). Jag visade darefter ndgra forslag och han kom da fram till vad han
ville gora.

Nar eleverna fraga ar detta ratt? Da fragar jag. Hur tankte du nar du nalade? Vad
hander om du syr ihop tyget s3? Kan du lagga tyget pa ett annat satt? Osv. Jag vill
att de skall tinka sjalva och forstar vad de gor. Jag sager ofta att om jag skulle sy s&
skulle jag gora sa har. Men det finns flera satt. Lita pa dig sjalv.

En elev var klar med obligatoriskt kladesplagg och ville nu sy en prydnadskudde.
Vi diskuterade material. Och eleven valde lintyg samt brodera med lintrdd. Jag
foreslog att eleven skulle rita en egen bild eller skiss som hon ville brodera. Detta
var svart. Jag tog da fram diverse bilder och hon valde en groda som sitter i
grongraset. Hon blev nojd.

Exempel pa ett eget elevarbete. Eleven ritade en mossa pé ett papper. Hon var siker
pé& hur hon skulle klippa och sy. Vi diskuterade material till mossan. Déarefter gav
jag eleven fria hénder att konstruera och klippa och sy. Mdssan blev klar samma
gang. Denna elev & mycket duktig. En elev fragar om hon far sy en topp till sin
kjol. Jag anser att det &r knappt om tid men hon brinner for detta. Jag bestdmde mig
for att konstruera ett monster och forbereda detta till nasta gang (Larare 17, tx).

154



Den citerade lararen beskriver pa flera satt sin dialog och diskussion med
eleverna. Att hon staller fragor snarare an ger direkta svar skiljer henne fran
Instruktoren. Att lararen uppmanar en elev att lita pa sig sjalv och uttalar att
hon efter diskussion “ger eleven fria hdnder att konstruera, klippa och sy”
(larare 17, tx) forstarker intrycket av att lararen ger eleverna bade inflytande
och ansvar. Aven elevernas sjalvkinsla forefaller viktig genom att hon
uppmanar eleven att lita pa sig sjalv och uppmarksammar en att en elev blev
nojd efter deras diskussion om ett nytt arbete. Lararens beskrivning av hur
hon beslutar att hjalpa en elev genom att konstruera ett monster och forbereda
arbetet exemplifierar hur Handledaren ocksa innefattar det som kéannetecknar
Servicemannen. | forhallande till Instruktoren kannetecknas Handledaren av
att ofta ge respons och diskutera det som gjorts, medan Instruktéren i storre
utstrackning fokuserar nésta steg i det fortsatta arbetet. Att dialog, elevens
uppfattning och forstaelse ar viktigt for Handledaren exemplifieras av
foljande citat:

Néstan alla elever var hér idag. 15 hantverkande ungdomar som ibland behéver
hjélp samtidigt allihop!! Det &r nog en av de mest stressiga situationerna i det har
jobbet nar det star 15 namn pa ko och man samtidigt skall kunna lyssna pa den 16
elevens funderingar om sitt sléjdjobb. I just den situationen skall ju eleven i fraga fa
all uppmarksamhet, vettig feedback och fa fraga dven komplicerade fragor om sitt
projekt (Larare 10, tx).

Den dialog med eleverna som utmérker Handledaren har ett tydligt fokus pa
pagaende arbete, diskussionerna lyfts séllan till en mer generell niva eller
relateras till nagra Gvergripande malsattningar utéver pagaende slojdarbete.
Den utmérkande ambitionen hos Handledaren att ha en dialog med eleverna
beskrivs ofta som en stressfaktor:

Samtliga elever arbetar med ”egna” saker och stills infor en rad olika
problemldsningar. Detta individuella undervisningssatt medfér att var och en
behdver handledning under arbetets gang och detta medfor stress frdn min sida, det
géller att hinna med alla (larare 15, tm).

Handledaren ger snarare eleverna rad, an instruerar dem hur de skall gora:
”Jag rader att sy en som runt om = snyggare och béttre vid tvitt” (larare 20,
tx). Handledaren beskriver ofta sin roll med hjalp av begreppen “diskutera”
och handleda”.

Pedagogen fokuserar elevernas forstaelse. Detta sker genom de forslag eller
instruktioner lararen ger, alternativt utifran elevens egna forslag och
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erfarenheter. Dialogen med eleverna &r framtrdédande hos Pedagogen.
Utméarkande ar ocksa att diskussioner utifran elevers fragor eller pagaende
arbeten ibland lyfts till en generell niva. For Pedagogen star alla elever i
centrum pa ett tydligare satt 4n hos de andra idealtyperna. Pedagogen later
eleven ha initiativet i pagaende arbete, men tar ofta ett outtalat ansvar for att
arbetet ar genomforbart for eleven. Ett exempel pa elevernas initiativ ar att:
Stickningen som skulle bli en viska blev en orm” (lirare 50, tx). Utifran
definitionerna av de olika idealtyperna skulle ”en viska kunna bli en orm”
ocksa hos Servicemannen. Det &r dock inte sékert att Servicemannen skulle
vara medveten om elevens ursprungliga och andrade avsikt. Hos Instruktdren
och Handledaren, dar lararen har storre delaktighet i pagaende arbete,
forefaller det mindre troligt att ett arbete sa tydligt skulle forandras. Detta pa
grund av Instruktérens och Handledarens kontinuerliga inflytande éver nésta
steg i elevernas slojdarbeten. Eleverna hos Pedagogen lar genom det de
upplever och reflekterar kring i gorande och diskussion. Féljande citat
exemplifierar hur Pedagogen ar angelégen att ha kontakt med alla elever och
hur responsen paverkas av saval behov i pagaende arbete som elevens tidigare
erfarenheter. Genom det sistnamnda skiljer sig Pedagogen fran Handledaren
som sallan lyfter diskussionen fran pdgaende arbete och nasta steg i detta.
Den citerade ldraren skriver att eleverna sjalva bestdmt vad de skall gora,
samt att det ar en malsattning att de ocksa kan bestamma hur.

Det har &r en ganska lugn grupp dar manga jobbar sjalvstandigt. Men slojden ligger
sist pd dagen och det marks att de &r trétta vid det laget. Eleverna jobbar med
fordjupningar vilket betyder att de sjélva bestdmt vad de skall géra och i méjligaste
man hur. Nagra jobbar efter beskrivningar och da forsoker jag fa dem att folja steg
for steg och forstd hu man for dver det till det egna arbetet. Nagra jobbar efter egna
modeller och dé diskuterar vi I6sningar sa att det ska bli som de vill och att de ska
fa nagra utmaningar och lara sig ndgot nytt. Jag forsoker hinna prata eller byta
nagra ord med alla varje gang och det gar ju i en s har lugn grupp. ldag var det en
kille som blev klar med en keps med tyckte att sk&rmen kéndes for 16s och vi
diskuterade hur man kan fasta den battre. Han skulle fortsatta med det nésta gang
istallet for att ta hem den idag. Jag tycker att eleverna i mojligaste man ska
bestdamma sjalva nér de &r klara och det &r kul nér vi diskuterar oss fram till att de
vill jobba lite extra for att bli ndjda.

Eleverna jobbar p& med sina projekt och jag gar runt och foljer upp deras arbeten
och diskuterar losningar. Eftersom de redan pa ett tidigt stadium funderat ut vad/hur
de ska gora forsoker jag anknyta till det i diskussioner vi tidigt haft. D tror jag att
de kanner att de & med och bestdmmer och kan anvénda sina tidigare kunskaper —
liksom atervanda till nagot de redan funderat ut och tankt att de kan klara av. En
kille ska t ex sy symaskinsbroderad text pd ett 6rngott och har tidigare sytt en mossa
med liknande text pa uppviket. Han far anvanda liknande teknik med annat tyg
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(material & tjocklek), och far tidnka efter hur han ska forandra och utveckla
tekniken. Jag forsoker i vara diskussioner peka pa hans kunskaper och aterknyta till
att han “kan”, och till hur han gjorde da. Jag tycker att han verkar ha koll pa sin
kunskap och se majligheter, det ar ju kul! Killen med kepsen fran forra veckan
sydde en kladd knapp pé toppen och faste skarmen battre. Sen var han néjd, och jag
ocksa.

Idag var det lugnt, fem elever borta. De flesta jobbar med sina arbeten och jag
forsoker ha Gverblick pa vad de gor, sa att de jobbar pd. Pa sa vis kan jag ocksa folja
elevens arbete utan att lagga mig i hela tiden. Det blir som en annu lugnare
stamning an vanligt med sd manga borta, det &r bara ndgra som frgar om hjélp da
& da. Det &r en tjej som syr korsstygn och det har blivit fel i ena sidan, sd hon
hamnar fel hela tiden. Det ar for mycket att ta upp sa jag peppar henne med att
ingen ska jamféra med beskrivningen nér broderiet &r klart — vi improviserar resten
— annars skulle hon inte vilja gora klart. Och dessutom &r det sant! (Larare 61, tx).

Léararen beskriver hur hon dels forsoker se och tala med alla elever, dels hur
hon anpassar sitt bemotande beroende pa elevens arbete, kunskaper eller
behov. Ett exempel pa detta ar att hon ger forslag pa en forbattring efter att
eleven anser sig vara klar med sin keps, men &verlater beslutet till eleven.
Harigenom skiljer sig idealtypen Pedagog sig fran Instruktor genom att den
senare snarare gett eleven en instruktion och forvantat sig att eleven skulle
folja denna. Citatet visar ocksa hur eleverna arbetar utifran en planering som
synes innefatta hela arbetsprocessen snarare &n bara féljande moment.
Léararen beskriver hur hon ser dessa tidigare diskussioner som nagot att
anknyta till i pagaende arbete. Ett exempel pa hur larare och elever lyfter
dialogen utanfor det pagaende arbetet ges i form av hur den elev som skall
gora ett symaskinsbroderi uppmanas att knyta arbetet till tidigare erfarenheter
och kunskaper och att utveckla dessa i det nya arbetet.

Kannetecknande for Pedagogen &r den uttalade kopplingen mellan pagaende
slojdarbete och ett mer Overgripande ldrande: “Jag trdnar eleverna att bli
sjalvstandiga fatta egna beslut. Lasa och forsoka tolka arbetsbeskrivningar
(larare 45, tx). Pedagogen har ocksa ett tydligt fokus pa eleverna, snarare dn
pa de produkter eleverna arbetar med:

Ella blev fardig med sitt arbete. Hon har mycket svart med instruktioner och har
svart att koncentrera sig, men hon fick det ihop — det ar nog hennes forsta arbete
som hon har forsokt sjalv! Verkar vara n6jd med sin insats! Hon har gjort enorma
framsteg sedan 7:an. Kénns bral! (larare 33, tx).

Nar Pedagogen beskriver sitt arbete i dagboken anvéands ofta begreppen
”forstaelse” och “’diskussion”.
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Lararnas fordelning mellan idealtyperna

De fyra konstruerade idealtyperna bygger pa skillnaderna mellan ldrarna
genom deras beskrivningar i dagbockerna. Avsikten med tabell 7 &r att
ytterligare tydliggora skillnader och utmérkande drag for varje idealtyp, inte
att havda forekomsten av fyra fasta och klart atskilda slojdlarartyper. Genom
att i tabellen ocksa fora in andra omraden &n de som belysts i analysen,
exempelvis en tolkning av mal eller idealsituation for varje idealtyp, utgor
uppstallningen ett redskap for att askadliggora och diskutera likheter och
skillnader mellan olika sl6jdlarare.

Tabell 7. Beskrivning av det utmarkande for respektive idealtyp

Serviceman Instruktor Handledare Pedagog
Rolltermer Hjélpa, fixa, Visa, instruera, Diskutera, Diskutera,
stétta, serva, vagleda, ge rdd, | forklara, dialog, lyssna,
l6sa tyda beskrivning | handleda foresla
Elever i fokus De som 6nskar | De som behdéver | Alla, men Alla — utifran
i forhéllande till | fokus pa de varije elevs
pagdende minst behov eller
slojdarbete sjdlvstandiga | niva
och de som ber
om hjalp
Eleverna l&ar Prova, erfara Imitera, folja Gora val, Uppleva,
genom att instruktioner, diskutera, reflektera,
erfara forsta forsta
Tidsorientering Har och nu Nu och nésta Pagaende Tidigare, nu
moment slojdprojekt och framat
Initiativet hos Eleven Léararen Elev och larare | Elev och
larare
I centrum Elevens Produkt och Produkt och Produkt och
fardigstallande | tekniker process process
av produkten
Yrkessprak sparsamt hantverkstermer | Hantverks- och | Hantverks-,
processtermer | process- och
larande- (styr-
dokuments-)
termer
Mal/idealsituation | Sjalvgaende Sjalvinstruerande | Pagaende Dialog,
elever elever dialog reflektion,
Amneskunnande | Géra Instruera eller Diskutera Lyfta till

anvands for att

visa

generell niva

De fyra idealtyperna har vaxt fram och beskrivits under samtidig lasning och
analys av larardagbockerna. Efter den slutgiltiga definitionen av varje idealtyp
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(tabell 7) lastes alla larardagbocker pa nytt. 1 samband med lasningen
klassificerades var och en av de 62 lararna i forhallande till idealtyperna.
Tabell 8 visar fordelningen av lararna utifran hur deras beskrivning i
respektive dagbok har tolkats i forhallande till det utméarkande for varje
idealtyp. I tabellen visas ocksa fordelningen inom varije idealtyp i forhallande
till om l&rarna undervisar i textil- eller trd&- och metallsléjd. Sist i tabellen
anges hur manga av lararna i respektive kategori som har behorighet i form av
bade lararutbildning och behorighetsgivande utbildning for att undervisa i
slojddmnet.

Tabell 8. Antalet larare i respektive kategori och deras fordelning mellan textil- respektive
tra- och metallsléjd, samt antalet larare som saknar behdrighet att undervisa i sléjdamnet

Serviceman | Instruktér | Handledare | Pedagog Ovriga
Textil - 19 6 4 4
Tré & metall 8 9 5 1 6
Totalt 8 28 11 5 10
(varav antal
obehoriga®®) (0-3) (6-9) (1-3) (0-1) (1-2)

Tio larare har klassificerats som ”Ovriga” istillet for tillnérande en av de fyra
idealtyperna. Motiven for denna placering varierar mellan de tio lararna. En
dagbok ar skriven av tre olika ldrare, fem larare har varit sd knapphandiga i
sin beskrivning att det inte varit mojligt att klassificera dem. En av dessa
skriver att tiden varit for knapp och att eleverna prioriterats framfor att skriva
dagbok. Fyra dagbocker har bedomts svartolkade i forhallande till ideal-
typerna vilket kan exemplifieras med féljande dagboksutdrag:

Formning urholkning med héljarn, raspa fila forma traslevar o smorkniv. Putsa i
svarven Montera gangjarn. Saga ut plywood lock o botten till skrin, slipa pa
planslipen. Arbeta med sickling i skedar o skalar. Montera krokar i nyckelskap
signera o datera med glédritningspenna (Lérare 39, tm).

I dagboksutdraget framgar inte om det ar lararen och/eller elevernas arbete
som beskrivs, inte heller hur elever och larare kommunicerar och arbetar till-
sammans.

'3 | NU-03 besvarade alla deltagande sldjdlérare frégor om bland annat sin utbildning och behérighet i den
inledande lararenkéten. Genom att koppla samman dessa enkéter med l&rardagbdckerna i min studie har
uppgifter om de dagboksskrivande lararnas behdrighet inhdmtas. For 10 av de 62 dagbokslérarna saknades
dock denna mgjlighet d& man missat att manuellt verfora ett elvasiffrigt IsGpnummer fran enkéten till
dagboken. Forsta siffran inom varje parentes i tabellen anger det antal larare i respektive idealtypskategori
som konstaterats sakna behdrighet att undervisa i sléjddmnet. Den andra hdgre siffran inom parentesen
inkluderar ocksa de larare for vilka behérigheten inte har kunnat kontrolleras.
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Nagra saker ar viktigt att poangtera i forhallande till tabell 8: Klassificeringen
av varje larare har gjorts utifran en tolkning av deras beskrivning i dagboken.
Tabellens kvantifiering av analysresultatet &r tankt att ge en indikation om
fordelningen, inte att ange ett exakta forhallande mellan idealtyperna. Det har
i flera fall varit svart att utifran tidigare beskrivning och definiering av
idealtyperna Klassificera lararna. Detta galler framfor allt i avvéagningen
mellan Instruktor och Handledare. Behorigheten hos de 62 dagbokslararna
som redovisas i tabellen ar en faktor som inte varit kand eller paverkat
genomforandet av analysen. Urvalet av de 80 larare som inbjods att skriva
dagbok inom NU-03 &r som tidigare beskrivits gjort for att vara riks-
representativt pa skolniva. Urvalet innebdr att saval behoriga som ej behdriga
larare valts ut. Uppgiften om respektive dagbokslérares behdrighet har
kontrollerats och lagts till i tabellen efter genomférd analys och Kate-
gorisering. Syftet &r att visa att de minst atta och hogst 18 lararna som saknar
behorighet, i proportion till antalet l&rare i varje idealtypskategori ar relativt
jamt fordelade.

Sammanfattande kommentar

Beskrivningar av undervisningen dar eleverna arbetar med egna sléjdprojekt
ar dominerande i lararnas dagbokstexter. En dominans av denna arbetsform i
undervisningen &ar ocksa val belagd exempelvis genom nationella utvard-
eringar (Skolverket, 1993, 1994, 2004a, 2005a). Det har ocksa belagts att
slojdlararna utifran sitt satt att sjalva beskriva verksamheten och sitt eget
agerande i denna, intar sinsemellan olika roller eller forhallningssatt under
elevernas eget arbete. Analysen visar att utgangspunkterna for elevernas eget
arbete varierar mellan lararna. Vissa elevgrupper arbetar helt utifran egna
idéer, andra utifran en uppgift med vissa givna ramar, medan andra grupper
arbetar utifran obligatoriska uppgifter fran sin larare.

Utdver elevernas arbete med egna slojdprodukter beskriver en andel av
lararna att de i undervisningen genomfor demonstrationer eller genomgangar.
Dessa genomgangar sker dock inte vid varje lektionstillfalle. P4 vilka grunder
lararna gor sitt val av undervisningsstoff till dessa genomgangar framkommer
sparsamt genom dagbodckerna. Undervisning kring olika material och dess
egenskaper och anvandningsomraden dominerar de beskriva genomgangarna
inom den textila delen av sléjdamnet. | dvrigt, och framfor allt inom tra- och
metalldelen, framstar innehallet variera stort mellan olika larares under-
visning. Om avsaknaden av kommentarer eller beskrivning av sadan genom-
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gangar i majoriteten av larardagbdckerna betyder att undervisningsformen
saknas, eller att den har utelamnats i dagbdckerna, alternativt inte innefattas i
undervisningen under dagboksperioden framkommer inte. Det framstar dock
som vanligt att undervisning i form av ldrarledda demonstrationer eller
genomgangar utgor en del av verksamheten som ofta ar separerad fran
eleverna egna arbete. Den andel av ldrare som beskriver att de har olika
genomgangar forefaller darmed inte genomféra dessa for att forbereda eller
introducera eleverna for deras omedelbart foljande individuella arbete.

Lararnas reflektion har varit svar att analysera genom dagboksmaterialet. Ett
konstateranden ar dock att nar larare har beskrivit nagon del av verksamheten
som gar utdver den vanligast forekommande arbetsformen, att eleverna
arbetar med egna sléjdarbeten, har det relativt ofta skett i kombination med en
reflektion eller motivation. Om det &r ett tecken pa att larare med en varierad
undervisning dr mer medvetna eller vana att relatera till ”varfor-fragor”, eller
om det speglar en kénsla av att avsteg behdver forklaras eller forsvaras, gar ej
att utlasa. Géllande lararnas sprak- och begreppsanvandning har analysen
daremot visat att larare med en bredare handlingsrepertoar, exempelvis
Pedagogen i forhallande till Instruktoren, ocksa har en bredare begrepps-
anvandning i sina dagbokstexter.

Sammantaget ger larardagbdckerna en tydligare bild av arbetsformerna, an av
syftet med verksamheten genom sitt fokus pa vad-fragan men relativa
avsaknad av svar pa varfor-fragan. Genom dagbockerna framkommer inte hur
lararna avsett att ge eleverna forutsattningar att utveckla de férmagor,
kunskaper och kvaliteter som utgor bedéomningsunderlag. Det framgar dock
att flera ldarare gor sin bedomning och betygssattning utifran den fardiga
slojdprodukten. Trots att halften av lararna namner eller tar upp betyg och
bedémning i sina dagbocker ar bilden av omradet oprecis och svartolkad. Det
finns flera tdnkbara orsaker till detta: Ldrarna har tolkat dagboksuppgiften
som om den syftar till arbetet under lektionstid medan betyg och beddmning
handhas av lararen mellan elevernas lektionstillfallen. Det kan ocksa tyda pa
att bedomning och betyg anses sa sjalvklart och darfor for trivialt att utveckla
i dagboken pa samma satt som gjorts gallande elevernas arbete med sina
respektive slojdprodukter, eller sa kan lararna kanna osakerhet pa omradet
och darfér medvetet eller omedvetet valt att inte utveckla bedémning och
betygsséttning i sina dagbokstexter. Géllande beskrivningar av samverkan
mellan sl6jd och andra &mnen Overvager beskrivningar dar sl6jd utgor ett stod
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for det andra amnet vid sadan samverkan. Om orsakerna till detta gar att
hanfora till lararnas fokus pa arbetsform snarare an amnesinnehall och mal,
och att den avsedda arbetsformen darmed kvarstar trots att arbetet sker i
forhallande till ett annat amne, forblir oklart efter analysen.

Analysen av dagbockerna har ocksa resulterat i en konstruktion av fyra
idealtyper utifran lararnas beskrivningar av verksamheten. Idealtyperna
beskriver olika funktioner, roller och agerande under sléjdlektionerna for
respektive kategori. | vilken utstrackning de fyra konstruerade idealtyperna
speglar och bygger péa de dagbokskrivande lararnas medvetna forhallningssatt,
eller ar en foljd av skillnader genom andra paverkansfaktorer som exempelvis
tradition eller lararens personliga referenser, &r daremot inte mojligt att uttala
sig om.

Lararnas dagbokstexter har paverkats av saval utformningen av dagboks-
uppgiften som lararnas tolkning av den. P4 motsvarande satt har analysen
paverkats av min egen syn och forforstaelse. Men genom analysen av
larardagbdckerna har en tolkning av materialet gjorts. Analysen har gett
upphov till nya fragor som varit svara att formulera utan larardagboksstudien.
Exempel pa sadana fragor galler lararnas forhallande till de elever som inte
kommenteras i dagbdckerna. Finns det grupper av elever som arbetar sjalv-
standigt och sallan har lararkontakt under lektionerna? En annan fraga ar hur
lararna kommunicerar den betygssattning av elevernas sl6jdprodukter som &r
framtrddande i en stor andel av dagbodckerna. Motiveras larares bedémning
for eleven, och hur relateras detta till elevens fortsatta arbete? For att beddma
vardet och rimligheten av dagboksanalysen, och for att ga vidare med
foljdfragorna, behdver bilden kompletteras och relateras till andra resultat,
insamlade med andra tekniker.
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KAPITEL 7

DEN AV ELEVERNA UPPLEVDA
UNDERVISNINGEN — DELSTUDIE 2

Den andra delstudien bygger pa elevers dagbdocker. Avsikten &r att genom
elevernas beskrivningar relatera deras upplevelse av sléjdundervisningen till
den bild deras l&rare beskrivit genom sina dagbdcker. Som ndmnts i tidigare
kapitel har urvalet till elevdagboksstudien styrts av den konstruktion och
klassificering i fyra idealtyper som gjorts utifran lararnas dagbocker i
delstudie ett. Tva grupper & tre elever fran varje sadan idealtypskategori, totalt
24 elevdagbdcker, har valts ut till denna andra delstudie. Uppgiften till de tre
utvalda eleverna i varje slojdgrupp var: Beskriv vad du gor, hur du gor, varfor
du gor sa, och vad du upplever under arbetets gang.

Resultatpresentationen inleds med nagra aspekter pa hela elevdagboks-
materialet. Darefter presenteras varje grupp om tre dagboksskrivande elever
sa som angetts och motiverats i forhallande till analysstrategin; att beskriva de
tre elevernas upplevelse gruppvis i forhallande till deras larares dagbok och
det utmérkande for den idealtyp l&raren tillhdr. Utsagorna av varje grupps tre
elevdagbdcker betraktas som en helhet. Det innebar att fokus inte ligger pa
skillnader mellan eleverna i varje grupp, utan att deras tre dagbdcker bidrar
till en helhetsbild, vilken i sin tur relaterats till deras larares beskrivning och
idealtypstillnérighet. Darpa foljer en jamforelse mellan de olika elev-
grupperna med fokus pa identifierade skillnader i relation till respektive
idealtyp.

I framstéllningen har lararna samma beteckning i form av det 16pnummer
tillsammans med TX for textil och TM for trd och metall, de tilldelades i
delstudie ett. Varje larare har ocksa forsetts med en bokstavsbeteckning som
anger idealtypstillhorighet i delstudie ett: S for Serviceman, 1 for Instruktor, H
for Handledare och P foér Pedagog. Varje larares elever har givits
beteckningarna E1, E2 och E3. Exempelvis innebar da beteckningen
“E2/L20-TX-H” att det &r den andra eleven till larare nr 20 fran delstudie ett
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som avses. Det visar ocksa att lararen undervisar i textilslojd och har
Klassificerats som Handledare i analysen av l&rardagbdckerna i den forsta
delstudien. Samtliga larare i textilsl6jd &r kvinnor och samtliga tréd- och
metallsléjdslérare &r man. Elevernas konstillhdrighet anges inte. | den del av
kapitlet dir underrubriken ar exempelvis: “Eleverna och ldrare 31 TM,
Instruktor”, anvdnds endast ”E2” for att ange att det dr den andra eleven till
lararen i rubriken som avses. | de dagbokscitat som aterges innehaller
eventuell hakparentes [ ]” information om sadant som ansetts viktigt for
forstaelsen av citatet. Tre streck [~ — —] i ett citat anger att texten &r skriven
vid olika dagbokstillfallen, men av samma person.

Elevernas beskrivning i relation till lararens

De 24 utvalda elevdagbdckernas beskrivningar ger uttryck for ett stort fokus
pa pagaende tillverkning av olika slojdféremal. Produkten synes vara malet
och drivkraften for de flesta eleverna. | analysen har tolkningen gjorts att
nivan pa elevernas pagaende arbeten visar stor variation. Nivaskillnader syftar
da pa hur pass hog svarighetsgrad arbetet har och/eller hur pass omfattande
arbetet &r med avseende pa tidsatgang. Genom elevdagbdckerna framkommer
ocksa bilden av att manga elever har en optimistisk tidsuppfattning.
Pafallande ofta beskrivs i daghdckerna att slojdarbetena ar nastan klara eller
att det blir klara under nasta lektion. Nagot som darefter skjuts fram fran
vecka till vecka i dagbtckerna. Detta kan mojligen kopplas samman med en
konstaterad avsaknad av kommentarer kring sljdarbetenas planering i en stor
majoritet av dagbdckerna. | elevdagbdckerna ar det endast en mindre andel av
eleverna som beskriver framstallningen av sina sléjdprodukter i kombination
med annat, exempelvis genomgang eller demonstration av lararen, redo-
visning, dokumentation eller svar pa uppgiftens varfor-friga. Frigan om ”Vad
du upplever under arbetets gang” omnadmns i manga av dagbdckerna i form av
kommenterar stdamningen och miljon. Dessa beskrivningar av upplevelser har
dock mycket varierande karaktar, bade inom respektive mellan olika
elevdagbocker. Beskrivning av olika typer av upplevelser i samma dagbok
kan exemplifieras med féljande citat:

Det ar ganska méanga som slappar pé lektionerna men de jobbar samtidigt.

Det gick bra att jobba idag. Och de flesta arbetade effektivt.

Nasta gang skall jag slipa klart min skarbrada och olja in den. Nar det ar klart skall
jag satta igang att svarva. Jag var ganska trott pa lektionen idag efter ett stenhart
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idrottspass och FILMJOLK till LUNCH! Inte konstigt att man blir trott (E1/L16-
TM-S)

Utdraget beskriver; eleven sjalv och kamrater, att slappa och arbeta effektivt,
att arbetet gick bra, att eleven ar trétt, foregaende idrottspass, och asikter om
foljande lunch. I samtliga elevgrupper utom en finns en eller flera elever som
uttrycker sig positivt om verksamheten eller stimningen under lektionerna.
Manga av dessa beskrivningar har uppfattats som en onskan hos den
skrivande om att ges forutsattningar att kunna arbeta pa utifran sitt eget
engagemang. Hindren for detta kan enligt dagbdckerna exempelvis vara att
kamrater kommer for sent eller att man far vénta lange pa lararhjalp.

Stdmningen har varit lugn och det har varit 1att att arbeta ostord. Det tog ett tag
innan alla borjade arbeta, dels for att lararen pratade en stund och dels for att vissa
kom for sent (E2/L31-TM-I).

Eleven beskriver tva orsaker till att det egna arbetet inte kom igang direkt; att
andra elever kom for sent, och att lararen pratade en stund. Vad lararen talade
om framgar inte av elevdagboken. Lararen beskriver i sin dagbok fran samma
tillfille: ”Vid lektionens borjan har vi alltid upprop, detta for att lugna
gruppen och ha koll pa ev. franvaro.” (L31-TM-I). Om det var lararens avsikt
att lugna gruppen, eller den foljande genomgangen som eleven syftar pa
framkommer inte.

De atta lararna och deras elever

I det foljande presenteras analysen av elevdagbtckerna tillsammans med
respektive larares dagbok grupp for grupp. Detta for att prova om l&rarens
klassificering i forhallande till idealtyperna Gverensstimmer med elevernas
beskrivningar i dagbdckerna.

Eleverna och larare 16 TM, Serviceman

Elevdagbdckerna fran denna grupp beskriver tre mycket engagerade elever
som sjélva tydligt har initiativet i sina respektive arbeten. Alla tre dag-
bockerna ar utforligt skrivna och eleverna beskriver pa ett tydligt satt sina
arbetsprocesser. Elevdagbockerna visar hur eleverna tanker bade framat och
bakat i tid under pagaende arbeten:

Idag blev jag klar med att branna in ritningen pa mitt skap nu haller jag pa med att
gora ett I3s till mitt skap (E3).
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Idag bestamde jag mig att inte gora ett las till mitt skap for att det inte kommer att
bli snyggt tyckte jag

Idag har jag slipat p& min dorr for att nar jag ytesbehandlade den sa slog sig
dorrarna och dom blev troga att stinga igen. Jag har dven oljat om skapet (E2).

Elev E3 relaterar till pagaende laskonstruktion och darefter till sin fore-
stallning om att skapet inte skulle bli snyggt med det tankta laset. Elev E2
relaterar pagaende slipning till att dorren slog sig genom tidigare ytbe-
handling.

Lararens dagbok ger en tydlig bild av hans roll som Serviceman utifran den
kategorisering som gjorts i analysen av larardaghdckerna:

Sképet oppnas och eleverna hamtar sina saker och borjar. Jag plockar fram ndgra
skapdadrrar som jag skurit glas till ndgon lanar nyckeln och laser upp malarrummet
och fargskapet. De flesta jobbar sjalvstandigt och jag gar runt och kollar lite. En vill
ha hjalp med att fa lite uppsagat, skall foga en skarbrada. Hur skall (jag) man gora
trappsteg till en pyramidformdesign. Sedan prat med F. En elev funderar om hans
smidda krokar som skall manteras pa brada kan vara lite olika det blev ju de svart
med smide. Disk om hantverk och maskintillverkning alla krokar fanns sedan pa
plats mycket snyggt. Inte mycket att fixa nu i klassen de arbetar mycket
sjdlvstandigt, lugnt och mycket aktivitet. Bara lite rad hit och dit samt att plocka
fram div. saker som de behdver. Tiden gick fort med en trevlig och positiv grupp.
Stad och koll om nagot skall fixas till nasta gang efter pask (L 16).

Lararen beskriver hur han plockar fram elevarbeten, att han skurit till glas,
hjélper till med uppsagning, och hur han betraktar svarigheten med trappsteg i
ett elevarbete som sitt problem.

Ovanstaende bild av lararen som Serviceman bekraftas i en av elevdag-
bockerna:

Idag har jag borjat med att gora en ritning pa en skarbrada. Jag skall ssmmanfoga
bjork och bok. Jag sagade till tva bitar som var larare, Kent, sdgade mindre bitar av
pa bandsagen. De skall sedan hyvlas jamna och fina for att sammanfogas till en fin
skarbréda.

Kent, var larare, hade hyvlat bitarna till skarbradan at mig, sedan sammanfogade jag
dem genom att limma och tvinga. Medan jag vantade pa limmet att torka, borjade
jag hyvla till en bit jag skall svarva till ett basebolltra. Det tog ganska lang tid att
hyvla biten. Nasta gang skall jag hyvla skarbradan sa att den blir vacker (E1).
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Likt hur lararen tidigare beskrivit hur han infor en lektion skurit till glas for en
elev, beskriver E1 hur lararen mellan tva lektionstillfallen har hyvlat bitarna
till hans skarbrada. De tva andra eleverna beskriver arbetet och sina blivande
foremal pa ett satt som gor att de uppfattats som vél planerade arbeten som
genomfors med stort kunnande hos respektive elev. Genom den utférliga
beskrivningen eleverna ger av sina arbeten lektion for lektion, i kombination
med lararens egen beskrivning av sin roll, framstar det som troligt att dessa
elever i stor utstrackning klarar sig utan hjalp fran sin larare:

Idag har jag satt fast en krok i innertaket som jag skall hanga mina nycklar i. Skapet
har blivit klart och jag har borjat pa ett enkelt projekt. Jag har namligen borjat pa
fyra bokstod till mina bocker sa att inte bockerna ramlar ut. Jag skar ut bitarna med
en platskarare. Sedan filade jag kanterna sa att man inte skulle skéra sig. Néasta gang
skall jag boka till platen till 90 graders vinkel (E3).

Bilden av lararens roll som Serviceman férstarks av de tre elevdagbdckerna.
Dels av hur E1 beskriver att lararen konkret utfor delar av hans arbete, och
dels av hur bade E1 och E3 forefaller att pa eget initiativ driva sina arbeten
framat. Lararen beskriver att han vid nagon lektion satt pa en pall uppe pa en
hyvelbank och “’kdnde sig som en kung” (L16-TM-S). Elevdagbdckerna ger
intryck av elever som arbetar mycket sjalvstandigt och att idéerna, besluten
och motiven till dessa under pagaende arbete i stor utstrackning ar deras egna.
De tre eleverna har ocksa uppfattas inneha goda kunskaper kring metoder och
verktyg, i kombination med vad som forefaller vara en stor egen drivkraft,
lust och engagemang:

Idag har jag svarvat klart mitt baseboll-tré och sedan betsade jag det med en lila
bets. Det skall sedan lackas sa det héller ordentligt.

Jag har skruvat fast en backspegel till Mias moppe! (E1).

Jag funderar pd om skdpet skall ha som ett klockur ovanpad men det far bli ett
framtidsprojekt (E2).

I ovanstaende och tidigare dagboksutdrag beskriver eleverna vad de gér, hur
de gor och motiverar i flera fall sitt handlande. Tankar om kommande
slojdarbete och att ha skruvat fast en spegel pd nagon annans moped under
slojdlektionen har tolkats som eleverna bade tar och ges stort utrymme for
egna idéer och initiativ. Detta forstarks av att eleverna kommenterar arbets-
miljon och klimatet, samt uttrycker arbetsgladje och att de ar nojda med saval
sin insats som féremalen de tillverkar:
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Det gick fint att svarva, det ar forsta gangen jag gor det. Det vara ganska kul. Jag
bor bli fardig nasta gdng med basebolltrit (E1).

Idag har det varit lugnt i halvklassen sa jag har haft bra arbetsro. Ibland kan det vara
valdigt stokigt pa lektionerna (E2).

Idag blev jag klar med mitt skap jippi antligen. Sen bérjade jag gora ett mycket
snyggt smycke som jag blev klar med den har lektionen (E3).

Varken lararen eller eleverna namner nagot om redovisning, dokumentation,
beddémning eller kommenterar det larande som sker. Dagbokseleverna visar
daremot kunnande kring relevanta begrepp i sina beskrivningar, exempelvis
ytbehandling, grov- och finslipa, bocka och putsa.

Bilden fran elevdagbdckerna ar 6verlag positiv och de tre elevernas arbetslust,
egna idéer och initiativ forefaller ges stort utrymme. Ldrarens beskrivning
tyder pa att han finns till hands, men att han inte har mycket kontakt med
eleverna om de inte ber om hans hjalp. Den samlade bilden fran de tre elev-
dagbdckerna ar att eleverna &r kunniga och drivande. Det &r bara en av de tre
eleverna (E1) som beskriver hur lararen sagar och hyvlar at honom. Det finns
inget i elevdagbdckerna som motsager lararens egen beskrivning, och hur den
legat till grund for hans klassificering som Serviceman.

Eleverna och larare 54 TM, Serviceman

Elevdagbdckerna i denna grupp ger bilden av en verksamhet som bygger pa
elevernas egna engagemang, lust och initiativ. Finns inte detta, vilket tolkats
galla for de tre dagbokseleverna, sa agerar inte heller lararen i forhallande
dessa elever. Lararen finns for de elever som onskar hans hjélp, och han
uttrycker parallellt missndje med att inte alla vill eller har nagot att gora: ”Gar
omkring och hjalper elever som vill jobba har lite daligt samvete for de som
inte vill jobba och prata med dom emellanat” (L54-TM-S). Alla tre
dagbokseleverna har genom sina beskrivningar uppfattats tillhéra dem som
inte utnyttjar sin larares erbjudande om hjélp. Elevdagbdckerna beskriver
situationer dar arbetet ger eleverna motstand, och att de da ger upp eller inte
bryr sig:

Idag forsokte jag gora nagon slags hylla fasst det gick sénder s jag kastade ivég allt
och satt mig och skrev detta resten av lektionen skall jag inte gora nat bara slappa
lite, min larare sa att jag skulle komma pa nat att gora m.m. fast jag orkar inte gora
ett skit hej da (E2).

168



Funderar pa att gora ett soffbord. Diskuterar material och design med min
sl6jdlarare. Han visar mig nagra soffbord i en bok och jag borjar pa en ritning. Den
blir inte s& bra sa jag slanger den. Diskuterar mitt soffbord med en kompis en stund,
sedan kommer diskussionerna in pa generande harvaxt istillet. Vi enas om att
soffbordet ska vara runt och att har pa stortan &r ackligt. En lyckad sl6jdlektion!
(EQ).

Idag har min ram forsvunnit sa jag gor en ny (E3).

De fa initiativ som beskrivs av eleverna E1 och E2 faller snabbt enligt deras
egna beskrivningar. Lararens agerande eller reaktion i forhallande till olika
elevers initiativ eller brist pa initiativ har tolkats som relativt passiv:

En av killarna som inte gér s& mycket har borjat att jobba lite grann. Jag tar tillfallet
och stédja honom genom att skara av nagra plankor at honom. Resten av klassen
jobbar som vanligt (L54-TM-S).

Det framgar inte av citatet om det ar nagon av de dagboksskrivande eleverna
som avses. Lararens beskrivning av att han sagar av nagra plankor for att
stddja den elev som inte gor sa mycket”, har uppfattats som att han skyndar
pa framstéallandet av produkten, snarare an stodjer eleven. E 2 beskriver i
tidigare citat en uppmaning fran lararen att komma pa nagot att gora, men
skriver ocksa att han inte orkar. E1 skriver om hur en idé om ett soffbord
diskuteras med lararen, men att eleven ger upp nér ritningen inte blir bra. |
foljande citat beskriver E1 hur han vid foljande lektionstillfalle tar upp idén
om ett soffbord igen, men hur lararens respons far hans motivation att
forsvinna:

Jag ritar en rund cirkel pd en trdbit och ber min larare siga ut den, det skall bli
bordsskivan. Slipar den tills armen nastan gar ur led. Min larare &r anda inte n6jd.
Jag gor fula miner bakom ryggen pa honom. Som avslutningen pa den har mycket
konstruktiva sléjdlektionen sé jagar jag min kompis med hammare (E1).

Avslutningen pa de tva dagboksutdragen fran E1 ovan har tolkats som att
elevens motivation att tillverka soffbordet, eller att gora nagot annat
amnesrelaterat under lektionstiden, inte ar lika stor som hos manga andra
elever i dagboksstudien. Tva av eleverna i gruppen beskriver sléjdarbeten
som blivit fardiga. Gemensamt for dessa arbeten, en hylla, en ram och ett
pennstall, ar att de enligt dagbockerna gors klart under en enda lektion. Nagon
typ av planering, redovisning eller vardering av dessa arbeten ndmns inte.
Elevernas beskrivningar ger intryck av att det de gor pa lektionerna snarare &r
ett tidsfordriv an nagot engagerande de vill och tycker om att gora. Det
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framgar dock inte om resultatet av elevernas idéer om soffbord respektive
hylla skulle ha blivit annorlunda med en annan reaktion eller mer aktivt stod
fran lararen. Lararens egen dagbok ger heller ingen beskrivning av hur han
uppfattar just dessa elever eller deras arbeten.

Den sammantagna bilden tyder genom lararens dagbok pa att det finns elever
i gruppen som arbetar pa bra och utnyttjar den hjalp han erbjuder. Elev-
dagbtckerna daremot tycks vara skrivna av tre elever som snarare tillhoér den
del av gruppen ldraren “har lite daligt samvete for” for att de inte arbetar av
egna vilja eller drivkraft. Elevernas beskrivning forstarker intrycket av l&raren
som Serviceman, han finns dar for de elever som vet vad de vill ha hans hjélp
med.

Eleverna och larare 31 TM, Instruktor

Lararen som Klassificerats som Instruktor beskriver sitt arbete som att i forsta
hand ”hjalpa till med lite mer avancerade konstruktioner och smarta
I6sningar” (L31-TM-I). Han skriver att han undantagsvis hjélpt de svagare
eleverna lite extra vid nagot tillfille »for att de skall komma framéat och bli
fardiga”, nagot som Servicemannen snarare gor ofta dn undantagsvis — om
eleverna ber om det.

Bilden fran elevernas dagbdcker &r att de utgor en engagerad grupp dar de tre
dagboksskrivarna arbetar med relativt avancerade sldjdprodukter; glowpad
(enligt elevens forklaring en musmatta i plexiglas med inbyggda lysdioder),
bricka, samt ett tidningsstédll som sinkas ithop. Genom dagbdckerna fram-
kommer att eleverna forst haft en eller flera obligatoriska uppgifter, och att de
darefter fatt bestimma sjalva. Elevernas beskrivningar ger bilden av att de
arbetar sjalvstandigt och engagerat. De tanker sjélva ut lésningar, men de
beklagar ocksa att det tar for langt tid att fa lararhjalp nar det behévs:

Idag har det varit eget arbete. Jag har fortsatt mitt projekt. Det ar bra att man far
arbeta under frihet. Jag far sjalv tanka ut losningar pa eventuella problem som
uppstar. Jag far vara kreativ och anvanda manga infallsvinklar och idéer. Det &r
roligt att skapa en sak som fran borjan bara var en idé i mitt huvud. Gruppen
fungerar bra och det &r en trevlig stimning. Ibland far jag inte den hjilp jag
behover. Vi ar manga i gruppen och ndar man behéver hjélp tar det sin lilla tid.
Mindre grupper skulle vara en ideal idé. Arbetssattet med eget tdnkande och
skapande fungerar mycket bra. Da kommer slgjden till sin ratt (E3).
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Liknande E3 i citatet ovan skriver E1, som uppger att han har betyget MVG i
slojd, nagot som kan tolkas som frustration: Gruppen &r for stor (15 elever),
delar till pagaende arbeten forsvinner ur skapen, det blir for lang vantan pa
hjalp fran lararen, och eleven maste enligt dagboken ocksa hjalpa sina
kamrater med deras arbeten genom att han har hogsta betyg i sl6jd. Samtidigt
berommer eleverna sin larares arbetssatt som gor att de kanner att de far
fortroende och att han staller upp med hjalp nar det behdvs. Det kan uppfattas
motségelsefullt att eleverna dels uppskattar sjalvstandigheten eller som E3
skriver ”frihet under ansvar”, dels sé tydligt beskriver att arbetet stannar upp i
vantan pa lararhjalp. Denna situation kan tolkas som en bekréaftelse pa en av
de faktorer som ké&nnetecknar idealtypen Instruktoren: Att eleverna arbetar
sjalvstandigt sa lange de vet vad de skall gora, men att de samtidigt ar
beroende av instruktioner fran lararen for att komma vidare eller nar det
uppstar problem. Denna bild forstarks av flera beskrivningar i elevdag-
bockerna:

Idag har jag sagat de bitar jag behdver for att gora mitt arbete. Men jag rékade saga
en bit for kort. Jag fick inte hjalp med detta forrén lektionen var slut. Vi har for
stora grupper med stamningen ar god och de flesta trivs pa traslojden.

Idag blev min sarj till min bricka klar men till min stora forfaran sa var matten fel.
Detta I6ste Tommy [lararen] snabbt med sag vilket kandes valdigt bra med tanke pa
att vi har sa fa ganger kvar (E1).

Samtidigt ges exempel pa att eleverna inte upplever sig beroende av lararhjalp
pa det satt som definierar idealtypen Instruktor. Exempelvis E 3 reflekterar
over arbetssattet och larandet som sker genom lararens forhallningssatt:

Idag har jag skurit ut en blivande sinkning till mitt tidningsstall-arbete. Jag fick
goda rad samt bra hjalp av min larare. | bérjan sdgade jag lite snett och maste
spackla (lim och sdgspan). Det misstaget har fatt mig att bli mer forsiktig med mitt
arbete. Gruppen fungerade bra och det var en trevlig stimning. Lararen uppmuntrar
mig med mitt projekt vilket & mycket bra. Det ger mig fértroende (E3).

Lararen skriver om de krav han har pa eleverna, att de kan skéta ritnings-
arbetet och rita ut de delar de behdver pa materialet sjalva. | kombination med
beskrivningarna i elevdagbdckerna kan verksamheten uppfattas som styrd av
lararen, men dér eleverna sjélva uppfattar stort eget inflytande och frihet
under ansvar. Varken ldrare eller elever namner nagot om redovisning eller
krav pa dokumentation. Lararen beskriver sjélv sin roll i denna grupp med
manga duktiga elever som att: “hjélpa till med lite mer avancerade konstruk-

171



tioner och smarta 16sningar” (L31-TM-I). Eleverna 1 och 3 uttrycker sig
negativt om att behova vanta nar de 6nskar hjalp, medan E 2 som haller pa
med sin glowpad i plexiglas, inte ndmner varken lararhjélp eller behov av
lararhjalp alls. Istéllet beskriver han att tid forlorats genom att lararen talat till
gruppen och att samma elev kommit for sent flera ganger:

Stdmningen har varit lugn och det har varit latt att arbeta ostord.

Alla har fortsatt med sina arbeten fast det var mycket snack idag.

Samma person kom for sent som vanligt. Eftersom vi &r lediga imorgon sa har de
flesta tagit det ganska slappt idag. Jag har kommit in i en ny fas av arbetet: att ritsa
ut gangar till sladdar i min ’glowpad” som ar en musmatta i plexi som lyser.

Ritsningen &r s& gott som klar och jag kanske kan loda lysdioderna nésta gang. Jag
tror jag hinner bli klar innan sommarlovet.

Da var vi framme vid sista lektionen och jag maste skriva dagbok!

Arbetet ar s& gott som klart, det sista (sladdar) kommer jag att géra hemma sé fort
jag far tid.

Arbetet har blivit som jag trott, jag ar mycket néjd med det (E2).

Citatet utgor exempel pa hur de tre elevernas dagbocker i denna grupp pa
flera satt skiljer sig fran dvriga grupper. Eleverna skriver mycket om formerna
for verksamheten i sin slojdundervisning parallellt med beskrivningar av olika
moment i sina pagaende arbeten. Dessutom framtrader en motséagelse mellan
uppskattad frihet under ansvar, och det negativa i att ofta fa vanta lange pa
hjalp fran lararen for att kunna komma vidare. Savél elever som larare
forefaller fokuserade pa att de, i jamforelse med manga andra sl6jdgrupper,
avancerade slojdarbeten skall bli fardiga. Detta innebdr att kategoriseringen
av larare som Instruktor till stora delar bekraftas genom elevdagbdckerna.
Elev 2 utgér genom avsaknaden av lararkontakter och den sjalvstdndighet han
beskriver, ett undantag fran det beroende av lararhjalp som kannetecknar
Instruktorens elever.

Eleverna och larare 32 TX, Instruktor

Saval lararen sjalv som eleverna beskriver hur arbetet I6per pa tills nagot
problem eller svarighet uppstar. Da visar eller instruerar lararen hur detta skall
l6sas och sa fortsatter eleverna sina arbeten. Léararens dagbok beskriver
frekvent hur hon visat nagon elev ett moment eller en teknik. Att “att visa”
utgor lararens sétt att lara eleverna kan uppfattas genom citatet: ” Idag har jag
visat hur man syr knapphal pa maskin, sé alla kan det” (L32-TX-1). En elev
som haller pa med byxor kommenterar lararens demonstration av knapphal
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positivt, medan de tva andra dagbokseleverna inte kommenterat under-
visningsmomentet alls i sina dagbdcker. De tre eleverna beskriver sin ldrare
och hennes arbetssétt i positiva ordalag:

marianne hjalper alla jattemycket

Jag héller pd med tvistsom nu. Det ar jatteroligt att ha syslojd med véran
syslojdslarare marianne. Efter det skall jag nog frdga marianne vad jag skall gora
for att hon har alltid bra idéer. Nu gar marianne runt och hjalper Vanessa, hon
forklarar sa att man forstar (E1).

Elevens positiva omdéme om sin larare omfattar att hon hjalper alla, har bra
idéer pa slojdarbeten, och att hon forklarar sd att man forstar. Eleverna
forefaller mycket produktiva genom att de arbetar med flera olika sl6jd-
produkter var under dagboksperioden. Var och en av eleverna beskriver minst
tvd produkter; boxershorts, axelvaska, byxor, kjol och broderad tavla.
Betraffande idéerna till sina sldjdarbeten beskriver eleverna olika kallor,
exempelvis namner E1 i citatet ovan att hon skall fraga sin larare, medan E3
har letat efter kjolmodell i olika tidningar. E2 beskriver hur hon fatt en idé
utifran en teknik hon arbetade med:

Jag haller pa att avsluta min vaska, jag skall bara sy den sista sommen nu. Det hela
boérjade med att jag borjade brodera eller gora tviststygn, jag gjorde ett fint arbete
som alla tyckte om. Jag visste inte vad jag skulle géra med tvist arbetet och gjorde
darfor en vaska (E2).

Det finns fa beskrivningar i elevdagbdckerna dar eleverna beskriver att nagot
blivit fel. L&raren skriver mycket ofta att hon visar eleverna hur de skall gora,
och eleverna uttrycker sig positivt om sin larare, till exempel "hon forklarar sa
man forstar” (E1). En tolkning av detta, som ocksa utgoér en av de faktorer
som karaktariserar Instruktoren, &r att lararen genom sina anvisningar
avseende elevens nasta steg i pagaende arbete darigenom forebygger det som
annars kunnat bli fel. Elevdaghdckerna innehaller séllan reflektioner kring
varfor-fragan eller hur nasta steg i arbetet kan eller skall utforas. Elevdag-
bockerna beskriver hur eleverna i en positiv atmosfar arbetar steg for steg
med sina slojdalster. L&raren beskriver hur hon hjalper till d&r det behdvs. Ett
elevdagbokscitat beskriver hur nagot anda blivit fel, och hur lararen ar med
och avhjalper detta:

Nu &r jag nastan klar med byxorna, gjorde fel idag och fick géra om ena benet, men
det 16ste Majsan och jag och snart &r jag klar (E2).
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Varken larare eller elever namner nagot om redovisning eller dokumentation
av genomfdrda sldjdarbeten i sina dagbocker. Déremot framkommer att
eleverna parallellt med sina praktiska arbeten har en uppgift dér de skall
skriva om olika textilier och om en modedesigner. E3 skriver att de fatt
tillbaka sina arbeten och E 2 kommenterar att hon fatt tillbaka det skriftliga
arbete med ett VG i betyg.

Den sammantagna bilden fran de tre elevdagbdckerna visar produktiva elever
som arbetar med olika slojdféremal under trivsel och engagemang och dar
lararen med fokus pa elevernas produktion visar de elever som behdver hur
arbetet skall genomfdras. Elevernas sprak i dagbdckerna innefattar fa men
relevanta begrepp relaterade till slojdomradet, exempelvis spolkapsel och
tviststygn. Elev- och larardagbdckerna har tolkats bekrafta ett tydligt fokus i
nuet och pa nasta steg i framstallningen av slojdprodukter, nagot som
stdmmer med de egenskaper idealtypen Instruktoren tidigare tillskrivits.

Eleverna och larare 12 TM, Handledare

Eleverna i denna grupp arbetar med olika sléjdprodukter; pigtittare, trakista
och en urholkad skal. Samtliga arbeten har uppfattats som relativt avancerade
genom att de utifran elevernas beskrivningar tycks genomféras med stort
hantverkskunnande dér eleverna ar angeldgna och ett gott resultat. Trots att de
tre elevdagbdckerna innefattar beskrivningar av hur respektive arbete avslutas
ar det ingen som beskriver nagon redovisning, det gors inte heller i lararens
dagbok. Nagot som &r patagligt i de tre elevdagbockerna &r en spretighet
avseende begrepp relaterade till elevernas pagaende arbeten. Relevanta
hantverkstermer blandas med felaktiga eller férenklade uttryck: skolp,
forsénkningar (for traskruv), grundkonstruktion, respektive hacka (om
urholkning), golv (i kistan), klistra (om tréflis) och lenpappra.

Lararen som klassificerats som Handledare beskriver sitt arbete som att fa
eleverna att utvecklas, sa att de darigenom kan slojda béttre: “Jag har, efter tre
ar, fatt dem att forsta att de ar smarta, dvs manga fragor/problem klarar de
sjdlva!l” (L12-TM-H). Léraren anvénder sjilv begreppet “handledare” for att
beskriva sin roll:

Jag dr mer “handledare dn instruktor”, bekraftar ofta deras egna losningar. Vissa
elever maste man knuffa igang, vissa elever kan vara mina assistenter, dvs har de
I6st ett sarskilt problem sa kan de hjélpa en kamrat som star infér samma problem
(L12-TM-H).
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Saval lararen som hans elever beskriver arbetsprocessen direkt och indirekt.
Lararen skriver att han ”checkar av” var eleverna ligger i processen. Eleverna
beskriver pa olika sétt sitt reflekterande under arbetet:

Idag fick jag dgna lektionen at att “finslipa” pigtittaren. Jag mérkte att den skulle bli
finare om jag oljade den. Jag oljade hela med vanlig tréolja. det visade sig att den
blev mycket finare da.

Jag dr helt fardig nu och jag ar ganska nojd. Det jag stor mig pa &r att ladorna blev
lite snea (E1).

Idag borrade jag hal och gjorde forsankningar. Detta gjorde jag som en
forberedelse, eftersom alla delarna skall sattas samman sedan (E2).

Nu &r allt klart, jag gick igenom alla stegen i boken som visade hur man skapade en
skal och jag ar valdigt nojd med resultatet, fast det tog lang tid att ga igenom allt,
steg for steg... (E3).

Ovanstaende tre dagboksutdrag visar nagot som skiljer denna grupps
beskrivningar fran flera av de andra elevgrupperna: de innehéller fa
beskrivningar av hur eleverna hanterar att de inte vet hur de skall gora eller
om nagot blivit fel. En tolkning av detta &r att det reflekterande eleverna
beskriver, exempelvis i citaten ovan och i dialogen med lararen, forebygger
mycket av det som annars kunnat blivit fel. En elev beskriver ocksa hur han
tillsammans med ldraren planerat arbetet och att ”darfor bor inga problem
dyka upp™:

Efter végledning av Christian [lararen] har jag nu ocksa bérjat med sjalva locket.
Jag har borjat med sjélva grundkonstruktionen och hoppas kunna bli klar nésta
géng. Jag och Christian har nu tillsammans planerat hur allt skall se ut och darfor
bor inga problem dyka upp. Nasta ging handlar det mest om att arbeta valdigt
effektivt (E2).

Tillsammans bidrar de tre elevdagbtckerna till bilden av en larare som
handleder sina elever snarare &n instruerar dem. Ldrarens beskrivning for-
stérker bilden:

Pa 70 minuter kanner jag att jag hinner halsa pa alla ett antal ggr. Det &r viktigt att
stodja och uppmuntra. Stdmningen &r god (L12-TM-H).

Det beskriva ’stod och uppmuntran”, som bekréftas av elevernas dagbocker
skiljer Handledaren fran Instruktoren. Instruktoren har i storre utstrackning
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sitt fokus riktat mot elevens pagaende arbete dn mot eleven. Eleverna till
denna Handledare visar pa olika satt hur de reflekterar Gver sitt arbete, bada
framat och bakat i tid. Varken larare eller elever niamner nagon typ av
redovisning efter genomfort arbete. Daremot innehaller elevdagbdckerna flera
exempel (bl a citaten av E1 och E3 ovan) pa egen reflektion och vardering av
arbetet.

Eleverna och larare 20 TX, Handledare

Larare 20, klassificerad som Handledare, betonar i stor utstrackning elevernas
utveckling och kunnande, dar elevernas framstallning av sléjdprodukter kan
uppfattas som ett medel for detta:

Erika har varit sjuk och skall borja att sétta ihop kjolen i sidorna. Hon fragar mig
men jag vill se henne gora det — efter betdnketid klarar hon rdta mot rdta” (L20-
TX-H).

| citatet ger lararen uttryck for att prioritera att eleven kan identifiera och
genomféra momentet “rdta mot rdta”, snarare dn framstillning av kjolen
exempelvis via en instruktion. Eleverna framstar genom beskrivningen i sina
respektive dagbdcker som mycket produktiva, alla tre eleverna beskriver
minst tre olika produkter var under dagboksperiodens &tta veckor. Aven om
det inte dr klart utskrivet av varken larare eller elever, framgar att eleverna har
en uppgift dar de skall sy pa maskin och en uppgift dar de skall ta med nagot
som skall lagas eller sys om. Darutdver synes de vélja sina arbeten fritt.
Lararen beskriver eleverna i gruppen som sjalvstandiga och hur hon later dem
ta beslut sjalva:

Det ar ett hérligt litet géing. Vissa av dom var lite ’kantiga” och trista elever i 7:an.
Kul att f& uppleva den positiva forandringen.

De har blivit mycket mera sjéalvstandiga. Kul.

Ann lagar en trojarm o vill garna gora pa sitt satt, ok — jag dvertalar inte med mitt
sétt (L20-TX-H).

Ocksa elevdagbdckerna ger bilden av att eleverna arbetar relativt sjalvstandigt
i den mening att de arbetar individuellt och ofta utifran eget kunnande eller
egna beslut inom givna ramar. Varken larar- eller elevdagbockerna pekar pa
att denna Handledare ofta ger anvisningar likt Instruktéren om hur eleverna
skall gora. Trots detta har tolkningen gjorts att lararen styr elevernas arbete pa
flera olika satt. Exempelvis namner alla tre eleverna att du tillverkat och sytt
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fast skotselrad i sina plagg. Lararen beskriver ocksa att elevernas redovisning
maste goras skriftligt for att bedémning skall kunna ske, och att det &r
bekymmersamt infor betygsséttningen med en elev som inte gjort uppgiften
med att laga eller sy om:

Jag stéter pd Ann om att hon inte skrivit en redovisning av sitt arbete fran idé till
fardigt arbete. Hon verkar inte forsta att idag ar det sista gangen fore betygssattning.
Hon skall dven trycka skétselrad. Josefin ar pa bettet och borjar med ett mjukisépple
med mask i! Eva klarar sig sjlv att rita och klippa ut ett monster till shorts i trika.
Tyvarr har inte Sofia med nagot for lagning el sy om. Knepigt infor betyg. Alla
jobbar aktivt (L20-TX-H).

Lararens dagbokscitat innehdller flera olika typer av krav pa eleverna:
skriftlig redovisning, tryckta skotselrad, att genomféra lagnings- eller
aterbruksuppgiften. Lararen relaterar de tre kraven till betyg och betygs-
sattning pa ett satt som gor att sjalva utforandet av uppgiften har uppfattats ha
hogre prioriterat an det larande eller mal betygssattningen relaterar till. Eleven
som 1 citatet beskrivs vara ”pd bettet” genom sin start med dpplet beskriver
sjélv arbetet enligt foljande:

Idag har jag ritat av en mall med ett dpple med maskar i. Jag har sytt ihop
applebitarna med sicksack. Jag har klippt ut bitarna. Jag har anvéndit rott och gront

plyshtyg (E3).

Det framgar inte vad som motiverar eleven att paborja arbete med ett “mask-
dpple” utifran tillgdngliga mallar; om hon exempelvis Onskar produkten,
uppfattar arbetet utmanande, eller om hon paverkats av férvantningar hon
upplever fran sin larare. Lararen kommenterar vid flera tillfallen betyg eller
de krav som ligger till grund for betygen. Dessa kommentarer omfattar bade
elevernas textila hantverkskunskaper och deras forhallningssétt:

Erika som har VG i stickning och broderi sen tidigare &ar inte sd duktig med
kladsomnad. Hon lagger upp sin kjol m raksém utan att sick-sacka forst.

Sofia undrar vad hon skall gora efter badrocken. Men jag sdger att det ar ett kriterie
for bra betyg att ha egna idéer (L20-TX-H).

Citatet beskriver hur kunnande i olika tekniker direkt dversatts i en betygs-

beteckning, samt att eleverna behdver ha egna idéer for att kunna fa “bra”
betyg.
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Elevdagbockerna innehaller flera exempel pa hur eleverna gor misstag eller
fel och hur dessa tycks utgdra en del i arbetsprocessen och vara en naturlig del
i slojdarbetet:

Idag har jag sytt fardigt min pdse. Jag hade sytt lite fel, jag hade sytt i bada
tygdelarna nar jag skulle sy fast knapphélen men jag spratte upp och tradde i bandet
anda. Efter det sa lagade jag en som pa mitt linne som hade gatt sonder (E1).

Jag borjade med att sy in byxorna med raksém for dom var for stora i laren. Sedan
provade jag mina byxor. Da var de fortfarande for stora sa jag var tvungen att sy
dom igen. Sen provade jag dom igen och de var fortfarande for stora men den hér
gangen var de for stora upptill sa jag sydde in dom upptill. Sedan var dom lagom.
Sen siksackade jag alla kanter sa att inte tradar i byxorna skulle ga upp (E2).

Den ena padden maéste jag géra om for det vart knéligt pa sidorna och det far det
inte vara for det kan bli tryckskador pa benet pa hasten (E3).

Elev 2 beskriver hur hon provar sig fram for att fa byxorna att passa vilket
kan tolkas som att eleven sjalvstandigt I6ser svarigheter. Det kan ocksa
uppfattas som att ldararens undervisning har uttalade krav pa vissa moment,
exempelvis att sy in skotselrad i varje plagg, men inte staller motsvarande
krav pa andra moment, exempelvis att anpassa ett monster eller att genom
mattagning anpassa storleken nar byxorna skall sys in.

Eleverna beskriver i stor utstrdckning varfor det gjort som de gjort. Detta
ligger néra till hands att tolka som ett resultat av l&rarens, och Handledarens,
betoning pa att inte bara visa eller instruera, utan att ocksa fa eleverna att
forsta. Liraren anvinder begreppen tipsa”, “rekommendera”, och att hon
later alla elever skriva dagbok efter lektionerna for att de skall ges tillfalle att
reflektera. Sadana reflektioner eller svar pa dagboksuppgiftens varfor-fraga

kan exemplifieras genom foljande tva dagboksutdrag:

Idag har jag sytt bomullséverdragen. Jag sydde ocksa tva rander 6ver inlagget for
att det inte skall veka sig (E1).

Idag har jag sixackat runt om mina byxor for att trddarna i byxorna inte skall ga upp
(E2).

Lararen framhaller elevernas begreppsutveckling som viktig. Dagbdckerna
beskriver ocksa ett teoretiskt prov som bland annat omfattar elevernas kanne-
dom om olika slojdbegrepp. | elevdagbdckerna anvéands olika sléjdbegrepp
som dragsko, linning och dubbelsom.

178



Tolkningen av de tre elevernas dagbdcker ger tillsammans en bild av en
verksamhet dér lararen anger tydliga ramar, exempelvis hur redovisning skall
ske och faststallda arbetsomraden. Den styrning lararen uppfattats utva pa
elevernas arbeten kan ocksa kopplas till hennes kommentarer om betyg,
exempelvis att vissa elever har VG i stickning och broderi. Ett uttryck som
kan tolkas som att ratt satt i forhallande till olika tekniker ar Gverordnat att
eleverna skall ta egna beslut. Elevernas beskrivningar tyder pa en verksamhet
som patagligt styrs av de ramar lararen angett och att lararen lagger stor vikt
vid elevernas satt att forhalla sig dessa ramar. Elevernas beskrivningar
motsager darmed delvis det lararen framhaller i sin dagbok, att elevernas
formagor och forstdelse dr overordnat att gora pd forvéntat eller “ritt” sitt.
Detta innebar att lararens klassificering som Handledare inte forefaller lika
saker utifran elevernas beskrivningar. Den tydligare styrning som framtrader
genom elevdagbockerna ligger i flera delar narmare det som k&nnetecknar
idealtypen Instruktor, exempelvis att folja instruktioner och anvisningar,
snarare an att gora egna val i diskussion med lararen.

Eleverna och larare 33 TX, Pedagog

Léarare 33, klassificerad som Pedagog, ger genom sin dagbok uttryck for att se
och tala om och med eleverna, snarare an om deras produkter. Dér
Servicemannen konkret atgardar det eleverna behover, Instruktoren visar, och
Handledaren diskuterar det eleven dnskar hjalp med, beskriver larare 33 hur
hon ”Har en diskussion med Sofie hur man véljer farg till lapptécksarbetet”.
Citatet kan tolkats som att samtalet delvis lyfts till en mer generell niva an det
pagaende elevarbetet. Elevdagbockerna bekraftar denna bild och ger intryck
av elever med stort engagemang i sldjdverksamheten. Eleverna arbetar enligt
sina dagbocker med olika produkter; fotbollstroja, textil blackfisk och mjukis-
byxor. Tva elever som avslutar pagaende arbete under dagboksperioden
kommenterar sina nya idéer:

Ja, idag sa hade jag glomt min diskett sa jag kunde inte fortsatta att skriva pa min
redovisning. Sa da borjade jag pa en ny sak istallet, en mus som jag sag i en bok.
Jag hann med att rita upp monstrena och klippa ut de (E3).

Idag har jag ritat pa en ratta den 4r jatteluddig... jag har klippt ut monstret och sytt
ihop sidorna (E1).

I dagbtckerna ndmner eleverna vid flera tillfallen dels vad de gjort, dels hur
de nasta gang skall ga vidare:
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Idag har jag sytt dit armarna och sytt ihop tréjan nu ar det bara follningen kvar (E1).

Idag har jag fortsatt att sy pa mina mjukisbyxor. De &r svarta och vildigt mjuka...
De é&r snart klara ska bara folla langst ner (E3).

Ovanstaende fyra citat har tolkats som att eleverna i stor utstrackning sjélva
driver sina arbeten bade vad géller idé, planering och genomférande. Dag-
bockerna forefaller ocksa vara skrivna av elever med god sjélvtillit. Uttryck
over hur glada eller stolta de &r 6ver sina produkter blandas med kommentarer
kring hur misstag eller svarigheter 6vervunnits:

Jag sydde fel nar jag skulle sy ihop dar nere, men det gick bra anda for jag tyckte
det var coolt men jag sydde som det skulle vara pa armarna (E1).

Idag har jag sytt ihop armarna pé den blackfisk som jag skall gora. Jag upplevde det
relativt 14tt, fastan jag fick spratta lite emellanét (E2).

Idag har jag sytt klart mina byxor, och haller pa att skriva en redovisning. De blev
jattesnygga. Sa jag ar valdigt nojd med dem (E3).

Det sista citatet innehaller ocksa en beskrivning av hur ett avslutat arbete
redovisas skriftligt. Det framkommer genom flera av dagbdckerna att eleverna
gor redovisningar efter att de avslutat ett projekt, savél lararen som eleverna
kommenterar detta moment i sina dagbdcker. Lararen ndmner redovisningen
som “arbetsplanering — skisser — digitalkamera”, hon skriver ocksa:

Gar igenom Carros redovisning med henne. Diskuterade hennes bildtext och
slutsatserna. (L33-TX-P).

Citatet visar att lararen ger respons pa elevers inlamnade skriftliga redo-
visning. Det framkommer ocksa att redovisningen i citatet ovan innehaller
bilder i ndgon form. Bade elever och larare ger genom sina daghdcker uttryck
for att elevernas forstaelse och att de sjalva forsoker ar viktigt:

Men idag gick det helt jattebra. Jag fattade vad jag skulle géra helt sjalv och det var
mycket trevlig stamning i salen idag (E1).

Ella blev fardig med sitt arbete. Hon har mycket svart med instruktioner och har
svart att koncentrera sig, men hon fick det ihop — det &r nog hennes forsta arbete
som hon har forsokt sjalv! Verkar vara ndjd med sin insats! Hon har gjort enorma
framsteg sedan 7:an. Kanns bra!!
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I &r har 9:orna varit mycket duktiga. De har varit ambitiésa och de flesta verkar ha
fattat vikten av att planera — genomfdra — redovisa (L33-TX-P).

Elev 1 uttrycker sitt gillande Gver att sjalv forsta vad hon skall gora. Lararen
beskriver en elevs framsteg i form av att eleven for forsta gangen forsokt
sjalv. Lararen noterar ocksa att eleven forefaller vara ndjd med detta.

Sammantaget ger de tre elevdagbtckerna intrycket av elever som arbetar
engagerat och initierat, exempelvis ndmner E 2 att hon vid ett tillfalle hunnit
med det hon tankt, och vid ett senare tillfadlle det hon borde. Eleverna
anvander relevanta textila begrepp som halsmudd, framstycke och fallning. |
sina dagbdcker beskriver eleverna ocksa svarigheter eller misstag som nagot
att dvervinna och som en del i arbetet. Samtliga elever ndmner att stdmningen
ar lugn eller trevlig, d&ven om nagon lektion ocksa kommenteras som att det
»gatt sadar och varit jobbigt” (E2). Elevdagbdckernas beskrivning av
verksamheten befaster lararens klassificering som Pedagog.

Eleverna och larare 43 TM, Pedagog

Detta &r den enda av de atta grupperna dar det framgar att alla elever arbetar
med en gemensam uppgift; att designa och tillverka en lampa. L&raren skriver
att el-detaljerna ar bestamda och ingar i forutsattningarna, darutover far
eleverna sjalva utforma sin lampa. Lararen kommenterar ocksa att uppgiften
ar relevant i forhallande till malen:

Jag har valt detta arbetsomrade for eleverna far stort spelrum pa hur lampan kan se
ut. Det &r en uppgift som har god férankring i styrdokumenten. Det &r I4tt att se och
beddma elevernas prestation (L43-TM-P).

Léararen beskriver hur eleverna efter framstallningen av sin lampa, som en del
av uppgiften, dokumenterar sitt arbete pa dator. Att sa sker bekréaftas i en av
elevdagbdckerna. Elevernas beskrivningar i daghdckerna ar relativt korta och
faordiga. Det framgar dock att det &r tre helt olika lamparbeten utifran den
gemensamma uppgiften som beskrivs av eleverna. Eleverna forefaller arbeta
sjalvstandigt, lararen namns inte alls i nagon av dagbockerna. Daremot
beskrivs hur eleverna sjalva 16st olika svarigheter och hur omvéarderingar
gjorts under arbetet:

Idag har jag fortsatt med min lampa fast jag tog bort ladan jag gjorde forra gangen
till lampan som skulle sitta runt kronhjorten [lampan innefattar kronhjortar utklippta
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i plat]. Jag skall nu gora sa att jag kan satta lampan pa véaggen. Sa jag fick sdga
bradan som kronhjortarna sitter pa mindre och jag skall nu satta fast lampan (E2).

Dagboksutdraget utgor ett av flera exempel pa elevernas forestallnings-
formaga genom att de motiverar det de gjort i forhallande till vad som skall
goras langre fram. Ocksa féljande citat visar hur eleven handlar medvetet i
forhallande till kommande moment i arbetet:

Idag har jag jobbat med min lampa och jag har slipat alla trabitar s& dom blir lena
och fina utan marken eller hack i sen har jag matt ut var sjélva lamp-hallaren ska
sitta och gjort en hallare till den. Jag har &ven gjort halet dar sladden skall ga upp.
Jag slipade kanterna idag for nasta gang ska jag satta ihop delarna och dé ar det lite
svart att slipa inuti da. Det ar aven krangligt att fixa lamphallaren inne om den &r
ihopsatt (E3).

| daghdckerna kombineras beskrivningar av elevernas forestallningsférmaga
med hur problem uppstatt och hanterats. Elevernas beskrivningar tyder dock
pa att de inte far hjalp av lararen med detta:

Idag har jag forsokt satta dit mina lamphéllare pa véaggplattan det misslyckades i
bdrjan men sen gick det bra (E1).

| denna grupp finns ocksa den enda av de 24 eleverna som kommenterar att
ett arbete eller en lektion varit larorik:

Idag har jag fortsatt med min lampa som ar en platbit gjord som tva stycken
kronhjortar. Jag gjorde en lada i tra och skiva som kronhjortarna ska sitta i for att
det ska bli battre effekt nar man sedan tander lampan. Jag tyckte det var en rolig
lektion idag och l&rorik (E2).

I kombination med att lararen inte ndmns alls i de tre elevdaghdckerna, samt
hur detaljerat och initierat eleven (E2) i ovanstaende och tidigare citat
beskrivit sitt arbete, har det larande eleven ndmner kopplats till larande genom
reflektion och egna upplevelser. Det sattet att lara ar ocksa utmarkande for
idealtypen Pedagog.

De tre elevdagbdckerna ger bilden av engagerade elever som i stor
utstréckning sjélva driver sina projekt med olika lampkonstruktioner vilka de
designat sjalva utifran lararens uppgift. Lararen skriver att arbetet med
lamporna gatt bra for de flesta eleverna, dock inte for alla:

en del misslyckades vid ndgot moment och tappade helt motivationen (L43-TM-P).
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Citatet har inte tolkats galla for nagon av de tre dagboksskrivande eleverna,
de tre elevdagbdckerna visar istéllet tre mycket motiverade elever. Darigenom
framgar det inte heller hur lararen i relation till ovanstaende citat har hanterat
situationen med den elev som misslyckades och da helt tappade motivationen.
Det samlade intrycket &r att de dagboksskrivande elevernas arbeten har en
relativt hog svarighetsgrad. Samtliga elever anvander ocksa begrepp och ett
sprak, exempelvis ~lampkonsol” och ”36 mm borr”, som antyder att detta &r
val utvecklat. Sammantaget stodjer elevernas dagbocker lararens klassi-
ficering som Pedagog.

Elevernas beskrivningar i relation till idealtyperna

Det varje elevgrupp beskrivit i sina dagbocker stérker i de flesta fall den
klassificering som gjorts av deras larare i forhallande till respektive idealtyp.
For sju av de atta lararna framkommer inget som motsager lararens klassi-
ficering i elevernas dagbdcker. Det &r endast gallande larare 20, textillarare
klassificerad som Handledare, som bilden fran elevdagbockerna ar delvis
avvikande. Hennes elevers beskrivningar indikerar att hon styr verksamheten
och elevernas arbeten mer an vad som tidigare uppfattats utifran lararens
dagbok. Lararen har dock vid klassificeringen i forhallande till idealtyperna
bedomts ligga ndra Instruktéren, snarare &n att utgora stabil kategorisering
som Handledare, vilket ocksa indikeras genom elevernas dagbocker.

Lararna 16 och 54 bada i tra- och metallslojd och klassificerade som
Serviceman, har elevgrupper som skiljer sig markant fran varandra i sina
respektive beskrivningar i dagbdckerna. Anda finns det inget elevgruppernas
dagbdcker som indikerar att klassificeringen av deras respektive larare som
Serviceman inte skulle vara rimlig. Eleverna hos l&rare 16 forefaller kunniga
och engagerade och lamnas i stor utstrdckning utan sin l&rares uppmark-
samhet. Eleverna hos den andra l&raren som klassificerats som Serviceman
(larare 54) gor beskrivningar i dagbockerna som tyder pa att de saknar
motsvarande engagemang. Deras larare uttrycker snarare daligt samvete Gver
forhallandet, att eleverna inte far nagot gjort, an beskriver nagot agerande for
att fa eleverna att delta. Bagge elevgrupperna bekraftar bilden av att
Servicemannen finns i forsta hand tillhands for de elever som Onskar hans
hjélp. De bégge lararna som Klassificerats som Instruktor, lararna 31 (TM)
och 32 (TX), har ocksa elevgrupper som ger uttryck for delvis olika
upplevelser av verksamheten, men trots olikheterna stodjer elevdagbtckerna i
bé&gge grupperna deras larares klassificering som Instruktor. Hos larare 32 i
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textilslojd framkommer ett tydligt fokus pa nasta steg i genomforandet,
lararen visar de elever som behdver hur nasta steg skall genomforas. Eleverna
hos larare 31 i tra- och metallslojd beskriver sig sjdlva som mer sjélvstandiga.
Det &r dock tydligt att ndr de inte vet hur de skall gbra ar det lararen som
forser dem med svar i form av instruktioner, nagot som ocksa bekréaftas av att
lararen beskriver sin roll som att "’hjélpa till med konstruktioner och smarta
16sningar”(L31-TM-I). Klassificeringen av ldrare 12 som Serviceman starks
genom elevernas dagbdcker. Eleverna arbetar kunnigt och engagerat med
framstéllning av olika slojdprodukter. Eleverna hos de bégge léararna
klassificerade som Pedagog (larare 33 TX, och 43 TM) stodjer ocksa sina
respektive larares klassificering. Liksom eleverna hos Handledaren har
eleverna genom sina beskrivningar uppfattats arbeta kunnigt och engagerat.
Det som skiljer dem fran eleverna hos Handledaren ar mer frekvent reflektion
bade framat och bakat i tiden. Eleverna hos Pedagogen redovisar ocksa sina
arbeten pa olika satt vilket uppfattats innebara att gjorda erfarenheter mer
relateras till en generell niva, ndgot Handledarens elever sallan ger uttryck
for.

Olikheter mellan elevgrupperna relaterade
till lararen

Som visats dverensstdmmer lararnas klassificering i de fyra konstruerade och
definierade idealtyperna vél med elevernas beskrivning av verksamheten. Det
ar endast gallande larare 20 i textilsléjd, klassificerad som Handledare, som
elevdagbdckerna indikerar att ldararen istallet ligger né&rmare idealtypen
Instruktor. Overensstimmelsen mellan analyserna av lararnas och deras
respektive elevgruppers beskrivningar i dagbtckerna gor en jamforelse av
elevgrupperna sinsemellan intressant. Definitionen av respektive idealtyp kan
da utokas med vad som kéannetecknar elevernas upplevelser av verksamheten
hos respektive idealtyp. | det foljande jamfors de atta elevgrupperna med
varandra, delvis med citat och exempel fran foregaende genomgang, for att
belysa olikheter som kan kopplas till om deras larare genom klassificeringen
ar Serviceman, Instruktér, Handledare eller Pedagog.

En skillnad mellan eleverna hos de fyra idealtyperna som framtrddde redan
under urvalet av de atta elevgrupperna till delstudien galler den sortering av
elevernas dagbocker i “serios” respektive “inte seriés” som lag till grund for
urvalet. Tolv av de totalt 62 dagboksskrivande lararna hade nagon eller nagra
elever som gavs beteckningen inte serios”. Tabell 9 visar fordelningen av
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dessa elever omraknat i forhallande till hur manga larare varje idealtyps-
kategori innehaller.

Tabell 9. Andel larare i respektive idealtypskategori som har en eller flera elever som inte
beddmts ha tagit dagboksuppgiften seridst

Serviceman Instruktor Handledare Pedagog Ovriga
62% 4% 27% 20% 22%

Tabellen visar att andelen elever som ej tagit dagboksuppgiften seriést ar
markant hogre bland de elever vars larare klassificerats som Serviceman &n
for de Gvriga idealtyperna. Larare som klassificerats som Instruktor har lagst
andel elever som inte tagit dagboksuppgiften seriost. Forhallandet kan
betraktas i relation till beskrivningen av respektive idealtyp, dér Instruktdren
ar den som i storst utstrdckning ger eleverna anvisningar om vad och hur de
skall gora, medan Servicemannen minst styr sina elever utan snarare finns till
hands for elevernas 6nskemal.

Elevernas arbeten

Eleverna i samtliga grupper utom en arbetar med olika typer av sléjdforemal.
Hos larare 43 (TM, Pedagog) arbetar eleverna utifran den gemensamma
uppgiften att designa och tillverka en lampa. Kommentarer om idéerna kring
de olika gruppernas arbeten &r relativt sparsamma, men en elev (E1/L32 TX-
1) med larare klassificerad som Instruktor skriver att hon skall fraga sin larare
om idé till foljande arbete da lararen brukar ha bra idéer. En av lararna i
kategorin Handledare (L20-TX-H) uppger snarast det motsatta, att elevernas
formaga att sjalva komma med idéer utgor ett bedomningskriterium. Hos
lararna klassificerade som Handledare, samt den ena av lararna i kategorierna
Instruktor och Pedagog, beskrivs hur eleverna sjalva valt vad de skall gora.
Det gors dock ofta i kombination med nagon eller nagra uppgifter som utgar
fran en teknik eller ett tema, exempelvis att géra om ett gammalt plagg.
Eleverna med larare i kategorin Serviceman forefaller forvantas komma med
idéer till sina slojdarbeten sjalva, det ar i forsta hand nér de vet vad de vill
gobra och kan uttrycka vad de behdver hjalp med, som lararen blir delaktig.

De foremal eleverna skriver att de arbetar med kan beskrivas bade utifran hur
produktiva eleverna forefaller vara (antalet olika arbeten), och i relation till
hur pass avancerade arbetena uppfattats vara. Analysen visar att de flesta av
de fyra idealtyperna innefattar en grupp dar eleverna framstar som mycket
produktiva, de beskriver framstélining av flera olika produkter var under
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dagboksperioden. Men varje kategori innefattar ocksa en grupp av elever som
snarare forefaller arbeta med enstaka stérre och mer avancerad sl6jdprojekt
som oftast stracker sig 6ver hela dagboksperioden. De tre eleverna hos larare
54, klassificerad som Serviceman, utgor ett undantag genom att de varken
beskriver manga eller omfattande arbeten. Deras larare forefaller dock utifran
beskrivningen i sin dagbok att hjdlpa andra elever med pagaende arbeten. Hos
de tre lararparen, en i vardera textil respektive trd- och metall, i kategorierna
Instruktér, Handledare och Pedagog, ar det i samtliga fall i trd- och
metallsléjd eleverna arbetar med enstaka och relativt avancerade projekt som
stracker sig over hela eller storre delen av dagboksperioden. Hos lararna med
motsvarande idealtypstillhorighet i textilslojd framstar eleverna som mer
produktiva genom att de oftast beskriver flera olika, och avancerade, arbeten i
sina dagbocker. Den konstaterade skillnaden mellan textil- och trd- och
metallslojd innebar inte nagon uppfattad skillnad i kvalitet eller svarig-
hetsgrad pa elevernas olika arbeten, endast att det ar vanligare med ett arbete
som tar langre tid i harda material respektive flera arbeten parallellt eller efter
varandra under samma tidsperiod i mjuka material. | gruppen hos larare 16
(TM, Serviceman) varierar bilden av om eleverna gor flera, eller enstaka mer
avancerade arbeten. | relation till om elevernas arbeten beddmts vara
avancerade i betydelsen att arbetet har en for eleven hdg svarighetsgrad, bor
ocksa lararens roll utifran respektive idealtyp beaktas. Exempelvis beskriver
larare 32, Instruktor i textilslojd, i sin dagbok hur hon &gnar storre delen av
lektionen at att instruera sina elever hur de skall genomféra sina projekt.
Larare 16 daremot, klassificerad som Serviceman i tréd- och metallslojd,
uppfattas varken enligt den egna eller elevernas dagbdcker vara involverad i
de avancerade arbeten som beskrivs av ett par av hans elever. Aven hos de
bé&gge lararna klassificerade som Pedagog (33 TX & 43 TM) driver eleverna
sina arbeten framat utan den typen av direkta instruktioner som ges av
Instruktoren.

Hantering av svarigheter och motgangar

| sex av de atta elevgrupperna beskriver elever hur nagot i pagdende arbete
blivit fel. De tvd undantagen ar hos larare 12, Handledare i tra- och
metallsléjd, och hos larare 16, Serviceman i trd- och metallsléjd. Elever hos
dessa tva larare beskriver istallet pa olika satt hur de i sin planering, vid
reflektion, eller i samtal med l&raren snarare forutsett och déarmed forebyggt
problem eller svarigheter. Bland de Ovriga sex elevgrupperna, som
representerar alla fyra idealtyperna, visas framtrddande skillnader i vad
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svarigheter eller uppkomna fel innebar och hur det hanteras. | de bégge
grupperna dar lararna klassificerats som Pedagog skriver eleverna (enligt
tidigare citat som aterkommer nedan) om hur nagot blivit fel och hur detta
I6sts. Elevernas beskrivningar tyder inte pa att sadana situationer ar nagot
ovanligt eller negativt:

Idag har jag forsokt satta dit mina lamphallare pa véaggplattan det misslyckades i
bdrjan men sen gick det bra (E1/L43-TM-P).

Idag har jag sytt ihop armarna pa den blackfisk som jag skall géra. Jag upplevde det
relativt latt, fastan jag fick sprétta lite emellanat (E2/L33-TX-P).

Aven hos larare 20 (Handledare, TX) ges flera exempel pa& hur eleverna gor
misstag eller fel, men att dessa tycks utgora en del i arbetsprocessen och att de
snarast ar en naturlig del i arbetet. Detta till skillnad fran eleverna hos larare
31 och 32, bada klassificerade som Instruktor, dar eleverna (enligt tidigare
och nedan upprepade citat) tydligt uttrycker att nar nagot blivit fel sa behéver
de lararens hjalp for att komma vidare. Nagot som ibland innebar en bade
lang och o6nskad vantan:

Idag har jag sagat de bitar jag behover for att gora mitt arbete. Men jag rakade saga
en bit for kort. Jag fick inte hjalp med detta forrén lektionen var slut. (E1/L31-TM-

).

... gjorde fel idag och fick géra om ena benet, men det l6ste Majsan [syftar pa
lararen] och jag och snart &r jag klar (E2/L32-TX-I).

Elevernas beskrivningar av hur fel och svarigheter hanteras kan i relation till
definitionen av de fyra idealtyperna nagot forenklat beskrivas som: Hos
Servicemannen uppfattas fel mer sdllan, eleverna ber lararen om hjélp nar de
behover. Detta forutsatter dock att eleverna sjalva tar kontakt med l&raren, de
elever som inte gor detta ger istéllet upp. Instruktoren bidrar genom sina
instruktioner infor olika moment till att eleverna séllan gor fel, blir det dnda
fel &r det lararen som star for I6sningen eller svaret pa hur problemet atgardas,
nagot som ibland innebér att eleverna tvingas vanta pa lararhjalp. Hos
Handledaren och Pedagogen kan eleverna i storre utstrackning forutse och
forebygga problem, antingen genom egen planering och reflektion eller i
dialog med lararen. De svarigheter som anda uppstar beskrivs av eleverna
som en del av arbetet och kan ofta I6sas av eleverna sjalva.
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Elevernas begreppsanvandning

Gallande elevernas begreppsanvandning har analysen inte visat nagra tydliga
olikheter som foljer Kklassificeringen av deras larare i respektive idealtyp.
Samtliga elever, med undantag for gruppen hos larare 54 (Serviceman, TM),
anvéander relevanta uttryck nar de beskriver sitt arbete i dagbdckerna.
Handledaren larare 20 (TX) skriver att hon gett sina elever ett teoretiskt prov
som bland annat innefattat slojduttryck. Hon har enligt dagboken ocksa
avbrutit nagon lektion for att repetera slojdtermer och beskriver vidare att
hennes elever skall 1&mna in skriftliga redovisningar. | analysen har det inte
framtratt nagra skillnader mellan denne larares elever och de andra
elevgrupperna betraffande elevernas anvéndning av sléjdrelaterade begrepp i
dagbdckerna. Sammantaget ar bilden att elevernas begreppsanvéandning inte
visar nagra framtradande olikheter som kan hanfors till deras larares
idealtypstillhorighet.

Redovisning och utvardering

For fem av de atta grupperna namns ingen typ av redovisning eller
utvardering efter avslutat arbete, varken i lararens eller elevernas dagbdcker.
Detta galler for de fyra grupperna vars ldrare som Kklassificerats som
Serviceman respektive Instruktor, samt for den ena av grupperna dar lararen
klassificerats som Handledare. Den andra lararen som Kklassificerats som
Handledare, larare 20 (TX), har genom elevdagbdckerna visats ligga nara det
som definierar idealtypen Instruktor. Hos bégge lararna med idealtyps-
tillnorighet Pedagog beskriver saval lararna som nagra av eleverna hur
utvardering och/eller redovisning sker. Den ena av dessa l&rarna beskriver
dessutom (enligt tidigare och nedan upprepat citat) hur hon ger eleverna
respons pa deras tidigare inlamnade redovisning:

Gar igenom Carros redovisning med henne. Diskuterade hennes bildtext och
slutsatserna (L33-TX-P).

Analysen av elevdagbdckerna i kombination med respektive larares dagbok
visar darmed att i de tre grupper dar redovisning och eller utvardering
beskrivs, ar tva larare klassificerade som Pedagog och en som Handledare.
Fordelningen skall betraktas i forhallande till att om lararna i sina dagbocker
beskrivit forekomst av redovisning eller ej, inte &r en faktor som utgjort grund
for tidigare klassificering av lararna i olika idealtyper.

188



Sammanfattande kommentar

Elevernas dagbodcker 6verensstammer till stora delar med l&rarnas
beskrivningar av undervisningen och den klassificering i fyra idealtyperna
som gjorts av deras respektive ldrare. Servicemannens elever styrs mindre av
sin l&rare medan Instruktorens elever uppfattats mer vana att utféra det deras
larare instruerar dem att gora, ocksa i forhallande till att genomfora sjalva
dagboksuppgiften. | tre av de fyra idealtypskategorierna varierar elevernas
arbeten mellan fritt val och mer eller mindre styrda uppgifter. Eleverna hos
Servicemannen tillats i storre utstrackning att vélja fritt. Eleverna i tra- och
metallslojd arbetar oftare med ett enda projekt, medan eleverna i textilslojd
ofta beskriver genomforandet av flera olika arbeten under dagboksperioden.
Dessa skillnader mellan tré- och metall och textil géller oavsett vilken ideal-
typskategori lararen tillhor. Att det i alla grupper utom en finns elever som
uttrycker sig positivc om verksamheten skall stéllas i relation till de
framtradande olikheterna i undervisningen som héanforts till respektive
idealtyp: | sju av de atta grupperna beskriver eleverna engagerat arbete trots
de visade olikheterna i undervisningen mellan grupperna.

Sammantaget ar bilden fran de analyserade elevdagbdckerna i relation till
respektive larares dagbocker, att lararnas forhallningssétt i form av de fyra
idealtyperna, har ett pavisat samband med hur eleverna upplever och agerar i
undervisningen. En framtrddande skillnad mellan de fyra idealtyperna géller
elevernas beskrivningar av hur de upplever och hanterar motgangar eller
svarigheter. Dar eleverna med larare som Klassificerats som Pedagog och
Handledare synes uppfatta olika problem som en naturlig del av arbetet som
ofta kan 16sas av eleven sjalv, inneb&r motsvarande situation hos eleverna till
Instruktoren att arbetet avstannar och lararhjélp far invantas. Eleverna hos
Servicemannen kan be sin ldrare att 16sa svarigheter nar de uppstar, eller vélja
arbeten som innebdr att svarigheter undviks. Eller sa innebar motgangar, som
for de tre eleverna i den ena av de grupperna med Serviceman som larare, att
eleverna ger upp. Elevernas redovisning av fardiga arbeten utgér ytterligare
en skiljelinje mellan de fyra idealtyperna som visats genom elevdagbdckerna.
Redovisning av fardigt arbete sker i tre av de fyra grupperna hos Pedagogen
och Handledaren, men inte hos Instruktdren och Servicemannen.

Urvalet till elevdagboksstudien ar mycket begransat, bara tva elevgrupper per

idealtyp. Dessutom representeras varje elevgrupp endast av tre av de omkring
15 eleverna i varje undervisningsgrupp. Men att elevernas beskrivningar av
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problemhantering och eventuell redovisning av fardigt arbete sa klart relaterar
till deras respektive larares idealtypstillhdrighet innebér att dessa tva omraden
laggs till den tidigare beskrivningen av vad som kannetecknar och definierar
de fyra idealtyperna (tabell 10). Det skall dock framhallas att foljande tabell
utgér en konstruktion for att tydliggora skillnader, inte for att héavda
forekomsten av fasta och klart atskilda forhallningssétt hos lararna, eller for
elevernas upplevelse eller agerande.
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Tabell 10. Utmarkande for respektive idealtyp utifran larare och elevers dagbdcker

Serviceman Instruktor Handledare | Pedagog
Rolltermer Hjélpa, fixa, Visa, instruera, Diskutera, Diskutera,
stotta, serva, végleda, ge rdd, | forklara, dialog, lyssna,
I6sa tyda beskrivning | handleda foresla
Elever i fokus De som Onskar | De som behdver | Alla, men Alla — utifrdn
i forhallande till | fokus pa de varje elevs
pagaende minst behov eller niva
slojdarbete sjalvstandiga
och de som
ber om hjalp
Eleverna lar Prova, erfara Imitera, folja Gora val, Uppleva,
genom att instruktioner, diskutera, reflektera,
erfara forsta forsta
Tidsorientering Har och nu Nu och nésta Pagaende Tidigare, nu
moment slojdprojekt och framat
Initiativet hos Eleven Lé&raren Elev och Elev och larare
larare
| centrum Elevens Produkt och Produkt och Produkt och
fardigstallande | tekniker process process
av produkten
Yrkessprak Sparsamt Hantverkstermer | Hantverks- Hantverks-,
och process- och
processtermer | larande-
(styrdokuments)
termer
Mal/idealsituation | Sjalvgaende Sjalvinstruerande | Pagaende Dialog,
elever elever dialog reflektion,
Amneskunnande | Géra Instruera eller Diskutera Lyfta till
anvands for att visa generell niva
Forhallande till Loses av Férebyggs av Férebyggs Forebyggs ofta
svarigheter i lararen eller lararen genom ofta av eleven | av eleven sjélv i
elevernas egna undviks instruktioner sjalv i och och genom
arbete genom elevens | infor olika genom planering och
eget val av moment planering reflektion
arbete
Elevers satt att Loses av Hjélp eller Loses av Loses av
hantera lararen, eller anvisning fran eleven, med eleven, med
svarigheter far eleven att lararen invantas | eller utan stod | eller utan stod
ge upp fran lararen frén lararen
Redovisning/ Sker séllan Nér det sker ar Eleven delger | Eleven
utvardering eller aldrig fokus att lararen | lararen sina redovisar for
harigenom skall | erfarenheter lararen. Léraren

beddma elevens
prestation

utifran arbetet

ger nagon typ
av respons
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KAPITEL 8

DEN AV LARARNA GENOMFORDA
UNDERVISNINGEN — DELSTUDIE 3

Den tredje delstudien fokuserar den muntliga kommunikationen mellan larare
och elever. Elva larare fran fem olika skolor ingar i delstudien. De studerade
lararna ar inte desamma som deltagit i larardagboksstudien (delstudie ett) och
de undervisar elever i olika aldrar fran ar 3 till 9. Urvalet innebdr att enskilda
iakttagelser, jamforelser eller forhallandet mellan de inspelade lararna inte
speglar ndgon normalférdelning. Avsikten &r att genom materialet visa pa
bredden i de deltagande l&rarnas agerande och sétt att genomfdéra sin under-
visning, en bredd som troligen varit storre med fler deltagande larare.
Utgangspunkt i analysen har varit de ljudinspelningar som gjorts genom att
varje deltagande larare utrustades med en mp3-spelare som hangde pa brostet
under den utvalda lektionen. Vid samtliga lektioner har ocksa videoinspelning
skett parallellt. Den var dock inte inriktad pa lararen utan pa ett fatal elever i
ett annat syfte for en annan studie. Videomaterialet har under analysen
anvéants som komplement till rostinspelningarna, exempelvis for att se ett
pagaende elevarbete.

Kapitlet inleds med en presentation av de ingaende lararna. Darefter
presenteras resultatet av analysen uppdelat i ett antal olika omraden, inklusive
exemplifieringar genom atergivande av kommunikationen. Avslutningsvis
presenteras de elva ldrarna sammanfattande var for sig och relateras till
distinktionen mellan larande, om, i, med och genom slgjdverksamheten.

| framstallningen aterges larare och elevers muntliga kommunikation genom
utskrifter av inspelningarna. Vid varje sadant tillfille anges elev med “E” och
larare med ”L”. Om flera elever deltar numreras de E1, E2” osv. I anslutning
till vissa av citaten ges fortydligande information inom hakparentes [ ]”. De
deltagande lararna har numrerats fran 101-111. Varje atergivande av dialogen
avslutas med en hanvisning till lararens nummer, “tx” for textil alternativt
“tm” for tré- och metall, samt skolar, exempelvis (Larare 102, tx ar 3). |
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anslutning till detta anges ocksa tiden for uttalandet raknat fran lektions-
starten. Lararens kon anges inte da samtliga deltagande larare i textil &r
kvinnor och alla som undervisar i tra- och metall ar man. Tabell 11 innehaller
ovanstaende uppgifter samt en numrering av skolorna fran 1-5 for att visa
vilka av lararna pa de deltagande skolorna som &r kollegor med varandra.
Tabellen gor det ocksa majligt att inhamta uppgifter om varje larare nar de i
I6pande text endast omnadmns med det tilldelade numret.

Tabell 11. Deltagande larare i delstudien

Larare | Kon Skola | Skolar | Sléjdmaterial | Anméarkning

101 Kvinna | 1 3 Textil Samma elevgrupp som hos larare 102
102 Kvinna | 1 3 Textil Vikarie for larare 101

103 Man 1 4 Tré & metall

104 Man 2 8 Tra & metall

105 Kvinna | 2 8 Textil Samma elevgrupp som hos larare 106
106 Kvinna | 2 8 Textil Vikarie for larare 105

107 Kvinna | 3 8-9 Textil

108 Man 3 8-9 Tré/metall

109 Man 4 5 Tré & metall

110 Kvinna | 4 5 Textil

111 Man 5 3 Tré & metall

Kdnsfordelningen bland l&rarna &r jamn; sex kvinnliga larare i textilslojd och
fem man i tra- och metallsl6jd. Larare 102 ar textillarare pa skola nummer 1
men undervisar normalt inte denna grupp i sl6jd. Larare 106 ar larare i annat
amne pa skola nummer 2 och undervisar normalt inte denna klass, hon &r den
enda av de deltagande lararna som saknar behorighet for undervisning i
slojdamnet. Ovriga nio larare dr respektive slojdgrupps ordinarie slojdlarare.
Det innebér att larare 101 och larare 102, respektive l&rare 105 och 106,
undervisar samma elevgrupper.

Hur de elva l&rarna startar sina respektive lektioner varierar. De flesta inleder
med en gemensam samling dar lararen kontrollerar narvaro och i nagra fall
ocksa ger eleverna instruktioner. Hos andra larare borjar eleverna med sina
arbeten efterhand som de kommer in i sl6jdsalen. Flera av lararna ger nagon
organisatorisk information efter uppropet, exempelvis erbjudande om extra
slojdtid for att hinna arbeta fardigt innan terminsslutet, eller att rikt- och
planhyveln for dagen &r ur funktion. | nagra fall ges direktiv infor lektionen,
exempelvis en uppmaning till eleverna att inte glomma utvéarderingslappen
efter genomfort arbete. Larare 101 borjar med att fraga gruppen hur det gick
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vid forra slojdtillfallet. Hon talar allmédnt om den uppgift, att gora ett
gosedjur, som eleverna haller pa med. Hon paminner ocksa om att de skall
skriva en berattelse om djuret. Hennes lektionsinledning varar drygt tva
minuter och innehaller en dialog med gruppen, inte bara information fran
lararen till eleverna. Denna inledande dialog med gruppen &r nagot som larare
101 &r ensam om. Under den gemensamma lektionsstarten som forekommer i
alla grupper utom hos lararna 107 och 108, forefaller eleverna vara inriktade
pa att fa klarsignal fran lararen att paborja sina egna arbeten. Inte nagon av
lektionerna startar med en lararledd genomgang.

Analysen visar att elevernas arbete med egna slojdféremal upptar en mycket
stor del av lektionstiden. Andelen av lektionstiden da eleverna arbetar med
sina egna projekt ar mellan 68 och 100 procent (tabell 12). Det &r bara tva av
elva larare som, undantaget lektionsstart och slut, samlar sina grupper nagon
gang under lektionen. Larare 101 talar till hela gruppen nagra minuter utifran
att en elev har rakat sy i symaskinssladden sa att strommen bryts till alla
maskiner. Hon beréttar vad som hant och vad det innebér. Samlingen larare
111 go6r med sina elever forefaller vara planerad utifran elevernas gemen-
samma arbete med att tillverka smorknivar. Han samlar eleverna och visar hur
de knyter ett band runt knivarna och hur dessa darefter kan slas in i present-
papper. | nagra av grupperna arbetar flera elever tillsammans, exempelvis
bygger tva elever ett landhockeymal, medan andra elevpar arbetar till-
sammans genom att de parallellt gor liknande arbeten.

I slutet av lektionerna anvands mellan fem och tretton minuter (618 procent
av lektionstiden av den totala lektionstiden) till att eleverna plockar ihop och
stadar. Tiden har da raknats fran det att lararen forsta gangen uppmanar
eleverna att borja plocka ihop och stada, ofta far lararen saga till flera ganger
for att alla skall avsluta pagéende arbete. Atta av lararna avslutar lektionen
genom att efter stadningen tala till hela klassen eller att lata nagon eller nagra
elever redovisa ett slutfort arbete for gruppen, tva grupper far ga direkt efter
att stadningen &r avslutad. Flera av lararna avslutar med att ge hela gruppen
ett samlat positivt eller berommande omddéme om deras arbete under
lektionen. | fyra av grupperna sker nagon typ av redovisning av fardiga sl6jd-
arbeten i anslutning till lektionsavslutningen.
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Lektionstiden har i tabell 12 indelats i: Gemensam start, eget arbete,
gemensam aktivitet utdver start och avslutning, stadning inklusive att plocka
undan och stalla i ordning, och till sist tid fér gemensam avslutning

Tabell 12. Lektionernas tidsdisposition. Alla angivelse avrundade till hela minuter

Larare | Lektions | Gemensam | Eget | Gemensam | Stddning | Gemensam
langd start arbete | aktivitet** avslutning

101 70 min 5 48 2 (48-50) |13 2

102 70 min 1 57 0 11 1

103 85 min 2 71 0 11 1

104 75 min 2 66 0 5 2

105 80 min 3 65 0 12 0

106 80 min 2 71 0 7 0

107 (90 min)* | 0 90 0 - -

108 70 min 0 55 0 10 5

109 80 min 4 60 0 12 4

110 80 min 5 58 0 12 5

111 80 min 5 65 5(3843) |5 0

* Lektionen bryts for rast efter 90 minuter. Eftersom eleverna skall fortsatta sl6jdlektionen
efter rasten sker ingen stddning eller gemensam avslutning. Inspelningen avbryts dock efter
90 minuter.

** Angivelsen inom parentes visar mellan vilka minuter raknat fran lektionsstarten den
gemensamma aktiviteten sker.

Den angivna lektionslangden &r baserad pa tidsangivelsen pa mp3-
inspelningen med start fran det att eleverna kommer in i sléjdsalen tills de
lamnar den. Lektionsldéngden &r avrundad i intervall om fem minuter.
Gemensam start innefattar tiden fran det att eleverna kommer in tills lararen
séger att de skall borja med sina individuella arbeten. Introduktionstiden
anvands oftast till narvarokontroll och information fran lararen. Eget arbete
innebér att eleverna arbetar med sina respektive slojdprojekt. Gemensam
aktivitet syftar pa tillfallen da lararen efter den gemensamma introduktionen,
men innan gemensam avslutning, samlar alla eleverna for en gemensam
genomgang. Stadning anger tiden fran forsta gangen da lararen uppmanar
eleverna att avsluta arbetet, att 1&gga ihop eller att borja stada, och fram till
dess att den gemensamma avslutningen borjar, eller tills eleverna far ga om
ingen avslutning genomfors. Gemensam avslutning innebér att eleverna ar
samlade eller sitter pa sina platser och lyssnar pa lararen, svarar pa lararens
fragor riktade till hela gruppen, eller tar del av nagon eller nagra kamraters
redovisning av férdigt arbete. Vissa av de angivna lektionsmomenten svarar
mot de tre typer av Studio structures lararna i den refererade Studio Thinking
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(Hetland m fl, 2007) anvénder sig av. Gemensam aktivitet motsvaras av
Demonstration-Lectures och eget arbete av Students-at-Work. Den gemen-
samma avslutningen inkluderar i forekommande fall enskilda elevers
redovisning av féardiga arbeten eller lararens omdéme kring lektionen, detta
motsvarar da Critiques. Narvarokontroll och stadning som upptar upp till en
fjardedel av tiden i de inspelade lektionerna (5+13 minuter av 70 hos larare
101) saknar motsvarighet i Studio Thinking.

Samtliga larare anvander storre delen av lektionstiden till individuell hjélp
eller handledning av eleverna och deras pagaende arbeten. Ldrarna i tra- och
metall l1agger ocksa i varierande utstrackning tid pa maskinbearbetning under
lektionerna, h&r &r det dock stora skillnader mellan de olika trd- och
metallslojdslararna. Vissa av de elva lararna ar konstant upptagna fran
lektionens start till slut, medan andra larare har flera perioder dar de &r utan
elevkontakt eller exempelvis utfor arbete pa nagon maskin. Larare 103 ar en
av dem som under hela lektionstiden har elever som ger uttryck for att de
onskar och vantar pa hans hjalp. Lararen forsoker flera ganger hantera detta
rationellt genom att hjalpa flera elever med liknande saker samtidigt,
exempelvis sagning pa bandsagen. Andra ldrare, tydligast larare 107 och 111,
ar istallet tysta utan pagaende elevkontakter under langa stunder.

Materialet visar variation i fraga om vad eleverna arbetar med och hur detta
har bestamts (tabell 13). Utifran analysen av inspelningarna forefaller
eleverna sjalva ha bestamt vad de vill arbeta med i nagra grupper, medan
lararen har angett ett arbetsomrade i andra grupper. Hos larare 111 arbetar alla
elever med samma typ av foremal. Detta ar den enda grupp dar alla elever
arbetar med identiska produkter. Samtliga tre grupper dar eleverna sjalva valt
arbete &r i tra- och metallslojd.
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Tabell 13. Vem som bestamt vad eleverna skall arbete med

Larare Skolar | Textil | Lararen har Léararen har angett Eleverna har
resp. bestdmt vad alla | arbetsomrade eller sjalva bestamt
Tré- eleverna olika alternativ for vad de vill goéra
metall | samtidigt skall eleverna
arbeta med att vélja bland
101+102 3 TX Ja
103 4 Tm Ja
104 8 Tm Ja
105+106 8 TX Ja
107 8-9 TX (framgar €j) (framgar &j)
108 8-9 m Ja (vissa elever) Ja(vissa elever)
109 5 Tm Ja
110 5 TX (framgar ej) (framgar ej)
111 3 m Ja

Den fysiska miljon skiljer sig framfor allt mellan textil och tré- och
metallslojd. Generellt &r det lugnare, ljusare och mer ordning i textilslojd-
salarna. | trd- och metallslojdssalarna &r ljudvolymen ofta hog, speciellt da
larare eller elever anvénder maskiner eller arbetar med metall. Det &r dock en
storre variation betraffande saval ljudvolym som ordning och utrymme mellan
tré- och metallsldjdssalarna, & mellan de olika textilslojdsalarna.

Gallande arbetsmilj0, stamning och det sociala klimatet forefaller samtal
mellan eleverna under arbetet vara mer forekommande i textilsléjdgrupperna.
Samtalen handlar da bade om pagaende arbete och privata angelagenheter.
Det rader en relativt lagmald och lugn stamning vid samtliga studerade
textilslojdslektioner. Hos den vikarierande larare 106 i ar 8 ar det dock nagot
mer pratigt &n vid ovriga textilslojdslektioner. | trd- och metallslojden &r det
mer rorelse bland eleverna. Olika moment eller typ av arbeten kréver verktyg
och redskap som finns pa olika stéllen i salarna. Ljudvolymen gor det ocksa
tidvis svarare att for samtal oavsett var i salen man befinner sig. Hos lararna
108 och 111 som undervisar yngre elever i tra- och metallslojd rader ett mer
utméarkande lugn, detta géller savél elevernas rérelser som ljudvolymen. Hos
larare 103 som ocksa undervisar yngre elever i trd- och metallslojd ar det
daremot standigt hog fart, hoég volym och mycket rorelse. Overlag tycks en
positiv stdmning prégla samtliga inspelade sldjdlektioner. Gemensamma
skratt och intresse for kamraternas pagaende sljdarbeten tyder pa detta.
Konfliktsituationer, brak eller tillfallen da elever springer omkring
forekommer sallan, tendenser till sddant kan endast identifieras vid enstaka
tillfallen under ett fatal av lektionerna. Har framkommer ingen skillnad
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mellan textil respektive tra- och metall eller mellan olika aldrar, samtalen
mellan elever forefaller dock vara vanligare bland de dldre eleverna.

Kontakten mellan larare och elever

Det &r vanligast forekommande att kontakten mellan larare och enskilda
elever etableras genom att eleven pa nagot satt gor lararen uppmarksam pa att
hon eller han énskar hjélp. | fem av de studerade sléjdgrupperna ar det néstan
uteslutande eleverna som ber lararen om hjalp. Ytterligare fem l&rare foljer
oftast detta monster, men véander sig ibland direkt till enskilda elever utan att
de pakallat lararens uppmarksamhet. Larare 102 skiljer sig fran de oOvriga
genom att hon vid lektionsstarten gor tydligt att hon kommer att ga runt fran
bord till bord i tur och ordning for att ha kontakt med alla elever. Om den som
star pa tur inte ar pa sin plats ropar hon eller séker upp eleven innan hon gar
vidare till né&sta. Elever som ber om hjalp trots att det inte &r deras tur
uppmanas oftast att vanta pa sin tur.

Fyra olika vagar for elever och larare att etablera kontakt har identifierats.
Hjélplista innebar att den elev som Onskar lararhjalp skriver sitt namn pa
tavlan efter foregdende elevs. Lararen kommer darefter till eleverna i den
ordning de star pa listan. Det ar bara larare 101 som anvander hjélplist. Larare
102 gar som namnts runt fran elev till elev i en fast ordning. Dessa tva olika
kosystem &r tydligt uttalade och k&nda for alla eleverna. Ett tredje satt att
etablera kontakt &r eleverna ropar eller soker upp lararen nér de 6nskar hjalp.
Lararen kan da antingen ge omedelbar hjalp, eller saga att hon eller han
kommer nédr andra vantande elever fatt hjalp. Det forekommer ocksa att
eleverna foljer efter lararen tills de fatt hjalp. Det fjarde sattet ar att lararen
soker upp enskilda elever, ofta utifran en observation av pagaende arbete men
utan att eleven bett om lararkontakt. Inte nagot av de fyra observerade satten
for larare och elev att fa kontakt foljs helt vilket exemplifieras av foljande
utdrag:

E1l Alltsé de har e nodpanik jag kan inte véanta pa hjalplistan
darfor titta har. Hur ska jag kunna sy fast den igen déar?

L [Avbryter pdgéende samtal med annan elev och vénder sig till E1]
Men har du nan idé?

E Née

L Inte ndn. Hur gjorde du forut da?
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[tystnad 3 sekunder]
L  Nala fast den dar med tva nalar forst a sen tva nalar dar
E2 Anders [E1] star inte pa hjalplistan
L N&aa, men jag maste kunna prata med er &ven om ni inte star
pa hjalplistan, eller?
[tystnad 2 sekunder]
L  Skavi se, ar jag pa Dorte nu? Var har vi Dorte da?
(Lérare 101, tx &r 3 — 24.09)

Citatet visar att eleverna ar val medvetna om kdsystemet och vad det innebér,
men ocksa att bade elever och larare vid vissa tillfallen gor avsteg fran det.
Lararen tar senare under lektionen upp fragan igen da vissa elever uttrycker
sitt missnoje Over systemet. Lararen hanvisar till att man genom omrdstning
med majoritetsbeslut i inledningen av lektionen bestamde sig for hjalplista.
Man kommer ocksa Gverens om att anvanda ett annat satt vid foljande lektion.
Lararen kopplar pa sa satt samman fragan om kosystem med elevernas
inflytande Gver verksamhetens organisation. Hos tva av lararna, larare 104
och 108, har inget uttalat kdsystem identifierats. Dessa bagge larare, som
undervisar aldre elever i tra- och metallslojd, har heller inte elever som ger
uttryck for att de énskar hjalp mer eller snabbare an vad de far. Dessa tva
larare ar ocksa de enda som under perioder pa upp till flera minuter under
lektionen, inte talar med eller utfor arbete riktat direkt till enskilda elever. Tre
av lararna, 101, 103 och 109, som undervisar yngre elever i textil- eller tra-
och metallsl6jd, har en narapa konstant ko av elever som onskar kontakt eller
deras hjélp under hela lektionerna.

En foljd av de beskrivna kdsystemen &r att de elever som ber om hjalp ocksa
ar de som har flest kontakter med sin larare. Undantag &r larare 102 som gar
fran elev till elev i tur och ordning oavsett om eleverna énskar kontakt eller
inte. Hon motiverar ocksa infor eleverna att detta ar en medveten strategi for
att ha kontakt med alla, inte bara de som skriker mest”. Ungefar halften av
lararna tar ibland kontakt med elever som inte ber om hjalp vilket tyder pa att
dessa larare inte behover avsta kontakt med nagon elev for att andra aktivt ber
om eller véntar pa hjalp. De 6vriga lararna tar aldrig eller bara i enstaka fall
kontakt med elever utan att de ber om det. Forhallandet kan uttryckas bade
som att vissa av dessa elever riskerar att bli helt utan lararkontakt, som att
lararen ldmnar de elever som onskar i fred. Hos l&rare 103, som hela tiden har
elever som onskar kontakt eller exempelvis hjalp med maskinbearbetning,
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tyder analysen pa att han inte alltid sjélv styr 6ver eller prioriterar vilka elever
han har eller inte har kontakt med under lektionen.

Antalet elevkontakter under lektionerna varierar mellan lararna, det samma
galler hur langa kontakterna &r. Intrycket ar att larare 103 med sin konstanta
ko av flera vantande elever, &r den som har kortast tid vid varje elevkontakt.
Om andra larare tar sig mer tid vid varje elevkontakt for att inte andra vantar
pa hjélp, eller om eleverna ar vana vid eller uppmanade att inte soka kontakt
nar lararen hjalper ndgon annan, gar inte att utlasa ur materialet.

Begrepp och yrkessprak

Under samtalen mellan larare och elev anger och forklarar de flesta av lararna
olika begrepp samtidigt som de ar aktuella i elevers pagaende arbete. Det
finns ocksa larare som istéllet for att anvanda relevanta begrepp, forefaller
prioritera att eleverna skall forsta vad som avses. Detta kan ta sig uttryck som
att lararen istallet for ett relevant begrepp, sjalv forenklar sitt sprakbruk i
samtalet med eleverna utan att koppla forklaringen till det begrepp som
kunnat ersatta den:

Vilken fil skall man ta?
Jaa, en lagom grov fil

Jamen vad ar det for fil, bla eller...

r m - m

Jaha, ja de bla filarna har vi oftast for metall och dom kanner du om de ar
valdigt fina, det ar inte sa stor huggning pa dem, inte s& mycket skrovligt

N&
N4, s& du kan ta lite olika och testa vilken som funkar bést
Men far jag ta den dar metall

r m - m

Jaja du far garna ta dem det &r ingen fara
[tystnad tva sekunder, eleven lamnar lararen]

L [ropar] Dom funkar lika bra, Eva, dom andra sdg... filarna funkar ocksd pa
metall men dom, eftersom det ar mer hugget och mer roffligt sa ar det svarare
med dom.

(Léarare 109, tm ar 5 — 51.36)

Lararen anvander under samtalet tre olika begrepp for att beskriva olikheter
mellan filar; grov/fin, huggning/hugget, och roffligt. I inspelningarna fram-
trader patagliga skillnader bland eleverna avseende om eller hur de anvander
amnesrelaterade begrepp. For vissa elever forefaller vanliga sléjdbegrepp helt

201



naturliga att anvanda medan andra elever “pratar pa” for att forsoka uttrycka
nagot dar ett vanligt och specifikt begrepp hade kunnat ersétta detta snabbt
och precist. Med bara en inspelad lektion for varje larare &r det inte mojligt att
uttala sig om kopplingen mellan lararens sétt att enbart ndmna begreppet eller
att mer utforligt forklara det, och elevernas fortsatta begreppsanvéandning.
Foljande citat visar hur en larare utifran en fraga fran eleven ger en enkel
begreppsforklaring:

L  Du har lagt p& dem s& har. A det &r ju helt riktigt, och vad skall du géra nu da?
Ska vi se vad som, vad var nasta steg da tro? Det var modell A du skulle géra?

Ja
Da star det "trackla eventuellt forst ihop plagget”
Eh, hur menar dom?

- m - m

D& menar dom att man syr en raksém med extra langa stygn. Man kan géra det
p& maskinen, ta extra langa stygn dar, eller man kan gora det for hand med en
nal.

[tystnad tva sekunder]

Men, fragan ar om vi skall gora det eller om vi skall chansa lite
Behover jag gora det?

N4, man maste inte gora det

Dé gor jag det inte

r m - m -

Det ar for att kolla om det blir bra man syr just dar
(Léarare 105, tx ar 8 — 48.20)

Mojligheterna att utveckla elevernas forstaelse och repertoar av begrepp
relaterade till amnesomradet paverkas rimligen av hur samtalen mellan elev
och larare &r utformade. Det forefaller troligt att en larare som i forsta hand
ger instruktioner eller forser eleverna med ratta svar, har mindre méjligheter
att uppfatta och darigenom utveckla elevernas forstaelse av olika begrepp, &n
en larare som i citatet ovan staller fragor och har en dialog med sina elever.
Detta leder over till larares olika fokus i kontakten med sina elever, mot vad
riktar lararen sin uppmarksamhet?

Lararens fokus och agerande

En larare kan i storre eller mindre utstrdckning variera sitt sétt att agera och
bemdta sina elever beroende pa situation, elev och mal. | mp3-materialet
framtrader vad som forefaller vara en variation i lararnas utgangspunkter vid
elevkontakterna. Exempelvis Overfor de inspelade l&rarna i varierande
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utstrackning sitt eget kunnande eller uppfattning till elevernas pagaende
arbete. Aven lararens fokus pa elevernas produkt och/eller larande visar
variation. Foljande citat aterger en situation dar lararen Gverfor sin egen
uppfattning pa elevens pagaende arbete:

L Om vi tar en sax & klipper bort lite har da, det kanns som den var lite ojamn i
kanten

nej, nej, nej, jag vill ha det sa har

Men du, hur viker du dubbelt d&? Ar det inte lattare att ta inifr&n? D& ser du hur
bred kanten blir, ser du?

ja

Far jag visa dig? Hur jag ténker

Ja, men ta inte upp nanting

N4, hér far vi ta...

Klipp inte av nat!

Na men dar far vi klippa av, ser du?

m - m - m ™~ m

Klipp inte av, klipp inte av, klipp inte av

[lararen Klipper]

Det lilla s& blir det jamt, annars sa blir det inte jamt
Jag ville ju ha det...

[tystnad nagra sekunder da lararen fortsatter klippa]

Ser du? Da bli det mycket, mycket lattare

Mm, jag tycker det ar snyggare sadar

[kort ordvaxling mellan lararen och annan elev om nagot annat]
Men jag vill... ta inte upp. Jag vill ju ha...

Hur tanker du d&? Jag forstar inte hur du tanker d&?

S& som jag hade satt i den...

Ar det inte s& du vill ha den?

Det var ju sa jag hade gjort den ocksa

Mm, fortsatt du da

(Lérare 110, tx ar 5 — 25.15)

r m - m ™~ m

Trots att lararen och eleven blir medvetna om att de har olika uppfattning sa
fullfoljer l&raren sitt satt mot elevens uttryckliga 6nskan. Det &r forst efter att
lararen klippt fardigt som hon ber eleven utveckla hur denne tankt.
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Larares olika fokus och agerande kan ocksa uttryckas som forhallandet mellan
elevernas forstaelse och gorande. Nagot som i sin tur kan kopplas till att i
olika utstrackning utmana och fraga, respektive att forse eleverna med
instruktioner och fardiga svar. | materialet framtrader tre huvudsakliga véagar i
forhallande till detta: Larare som bidrar till att eleven sjélv ger svaret eller tar
beslut om hur arbetet skall utforas, larare som instruerar eleven hur denne
skall gora, och larare som pendlar mellan dessa tva strategier. Larare 104 ger
sallan nagra svar utan uppféljande motivation:

E Goran, ar det det sandpappret jag skall ha eller?

L  Omdu skall ha en fin yta s& skall du ha det. Men skall du ha lite grévre sa skall
du ha lite grévre papper forstas

(Lérare 104, tm ar 8 — 1.08.30)

Samma larare visar i det foljande en avsikt att kombinera elevernas énskan
om att framstalla produkter med det larande som ar malet under detta arbete:

[Lararen iakttar och diskuterar pagaende smidesarbete med tva elever]
Den skall ju bojas upp lite s&

Ja

A den skall vara lite sa. Lika mycket béjda allihop

Men det ar svart tycker jag...

r m - m -

Men det &r ju det du skall trana pé. Det ar ju darfor du ar har
(larare 104, tm &r 8 — 42.00)

Lararens korta kommentar om att syftet ar att utveckla kunnandet, inte att
undvika svarigheter, ar ovanligt i forhallande till det samlade inspelade
materialet med de elva lararna. | relation till att utmana eller ge eleverna raka
svar kan ocksa stallas ett agerande som larare 103 ofta utgor ett exempel pa.
Larare 103 har konstant ko av elever som vantar pa hjalp och den 6nskade
hjalpen bestdr ofta i att eleven vill att lararen skall utféra nagot moment eller
hamta ndgot material. | dessa fall ar det darmed varken fraga om att lararen
utmanar eller ger instruktioner respektive fokuserar goérande eller larande,
istallet &r det elevens eget behov eller 6nskan som skall uppfyllas.

Produkten star tydligt i fokus hos nagra av lararna (larare 110 och 111),

lararnas roll forefaller vara att stotta elevernas arbete med att framstalla slojd-
foremal. Féremal som antingen bestamts av eleverna sjélva eller av lararen,
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och som skiljer sig fran elev till elev eller & de samma for alla elever. Om
denna tolkning utifran lararnas kommunikation med eleverna tyder pa att
produkterna ar malet, eller om produkterna har en outtalad funktion for nagot
annat framgdr inte. FOr andra larare ar elevens val och onskningar i storre
utstrackning utgangspunkt. I relation till elevens eget val kan lararen antingen
fokusera vad eleverna lar och behover lara for sitt arbete med sléjdprodukten
(larare 101 och 104), och/eller vad eleven behdver gora (larare 103), nagot
som relaterar till tidigare distinktion mellan att instruera och ge eleven en
grund for att fatta egna beslut. Lararens uppmarksamhet kan ocksa vara riktad
mot slojdkunskaper, exempelvis tekniker och material (larare 107 och 109),
eller mot eleven och de kunskaper och formagor denne behéver och utvecklar,
exempelvis att sjalva fatta beslut (larare 105 och 108). Ovanstaende olikheter
mellan de inspelade lararna kan ocksa belysas i forhallande till relationen
mellan att lara om, i, med och genom verksamheten, vilket gors i slutet av
detta kapitel.

Aven om en larare har en medveten strategi i forhallande till sin undervisning
och sina elever &r det inte sékert att den ar mojlig att genomfdra. Som tidigare
visats varierar det mellan l&rarna i vilken utstrdckning de har elever som
vantar pa deras hjalp under lektionerna. Vetskapen om att flera elever vantar
och inte kan komma vidare i sitt arbete forran de fatt hjalp utgor rimligen en
stressfaktor for en larare. En stress eller situation som riskerar paverka pa
vilket sétt 1araren bemoter sina elever. Dialog mellan l&rare och elev tar oftast
langre tid &n en konkret anvisning. En jamforelse av de tre larare (lararna 101,
103 och 109) som har en konstant ko av véantande elever visar dock inte nagra
tydliga likheter: Larare 101 har i stor utstrackning en dialog med sina elever,
hon foljer ofta upp en instruktion med att fraga om elevens forstaelse vilket
innebar att varje elevkontakt ar relativt lang. Larare 103 ger oftast korta svar
eller agerar snabbt utifran sina elevers énskan. Larare 109 ger ofta sina elever
korta raka instruktioner om vad eller hur de skall genomfdra nésta moment.
Dessa tre larares standiga ko av vantande elever kan paverka eller paverkas av
olika faktorer. Kobildning kan vara en foljd av att lararen prioriterar dialog
framfor korta anvisningar, ndgot som déarmed tar lang tid. A andra sidan kan
kobildning innebara att lararen av det skalet avstar dialog och i storre
utstrackning ger eleverna korta instruktioner for att undvika &nnu fler
vantande elever. Antalet vantande elever kan ocksa relateras till vad det ar de
onskar hjalp med. Att fa en eget dvervagande eller beslut bekraftat, att fa
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hjalp med nagot de inte sjalva kan eller far (exempelvis sagning pa bandsag),
eller en uppféljande instruktion i forhallande till en de fatt tidigare.

Elevernas behov av lararhjélp relaterar ocksa till vilka uppgifter och arbeten
de valt eller fatt av lararen och vilken grad av utmaning arbetet innebér. |
forhallande till ovanstaende och de olikheter som konstaterats bland de larare
som i studien har en konstant ko av vantande elever, dr det intressant att
studera de larare (larare 104, 108 och 111) som aldrig eller sallan har
vantande elever pa ké. Larare 104 varvar kontakter initierade av honom sjalv
med elever som ber om hjalp. Han forefaller ha en god 6verblick av vad de
olika eleverna haller pa med da de kontakter han sjalv initierar ofta kommer
samtidigt som det ar dags for ett nytt steg i elevens arbete. Aven larare 108
forefaller medveten om de flesta elevers pagaende arbeten genom att hans
elevkontakter sker bade med elever i narheten och ibland genom att han
tilltalar elever i andra delar av salen. Hos larare 111 arbetar eleverna med
samma saker vilket gor att lararen vid flera tillfallen samordnar instruktioner
till flera elever pa en gang.

Ibland framhalls att elevers eller sl6jdgruppers sjalvstandighet ar en faktor
som paverkar eller styr hur mycket lararhjalp de behover. Detta kan i sin tur
kan relateras till den tidigare fragestallningen om dialog bidrar till utveckling
av mer sjalvstandiga elever, eller om sjalvstandiga elever &r en forutsattning
for att utrymme for dialog skall uppfattas. Ett konstaterande i relation till ko
eller inte ko, ar att de tre lararna med standig ko undervisar yngre elever i ar
3-5, medan tva av tre larare utan ko undervisar elever i ar 8 och 9. Den sista
lararen utan ko undervisar elever i ar 5, dar samtliga elever arbetar med
samma uppgift. Detta kan tyda pa att sjalvstandighet kraver tid for att
utvecklas. Nagot som a andra sidan motséags av eleverna i ar 4 hos larare 103.
De arbetar mycket sjélvstandigt och ldrarens stress uppstar snarare av att hann
inte hinner uppfylla deras 6nskningar om specifik hjalp, &n att inte hinna ge
dem instruktioner eller ha en dialog med dem. Fem av de sex l&rarna som i
storst respektive minst utstrdckning har véntande elever & mén som
undervisar i tra- och metallslojd. Nagot som darmed tyder pa att skillnaderna
inte gar att hanfora till om det ar textil eller tra- och metallslojd, eller om
l&raren dr en man eller kvinna.

Trots de olikheter som visats mellan lararna géllande véntande elever och i
séttet att fokusera korta instruktioner eller langre dialog, &r det stor sam-
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stammighet gallande hur larares eventuella stress har uppfattats i analysen.
Samtliga larare utom en upptrader lugnt och utan horbara tecken pa att vara
stressad i sin kommunikation med sina elever under storre delen av sina
lektionen. Lararna ger inte heller eleverna signaler om brist pa tid for att andra
vantar pa hjalp, och de forefaller inte bestamma langden pa sina elevkontakter
utifrdn hur manga andra som véntar. Undantaget ar larare 103 som talar
snabbare an de andra. Vid flera tillfallen svarar han eleverna att han maste
gora nagot annat forst, och att han skall géra det eleverna ber om sa fort han
hinner. Allt detta sker dock med vad som i analysen uppfattats som ett
positivt och gillande satt, manga skratt, kamratligt bemétande, och ibland
ocksa med trostande eller uppmuntrande kommentarer till eleverna.

Dialogens innehall

Som tidigare konstaterats ar det vanligast att eleven pakallar lararens
uppmarksamhet istallet for att lararen soker upp eleven och inleder kontakten.
Inledningen av dialogen kommer darmed oftast handla om att lararen skall
forsta vad det ar eleven undrar éver eller vill ha hjalp med, problemet eller
fragan skall ringas in av elev och larare tillsammans. Ibland ges eleven gott
om tid att utveckla sin fragestallning, lararen skjuter da ofta in korta
foljdfragor. Har framtrader dock variationer, dels mellan olika larare och dels
mellan enskilda larares agerande i olika situationer och i forhallande till olika
elever. Det finns ocksa exempel dar lararen forefaller prioritera att snabbt
forsta det problem eller den fraga eleven ar pa vég att ringa in, framfor att lata
eleven formulera och uttrycka problemet. Lararen kan da avbryta eleven och
ge svar pa det hon eller han har uppfattat att eleven vill ha hjalp med.

Efter inledningen av dialogen mellan larare och elev kan tva huvudlinjer i den
fortsatta kontakten urskiljas: Lararen ger ett rakt svar eller en instruktion i
forhallande till det eleven vill veta eller nskar hjalp med, alternativt att larare
och elev har en fortsatt dialog, en dialog som da innefattar mer an att eleven
far anvisningar om nasta steg. Den kan fokusera elevens forstaelse av det som
fragan gallde, alternativa satt att 16sa det eleven dnskade hjalp med, eller en
generalisering utifran det diskuterade. Det ar patagligt att kontakterna mellan
larare och elev i textilslojden ofta handlar om att tyda monster eller
arbetsbeskrivningar. Samtalet kan ocksa innefatta forhorsliknande fragor
(’skolfragor”) fran larare till elev, exempelvis om eleven kommer ihag
namnet pa ett aktuellt verktyg. Omkring halften av lararna ger oftast eleverna
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kortare svar i form av en instruktion eller anvisning, medan den andra halften
av de studerande l&rarna oftast har en kortare eller langre dialog.

| analysen framtrader ocksa nagot som kan tolkas som etablerade monster
eller outtalade regler i kontakten mellan larare och elever. Det kan exempelvis
vara att eleven forvantas ha ett eget forslag till hur det hon eller han 6nskar
hjalp med kan astadkommas. Ett forslag som vid flera tillfallen forefaller vara
mer utifran just denna forvantan, an vasentligt for det fortsatta arbetet genom
att elevernas forslag inte lyfts som nagot positivt utan att lararens satt istéllet
ar det som galler. Sadana tecken pa outtalade overenskommelser om
utformningen av kontakten mellan larare och elev &r mer framtrdédande hos
vissa av lararna. Hos andra ldrare kan det motsatta uppfattas i form av fragor
som sker mer spontant, utifran nyfikenhet eller beroende pa situation:

[Lararen star och hjalper en elev med att néla]

Varfor var det hal i en fingerborg?

Den &r nog lite sliten

Namen, alltsd varfor ar det sana [har uppfattats som att eleven pekar pa en
fingerborg], det &r ju sé pa alla fingerborgar?

L Det &r for att nalen, nédr du syr sé skall det liksom... Om den é&r alldeles blank
sa skulle ndlen glida. Nu liksom fastnar den dar

(Léarare 107, tx &r 8-9 — 31.45)

Att elever, som i dialogen ovan, stéller fragor som uppfattats som mer nyfika
an vasentliga for det pdgaende arbetet forekommer endast i nagra fa av de
inspelade grupperna. Innehallsligt skiljer sig lararnas respons till sina elever
pa olika satt. En satt kategorisera detta ar som tidigare namnts, om responsen
framst ar riktad mot elevernas gorande eller larande. Gorande kan da syfta pa
att lararen anvisar vad eller hur eleven skall géra med inriktning pa nasta steg
i pagadende arbete, exempelvis hur en arbetsheskrivning skall tydas, vilket
nasta moment ar, eller vilket verktyg som skall anvandas. Ett fokus pa
gorandet har i analysen hanforts till att lararens respons sker utan vidare
motivering eller dialog, och dar forestdende moment inte satts i ett
sammanhang eller diskuteras i forhallande till olika alternativ eller elevens
tidigare erfarenheter.

[En elev visar, utan att sdga nagot, sin smorkniv for lararen]
L Ja, d& gar du och oljar.
L  Ser du den dar stora burken, vita burken dér. Den oljan skall du ta
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[Kommunikationen avslutas utan att eleven sagt nagonting]
(Lérare 111, tm ar 3 - 37.30)

Ovanstaende kontakt mellan elev och larare genomfors utan att eleven sager
nagonting, istallet ger lararen utifran vad han ser eleven direkta anvisningar
om vad denne skall gora. Larare kan ocksa fokusera elevernas forstaelse i
dialogen. Det kan exempelvis ta sig uttryck som att lararen férutom att anvisa
en metod, ocksa motiverar varfor den ar relevant, vad den innebar eller dess
benamning. En motivering fran lararen kan dock, beroende pa hur den ar
utformad, saval oka elevernas mojligheter till forstaelse, som ersétta deras
behov av forstdelse. Exempel pd sddana motiveringar dr ’du skall borja med
att hyvla for om du ritar pa forst och hyvlar sedan forsvinner ju markeringen”,
respektive “om du borjar med att fasta gangjarnet i ladan blir det littare
sedan”. Ytterligare en typ av respons som tolkats som att lararen dr mer
inriktad pa elevens larande dn gorande, ar nar lararen istallet for att ge direkta
anvisningar stéller fragor som eleven sjélv kan och far besvara. Lararen far
darmed eleven att utnyttja sina befintliga kunskaper och erfarenheter for att
foresla eller fatta beslut i den aktuella situationen. En larare kan medvetet ge
en elev ett antal direkta instruktioner, for att i ett senare skede kunna papeka
ett samband eller soka Oka elevens forstaelse pa ett satt som varit svarare utan
att eleven forst erfarit de olika momenten. Dessa tva sistnamnda typerna av
respons ar dock sparsamt forekommande bland de studerade lararna.

Nar en larare avser att forklara eller motivera nagot for sina elever kan det
antingen ske for alla elever pd en gang, eller for enskilda elever. Det kan
ocksa goras utifran lararens tidigare planering, eller utifrdn uppkomna
situationer i pagaende arbete. En stor majoritet av de tillfallen da larare i det
inspelade materialet forklarar och motiverar nagot, sker det till enskilda elever
och i forhallande till just denna elevs pagaende arbete. De ldrare som enligt
analysen har fokus pa elevernas gorande i form av att ge en instruktion kan
overlata at eleverna att utveckla forstaelse utifran pagaende arbete, eller vilja
att lyfta larandet i gorandet exempelvis i elevernas senare redovisning av
avslutat sl6jdarbete. Sammantaget har tolkningen av materialet visat att nagot
fler larare oftare har fokus pa elevernas gérande an larande. Ett gorande som
da inte forefaller foljas upp med nagon forklaring och/eller dialog inriktad pa
forstaelse vid foljande kontakter. Men har, liksom pa flera av de andra
analyserade omradena, dr det knappast nagon larare som konsekvent agerar
enbart pa det ena eller andra séttet.
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Olika typer av fragor

De frdgor som stalls i kommunikationen mellan larare och elever kan
beskrivas pa olika satt. En uppenbar indelning ar om fragan stalls av lararen
eller eleven. En ytterligare distinktion kan goras mellan fragor som har ett
givet eller riktigt svar och som framst anvéands av lararen for att kontrollera
om eleven har en viss kunskap (”skolfrdgor”), respektive genuina fragor fran
larare eller elev. | det sistnamnda fallet kan svaret pa fragan antingen vara en
forutsattning for fortsatt dialog (t ex att lararen skall forsta vad eleven vill
astadkomma), eller en fraga stalld for att 6ka kunskapen och forstaelse (t ex
en elev som fragar vad froskalsbomull ar). En frga kan ocksa vara stalld for
att faststalla overenskommelse mellan elev och larare (t ex fran lararen;
”forstar du hur jag menar?”, eller fran eleven; “jag skall alltsa sy har?”).
Generellt ar sa kallade skolfragor sparsamt forekommande i det analyserade
inspelningarna, denna typ av fragor forekommer oftast i samband med de
tillfallen dér elever i slutet av lektionen redovisar ett fardigt arbete.

Den vanligaste fragetypen &r istéllet att elever pa olika satt fragar lararen om
hur de praktiskt skall handla i sitt fortsatta arbete, denna fragetyp ar vanligt
forekommande under samtliga inspelade lektioner. Fragor av den typen kan
exempelvis indikera att eleven inte vet, inte vagar lita pa det hon eller han
tror, eller ar oséker pa vad lararen forvantar sig. fragorna har sin grund i har
inte varit mojligt att urskilja vid analysen. Dock framtrader en tydlig skillnad
kring en typ av fragor i materialet; att lararen skall forsta problemet,
respektive att lararen skall forsta elevens upplevelse av problemet. | in-
spelningarna har vissa l&rares avsikt i elevkontaktens inledning uppfattas vara
att snabbt forsta problemet, for att kunna bidra med en 16sning av det. Nagot
som riskerar leda till att lararen misstolkar, och darmed foreslar en l6sning pa
fel problem, eller en 16sning som inte bygger pa alla de faktorer eleven skulle
onskat lyfta fram. Andra larare framstar som mer angelagna att forsta elevens
upplevelse av problemet, vilket ofta far till foljd att kontakten tar langre tid
genom ett antal turer av fraga och svar for att ringa in det eleven onskar
lararens hjalp med. Flera exempel finns pa att lararen vid dessa tillfallen
ocksa passar pa att lyfta och forklara innebdrden av olika begrepp. Pa
motsvarande satt skulle da de larare som istallet for relevanta begrepp, valjer
att anvéanda forenklade uttryck (t ex banka istéllet for driva i arbetet med en
kopparskal), kunna ha valt denna strategi for att snabbare kunna bidra till att
I6sa problemet, nagot som dock varken kan bekraftas eller dementeras genom
analysen.
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Hos nagra av de studerade lararna ar en annan typ av fragor mer
framtradande. Det ar fragor som kan uppfattas vara stallda for att hjélpa
eleven att sjalv komma fram till ett svar eller stallningstagande. Ytterligare en
typ av fraga, som férekommer mer hos vissa larare &n hos andra, ar att eleven
soker bekriftelse eller fragar “ar ritt sd har?”. Detta kan antingen avse det
som redan ar gjort, eller nasta steg i det fortsatta arbetet. Det forefaller
naturligt att de flesta elever ibland behover stalla denna typ av fraga for att fa
en bekraftelse, men att det ar en markant skillnad mellan de studerade
grupperna i antalet sadana fragor vécker foljdfragor. Tyder behovet av
bekraftelse pa svag sjalvtillit hos eleven, eller kan sadana fragor hanforas till
de tidigare ndmnda uttalade eller outtalade regler som galler hos vissa larare:
”Du maste frdga forst sa att det inte blir fel”, eller ”Du skall alltid ha ett eget
forslag nir du frigar’? Anledningen till att en elev stiller en viss fraga ar inte
mojlig att utldsa ur inspelningarna. Utdver att eleven inte vet eller upplever
sig forvantas fraga lararen, kan fragor ocksa stéllas av lathet eller brist pa
reflektion. Fragor som lararen da kan forhalla sig till pa olika satt.

Vilket lim skall jag anvanda?
Ja jag brukar anvéanda tralim nér jag skall limma trésaker
Ja men var &r den?

r m - m

Det &r den vita flaskan ja, var &r den?
(Larare 104, tm ar 8 — 46.50)

Ovanstaende svar kan uppfattas som arrogant, men ocksd som en positiv
indikation pa att eleven sjalv besitter den kunskap som efterfragas och darmed
inte hade behovt stilla fragan. Tolkningen som gjorts i exemplet ovan i dess
sammanhang, ar att lararens svar gavs och mottogs i positiv anda.

Vardeomdomen

En majoritet av lararna férhaller sig relativt neutrala i dialogen med eleverna,
inte mycket berdm och séllan negativ kritik. Hos fyra av lararna ar dock
berom till eleverna mer vanligt forekommande. Detta galler tva larare med
yngre elever (larare 110 & 111) och tva med aldre (107 & 108), dessa larare
ar ocksa jamt fordelade mellan textil- respektive tra- och metallslojd.
Berdmmet avser nastan uteslutande det som eleverna redan har gjort. Berom
for elevers forslag eller forestallningsformaga forekommer séllan. De positiva
omdomen, som alltsd férekommer mer frekvent hos en mindre andel av
lararna, handlar istallet om att nagot ar bra, fint eller riktigt gjort.
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Gallande lararens bedomningsgrunder och kriterier ndmns detta néstan inte
alls i mp3-inspelningarna. Varken yngre eller dldre elever efterfragar lararens
bedoémning eller betygsbeteckning under eller efter genomfort arbete. Inte
heller l&rarna relaterar sin respons eller sina omdomen till exempelvis kurs-
planens mal, nationella eller lokala betygskriterier. Det ar bara larare 108 som
tar upp beddémningsgrunder i sin dialog genom att en elev infor val av nytt
arbete uppmanas att ta del av kriterierna och bestdmma vad han vill rikta in
sig pa. Lararen diskuterar ocksa med en annan elev angaende dokumentation
av ett avslutat arbete innan nasta paborjas:

r r m -

r m - m - m ™ m

[Léraren har avslutat en elevkontakt och véander sig nu till en annan elev]
Hékan har nan fraga, &t hora.
Jag har ett nytt arbete pa gang...

Men fick du till resten pd dokumentationen? Kolla har Hakan, [uppfattat som
att lararen visar eleven ett dokument] "bedémningsgrunder slojd”.

[Lararen dgnar en knapp minut &t nagot annat och fragar darefter eleven]
Har du last igenom?

Ja

Och da vet du inte vad som kravs, eller?

Egentligen &r det ndgonting man skall formulera innan man bérjar. Ar du med
pa varfor?

[kort mumlande svar]

Har nere skall man skriva “mal jag vill uppnd med arbetet”
Ja

Och jag pastar att det skall man egentligen formulera innan.
Ja det &r klart man skall

Varfor da?

Sétta ett mal innan man borjar

Exakt. Allts3, man har lart sig hur mycket som helst nar arbetet ar klart. Sakert
bade det malet man skrev att man skulle uppna, men ocksd en massa andra
saker, men om man tecknar ner det innan sa vet man vad man skall ha fokus

pa.
Ska man skriva bara att jag vill nd VG 2-kriterium?

Eller att man vill lagga fokus péa form... Farg och form, design eller...
(Lérare 108, tm ar 8-9 — 55.30)

Eleven, som ingar i en tra- och metallslojdsgrupp i skolar 8-9, forefaller inte
ha nagra svarigheter att forsta vare sig bedomningsgrunderna i dokumentet,
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eller varfor mal bor séttas upp fore ett arbetes genomférande. Anda tyder
dialogen, som utgor ett av fa exempel i hela mp3-materialet dér betygs- och
bedémningsfragor diskuteras, pa att eleven av nagon anledning inte handlat
som det var tankt.

Kontakten mellan larare och elev kan upplevas som fardig antingen av de ena,
eller av bagge parter. En elev kan till exempel vara ointresserad av fortsatt
dialog genom att hon eller han fatt det svar eller den hjalp som énskades, och
att forstaelse eller en generalisering inte ar av intresse. Om eleven uppfattar
att lararens direktiv eller instruktioner forvantas foljas, ar det ocksa majligt att
eleven onskar halla lararkontakterna vid ett minimum for att inte utrymmet
for eget inflytande skall begrénsas. Lérare 111 styr ofta elevernas arbeten
genom att ge instruktioner om nasta steg. Han far ocksa ofta fragan om arbetet
ar riktigt gjort. 1 analysen har flera ganger uppfattats att lararens direktiv kring
nasta steg inte ar vad eleven sjélv tankt eller onskar:

Récker det sa nu?

Jaha, skall du mala det dar nu da?

[Eleven med forvanad rost] Mala?

Jalite... lackra farger pa saddr. Du kan ta vanlig vatten... san dér tackférg...
Farg?

Ja, & sedan oljar vi upp. Oljar vi pa det. D4 binder oljan...

Finns allt har?

Finns alla farger dar nere. Smala penslar och breda penslar

Okej, men kan du hélla upp det?

rmrHO- mrMCO m ;™ m . m

Née, det ar bara for dig att ga ner a ta lite vatten i en mugg & sen mala. Det
klarar du

Skall jag mala har ocksa?

Du far bestamma sjalv. Forklade bestammer jag
Ja

(Larare 111, tm ar 3 — 36.45)

Tolkningen av dialogen ovan &r att eleven sjalv inte tankt eller dvervégt
mojligheten att forst mala och darefter olja sitt foremal. Det framkommer inte
om eleven uppfattar det lararen sager som en valbar majlighet eller som nagot
han forvéntas genomfora.
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En elevs dnskan om kortare eller langre samtal kan paverkas av uppfattningen
om hur svart eller hur lang tid det tar att pa nytt fd kontakt med lararen.
Lararen kan som tidigare kommenterats, anse att kontakten kan avslutas da
det problem hon eller han uppfattat ar behandlat, &ven om det inte sakert var
det problem eleven avsag. Manga av lararna avslutar ofta sina elevkontakter
med att frdga om eleven forstatt och/eller vet hur hon eller han skall ga vidare.
En fraga som oftast besvaras jakande, och mer sallan med att eleven far eller
forvantas ange hur hon eller han skall ga vidare. Andra larare har i manga fall
uppfattats anse kontakten avslutad nar eleven fatt en instruktion om hur hon
eller han skall ga vidare.

Slojdprocessen — undervisningens innehall
och genomférande

Enligt kursplanen innehaller sléjdprocessen de fyra faserna idé, planering,
genomfdrande och vardering. Som tidigare konstaterats utgor elevernas
konkreta genomforande av sina sléjdarbeten det tidsmassigt klart dominer-
ande inslaget under lektionerna. | vilken utstrdckning processen framtrader
som linjar, respektive som en process dar delarna vaxelverkar med varandra,
visar variation i den analyserade sléjdundervisningen. En linjar process kan
innebara att de ingadende faserna &r tydligt avgransade fran varandra, och att
nasta steg eller fas tydligt bygger pa den foregaende. Detta kan exempelvis ta
sig uttryck som att lararen poangterar en avslutad och godkénd planering
innan genomforandet startar. | materialet framtrader fa sddana exempel. En
linjar process kan ocksa innebéra att processens delar ar tydligt atskilda, men
dar de inte alls eller endast i liten utstrackning bygger pa varandra. Det kan
exempelvis ta sig uttryck som att andringar som gors motiveras utifran
pagaende genomférande utan koppling till den ursprungliga idén eller
planeringen, de tidigare delarna far inte langre nagon funktion efter att de &r
avklarade. Detta har uppfattats exempelvis hos larare 103 dar en skiss eller
planering kravs, men dér det darefter séllan relateras till denna under arbetet.

Det vanligaste bland de studerade grupperna &r att processens olika delar gar i
varandra. Idén paverkas av vad eleven kan, inte bara onskar. Planeringen
andras nar svarigheter eller nya idéer och majligheter upptrader under genom-
forandet. En vardering av pagaende arbete kan leda till justeringar av
ursprunglig planering. Denna véxelverkan mellan processens olika faser sker
dock pa olika satt och med olika inverkan fran elev och larare. Lararen kan i
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sin kontakt med eleven s6ka ge denne underlag att sjalv fatta och motivera
beslut, vilket exempelvis innebar att planeringen andras utifran elevens
vardering i pagaende arbete. Det kan ocksa vara lararen som ger eleven
direktiv om hur idé, planering och genomférande skall anpassas till varandra
under pagaende arbete. | det inspelade materialet framtrader en skillnad
mellan textil respektive tré- och metallslojd genom att manga arbeten i textil
utgar fran ett fardigt monster eller arbetsbeskrivning som darmed utgor en typ
av planering. Motsvarande arbetsbeskrivningar, saval fardiga som gjorda av
elev eller larare, saknas i stor utstrackning i trd- och metallslgjden.

Den uppgift eleverna arbetar med utgor en del i idéfasen. Nagra av grupperna
arbetar med en uppgift fran lararen, en uppgift som kan vara mer eller mindre
styrande. Exempelvis gor alla elever hos larare 111 likadana arbeten utifran
hans instruktioner. Hos larare 101 har eleverna fatt i uppgift att rita ett eget
gosedjur, medan eleverna hos larare 103 sjalva har bestamt vad de vill gora.
En annan aspekt av idéfasen ar lararens agerande i forhallande till idén,
oavsett vems den &r. Lérare 105 har i flera fall en aktiv roll i idéfasen nar
eleven skall valja nytt arbete. Lararen lyssnar, foreslar, ger alternativ och
tipsar eleven hur denne skall gora for att ringa in sin idé och lata den 6verga i
planering exempelvis genom val av tyg:

L Déskall vi se Elin, nu ar det du
E Nu har jag gjort lite dar [uppfattat som att eleven visar lararen en skiss].
Och nu vet jag inte vad jag skall géra

L N4 nu vet inte du vad du skall géra. Du ville gora sédana dar cityshorts ja. A
da ar fragan vilken modell du skall ha pa dem... hér uppe

Vada... hur hogt man skall ha dem & sa...?

Ja & om det skall vara fickor och s&

Ja... hér fram skall det vara fickor

Har fram?

Ja, dér bak ocksa kanske typ, séna dér fickor som... sa typ
Ska vi se, ar det dar fram?

N4, dér fram

Fickan dar bak?

Okej, vet du vad du skulle kunna gora. Du skulle kunna ga bort och titta i
parmen dar bak, pd monstren. Sa tittar du pa byxor, eller shorts, sd ser du om
du hittar nagon modell som skulle passa till dig, fast s& att man kan férandra
lite da till exempel fickorna

rr mrC me m+>/ m
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E Ja
(Lérare 105, tx ar 8 — 29.25)

Exemplet visar hur lararen utifran elevens idé och initiativ intar en aktiv roll
som samtalspartner och hur hon uppmanar eleven att soka efter ett lampligt
monster att ha som utgangspunkt for sitt arbete. Andra larare agerar genom att
héanvisa eleverna till tidningar, bocker eller monster for att finna och utveckla
en idé. Larare 111 styr elevernas idéer pa ett satt som skiljer sig fran de
dvriga. Efter en gemensam och obligatorisk uppgift skall eleverna sjélva fa
bestdmma vad de vill géra, men denna frihet begrénsas tydligt genom léararens
direktiv:

L: Nu skall ni lyssna noga, man far géra vad man kan — inte vad man vill. Ni far
hitta pé ett eget litet joblb som gar pa tvéa ganger.

L: Vad kan ni d&?
Olika elever: Fila... sdga... talja...

L: De teknikerna som ni har tranat lite pa skall ni anvanda nar ni gor era jobb.
Material finns pa hyllan och i kartongerna. Nar ni satter igang, satt er a
koncentrera er, kanske rita pa ett papper.

(Lérare 111, tm a&r 3 - 03.50)

I relation till olika verktyg och tekniker forefaller det genom lararens direktiv
snarast vara en 6kad fortrogenhet med redan kénda metoder, &n larandet av
nya, som ar malet. Utifran det inspelade materialet forefaller det vanligaste i
forhallande idéfasen vara att lararen intar en relativt passiv roll. Idén framstar
ofta vara elevens eget ansvar och nagot som endast finns som en forestallning
hos eleven sjalv.

Om arbetsprocessen utgors av en linjar process skulle planeringen ta vid efter
att idén ar faststalld. Den skulle da forega och utgora en forutsattning for det
kommande genomforandet. Tillfallen da elever och larare mer strukturerat
och sammanhangande diskuterar hur ett forestaende arbete skall genomforas
fran borjan till slut &r sparsamt forekommande i inspelningarna. Det &r bara
hos enstaka larare en sadan planeringsfas ibland kan identifieras. Om
processen istallet uppfattas som en process dér de olika delarna vaxelverkar
med varandra blir planeringens roll delvis en annan. En roll som synes
vanligare i de flesta av de studerade grupperna. Redan idéfasen innefattar da
tankar om hur arbetet skall genomforas, exempelvis materialval eller om ett
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fat av tra skall svarvas eller urholkas med hjalp av handverktyg. Aven genom-
forandet inkluderar da fortsatt planering.

Under vissa av de inspelade lektionerna relateras genomforandet oftare till idé
och planering. Foregaende idé och planering utgor da grund for beslut under
arbetets gang. Detta ar vanligt exempelvis nar elever syr olika plagg i textil-
slojden med utgangspunkt i ett monster eller en arbetsbeskrivning. Vid
uppgifter utan motsvarande beskrivningar, exempelvis att smida en eldgaffel,
ar det vanligare att idé och planering varit vagare vid starten for genom-
forandet. Arbetets utférande bestims da i storre utstrackning under
genomfdrandet, &n av en arbetsbeskrivning.

Om vérderingsfasen betraktas i form av en separat och avslutande del av ett
slojdarbete, ett linjart synsatt pa processen, visar analysen en total avsaknad
av vardering i manga av de studerade grupperna. Dér en sadan avslutande
varderingsfas forekommer framtrader den i tva olika former; som en
avslutande redovisning, och i form av skriftlig dokumentation eller ut-
vardering. Avslutande redovisning forekommer i tvd av de inspelade
lektionerna, bada i grupper med yngre elever. Har far respektive elev visa upp
sitt slojdforemal, varefter lararen staller fragor till eleverna. Fragorna har
fokus pa vad och hur, sallan pa varfor. En stor andel av dessa fragor har i
analysen uppfattats som fragor dar lararen eftersoker ett givet svar, sa
kallande ’skolfragor”:

L Sen ar det Madelene [en annan elev har just redovisat sitt arbete], som har
kampat pa

E1 Jag har gjort en tarning
L Mmm
[tystnad tre sekunder]
L Javad &r det for material du har anvant da?
E1l Ettskont..
L [skrattar latt] Ja det ar skont ja. Vad ar det for nat da?
E2 [klasskamrat “viskar hogt”] fleece
L Jafleece ja, a vad gor man fleece av da?
El [tvekande] Umm
L Materialet fleece, var kommer det ifran?
L JaAnna[annan elev]
[annan elev svarar kort nagot ohdrbart]
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E3

El

Nej, det har vi pratat om
Plast

Plast ja, och vad &r det man smélter ner for att fa.... Vad ar det man brukar ha?
Det ar ett slags aterbruk.

Ja [riktat till elev som vill svara]
PET-flaskor

Ja gamla PET-flaskor ja. A det gér ofta till fabriker nere i Holland som smélter
ner det sa det blir en massa, sa gér man nya fibrer till ett nytt mjukt tyg.

Du har kampat pa valdigt val tycker jag Madelene. Klockan rinner ju ivag har,
men du har haft valdigt stort talamod och visat att du kan genomfora nagonting
som tar lite tid, for det gér en sén har stor sak. A man kan inte bara bérja pé
nan ny idé for att man inte ar riktigt n6jd utan du har fullfoljt den jattebra.
Kénner du dig néjd da?

Mmm

Mmm, det skall du vara. Har du skrivit upp dig pd mannekanguppvisningen?
Skriv upp dig pa listan, tarning. D& kan val du ga med sommarflickorna och
vaskor dar? Du har gjort det? Okej

Da skall ni ha tack for idag
(Lé&rare 110, tx ar 5 — 1.27.20)

Utdraget visar hur eleven (E1) som gjort en tarning i fleecetyg far en allt mer
passiv roll under sin redovisning. Det ar istéllet lararen som staller fragor och
avger sitt omddme om elevens insats. | tre av grupperna med é&ldre elever
namner respektive larare krav pa skriftlig dokumentation eller utvérdering
efter avslutat genomférande.

Om vardering istéllet for en avslutande del utgdrs av en integrerad del i
arbetsprocessen, en del som finns med i pagaende arbete under savél idé och
planering som genomforande, kan den identifieras i ndgon form i de flesta

grupper.

r m - m -

[En elev som haller pa med smide pakallar ldrarens uppmarksamhet]

Du Gdran, den behdver nog béjas annu mer in hér, den dar lilla dar du vet. Den
skall ju vara har borta

Jassa

Jaa

Om du béjer ner den.. Skall den in mer eller skall den hér mer eller vada?
Den hér skall std mer nerat

Jaja, da gor vi det
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Och sen har skall béjas mer dar
Jassa skall den gora det? Ar det nodvandigt?
Ja, det kdnns sa. Alltsa det...

r m - m

Jaja, ta du lite till pa den da
(Larare 104, tm ar 8 — 44.25)

Hos den citerade lararen saknas vardering som ett separat avslutande steg i
elevernas arbete, istallet utgor olika typer av vardering aterkommande inslag
under genomforandefasen. Elevens korta svar pa lararens fraga (om det ar
nodvandigt att boja mer) innefattar ett exempel pa en sadan vardering under
pagaende arbete. Varderingen handlar om reflektion eller forstaelse, inte om
att tydligt utvdrdera vad som gjorts eller larts. Denna typ av I6pande
reflektion eller vérdering, och som ar framtradande i manga men inte alla de
inspelade grupperna, synes ha ett storre fokus pa de varfor-fragor och elevers
forstaelse, som saknas i de avslutande redovisningarna.

Utifran de tva identifierade satten att forhalla sig till vardering, som en
avslutande och separat del respektive som en integrerad del under hela
arbetet, kan konstateras att den I6pande vérderingen férekommer i mindre
utstrackning hos de larare som har en avslutande vérdering eller redovisning.
Detta kan da uttryckas som att i de undervisningsgrupper dar vérderingen
tydligast framtrdder, genom att utgdra en separat och avslutande del, ar
inriktningen pa elevernas forstaelse mindre an i de grupper dar det vid en ytlig
betraktelse kan forefalla saknas varderingsfas. Det finns ocksa grupper i
materialet dar vardering varken framtréder under eller efter genomférandet.

Bilden av véardering kan ocksa kopplas till forekomsten av reflektion.
Reflektion synes i analysen vara det som knyter samman processens olika
delar. Desto mer reflekterande av och med eleven, desto tydligare gar faserna
i varandra. | motsats till detta kan da stéllas en linjar syn dar arbetsprocessens
tydligt atskilda delar innebéar mindre reflekterande under arbetet. Om det &r en
mer frekvent forekomst av reflektion som far processens delar att i storre
utstrackning vaxelverka, eller om en tydlig vaxelverkan bidrar till mer
reflekterande gar dock inte att utlasa ur materialet. Daremot kan lararen
genom sitt agerande uppmuntra och underlétta elevers reflekterande, men
ocksa agera sa att elevers behov av reflektion blir mindre.
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Elevernas inflytande och initiativ

| teorin skulle ett slojdarbete kunna ske helt utan elevers initiativ och
inflytande. Arbetet skulle ocksa kunna genomféras av eleverna helt utan
inblandning fran lararen. Ingen av dessa ytterligheter forefaller rimlig och
framtrader heller inte i analysen. Ett konstaterande ar att de tva larare (larare
103 & 111) som uppfattats vara narmast respektive ytterlighet, bada under-
visar yngre elever i trd- och metallslojd. Hos l&rare 103 ar det framtrddande
att varje enskild elev ar drivande i sitt arbete. Lararkontakterna handlar i stor
utstrdckning om att eleverna anger att de 6nskar specifik hjalp av lararen,
exempelvis med att hamta material eller saga pa bandsdgen, men det
forekommer ocksa ofta att eleverna ber om rad eller instruktioner. Larare 111
styr sina elevers arbete patagligt. Eleverna har i uppgift att tillverka tva smor-
knivar var, ett arbete som sker utifran ldrarens anvisningar. Han samlar
exempelvis sina elever och visar hur de kan knyta ihop de fardiga knivarna
med ett band och sld in dem i presentpapper. Om “’kan” av eleverna uppfattas
som en mojlighet eller som en forvantning framgar inte av analysen:

L Hor ni barn jag tror vi skall ta & samlas nu sa det inte blir sa stressigt med det
dér sista

[eleverna samlas kring léraren]
Vi ska se har bara, ni slutar 13.20, ja det blir bra..

Hor ni alla samlas har. A sé tar ni med era smérknivar igen. A s skall vi sopa
av... [syftar pa banken dir de samlas], s& dom inte blir dammiga

Skall man lagga dom sa?

Lagg dom ihop hér, dom som har gjort... Ni som oljade idag ni far band nésta
gang. Det blir pa lucia. Vi skall ju ha luciafirande pd morgonen, det vet ni. Ni
kanske ska va med?

[eleverna svarar med spridda “ja”]

L Ja, nu skall jag visa... sddir. A sé har jag varit pa textilen och fatt sna har fina
band.

L Och da far man faktiskt vélja, pd tvd. Om man vill ha gront eller rétt, jag tyckte
det var julfarger. Det passar bra med rétt & gront och. ..

Vems ar dom? [syftar pa tva smorknivar]. Ar det dina?
Ja

Vilken farg?

Jag vill ha rod

r m - m -

Du vill ha rétt. Rott, da skall vi se hur Barbro har gjort, hon har gjort sadar
[syftar troligen pa textilkollegan], hon har gjort sadar. Det har &r ju
bomullsband vet ni, fint band det har. D& klipper jag av sd. Nu skall ni se har,
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det blir sé fint. S& gor man en rosett. Kommer ni ihag att jag sa till er att... det
skulle bli s& mycket finare present om man gor s har, &n om man bara kommer
hem med en smorkniv va? Alltsa det ar ju jattefint att fa en smorkniv i julklapp,
om ni nu skall ge dom i julklapp, men att fa tva stycken s& har..

E  Annu finare
L D4 ar det annu finare ja. Dessutom ar dom sa fint gjorda
[Lararen satter bandet pa de tva smorknivarna]
Vems ar dom? [syftar pa ett par andra smorknivar som lagts pa banken]
Min
Farg?
[Sekvensen fortsatter med att lararen satter band pa fler av elevernas fardiga
smorknivar]

L Fast det har skulle ni egentligen klara sjilva men, jag tycker att det &r ratt
mysigt att sitta s hdr med er. Det ar fantastiskt vad fina saker barn kan gora. ...
Eller hur? Bara pa en termin

[Sekvensen fortsétter med att lararen satter pa fler band]
Richard, far man ta en, eller maste man ha bada i en san dar?
Om man vill ge till tva, en var, det ar klart att da far man ta tva band

[Sekvensen fortsatter med att lararen sétter band pa fler av elevernas fardiga
smorknivar. Han siger ocksa att han lagt fram papper som eleverna far klippa
en liten bit av for att sla in knivarna]

(Larare 111, tm &r 3 — 38.18)

Elever kan uppmuntras att utdva inflytande, elever kan sjélva 0Onska
inflytande, elever kan tvingas till inflytande (exempelvis om l&raren &r
upptagen eller inte vill ge ratta svar). Elever kan ocksa forvagras att utéva
inflytande. | analysen visar det sig att de flesta av ldrarna lamnar stort
utrymme for inflytande fran de elever som onskar. Larare 111 ovan utgor ett
undantag i relation till de 6vriga lararna materialet. Skillnaden mellan larare
111 och de 6vriga kan vara en foljd av upplédggningen av just detta arbete,
eller utgora ett exempel pa lararens vanligtvis sparsamt forekommande
utrymme for elevers inflytande.

En jamforelse mellan de larare som har konstant ko av véntande och elever
och de larare som sallan eller aldrig har detta, visar inte pa nagra skillnader i
fraga om i vilken utstrackning eleverna forefaller att ges inflytande eller
sjalva ha initiativet i pagaende arbete. Daremot antyder analysen att larare,
som i sin respons till eleverna i storre utstrackning ar inriktade pa instruktion
av nasta steg, exempelvis larare 106, 107 och 111, har fler elever som inte

221



sjdlva driver eller har initiativet i sina pagaende arbeten. Det framkommer
dock inte om elevers lagre grad av eget initiativ motiverar larares mer
konkreta instruktioner, eller om en larares fokus pa instruktion steg-for-steg
innebar att elevernas initiativformaga inte framtrader. Analysen visar ocksa
variation betraffande elevinflytande och elevers initiativ i pagaende arbeten
inom varje elevgrupp hos de flesta av de studerade lararna. Det &r dock inte
majligt att uttala sig om i vilken man lararna accepterar och anpassar sig till
varje elevs niva, eller medvetet soker utveckla elevens férmaga att bli mer
drivande i det egna arbetet.

Aven nar det galler vad eleverna har inflytande 6ver visar materialet variation
mellan lararna, men ocksd mellan textil och trd- och metallsl6jd. |
textilslojden ar det tydligt att de vanligt forekommande arbeten som utgar
utifran monster eller fardiga arbetsbeskrivningar innebar att vissa moment ar
noddvandiga och knappast innefattar utrymme for avsteg eller egna initiativ.
Andra moment, exempelvis materialval och olika applikationer, bade kan och
blir paverkade genom elevernas inflytande. | textilsléjdsgrupperna i de senare
skolaren forefaller detta forhallande vara kant av eleverna, vilket innebér att
kontakterna mellan elev och ldrare ibland diskuteras i termer av "hur det skall
vara”, och ibland hur eleven 6nskar gora”. Hos ldrare 102 med yngre elever i
textilslojd framkommer att l&raren varierar mellan att ge eleverna inflytande
och att ange hur nagot skall goras:

Det var du som skulle vilja tyg. Kan du bérja med att valja tyg
Okej
Och bomullstyg hittar du dar

m - m -

Mmm
[Léraren véander sig till en annan elev]
E2 Vada, skall jag inte sluta med en knut har nu?

L Nej, vet du vad, ndr du gjort denna fardig s&, s& gor du denna ocksé. A s& syr
du fast dar. Det ar s man gor pa baksidan med knapparna. Det & samma
system forstar du

(Léarare 102, tx ar 3 — 10.40)

| sekvensen ovan later lararen en elev vélja tyg, hon anger dock att det skall
vara ett bomullstyg. Dérefter sa instruerar hon en elev ”hur man gor” nar man
syr i en knapp utan utrymme for elevens eget forslag eller nagot alternativt
sétt. Det ar utmérkande for denna l&rare ar att hon i vissa situationer ger stort
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utrymme for elevernas egna idéer och forslag, medan hon vid andra tillfallen
ger klara direktiv om hur nagot skall utforas. Forhallandet har i analysens
uppfattats baseras pa hennes beddmning av nar och i fraga om vad det ar
lampligt och mojligt att ge eleverna inflytande. Variationen i elevernas
inflytande &r storre mellan grupperna i tra- och metallsldjden. | alla grupper
utom hos larare 111 forefaller eleverna sjélva ha bestdmt vad de vill tillverka
for foremal, och dessa arbeten utgar som tidigare konstaterats séllan fran en
fardig arbetsbeskrivning. Hos larare 103 ges eleverna fortsatt inflytande Gver
det mesta sa lange de klarar det, medan larare 111 knappast ger sina elever
nagot inflytande alls, trots att arbetet med smorknivarna inte sker utifran
nagon skriftlig arbetsbeskrivning. Att skillnaderna mellan elevernas
inflytande i de olika inspelade grupperna &r mindre i textilsléjden har inte
uppfattats bero pa lararnas installning eller beslut, utan pa att elevernas arbete
i textilslojden i stor utstrdckning involverar arbetsbeskrivningar i form av
exempelvis monster eller stickbeskrivningar. Utover det som styrs och
paverkas av dessa arbetsbeskrivningar framtrader inte nagra tydliga skillnader
I inflytande mellan textil och tr4- och metallslojden. Den variationen som
framtrader galler mellan olika larare, oavsett material och elevernas aldrar.

Nagot som inte varit méjligt att belysa i analysen ar de elever som har fa
lararkontakter hos de l&rare som oftast ger raka instruktioner om hur eleverna
skall ga vidare. Finns hér elever som medvetet undviker lararkontakt for att
inte bli styrda i sina arbeten? Fragan kan ocksa relateras till de identifierade
kosystem som beskrivits. Olika kosystem innebar att vissa elever ges
inflytande 6ver om de vill ha lararkontakt eller inte, medan andra elever alltid
far denna kontakt flera ganger under lektionen.

Processen som innehall, medel och mal

Analysen av det inspelade materialet har med fokus pa elevernas arbets-
process visat saval skillnader som likheter mellan de olika lararna och deras
elevgrupper. Skillnader kan avse i vilken utstrdckning processen framtrader
som en linjar eller som en process dér olika delar vaxelverkar med varandra.
Léararens bemdtande av eleverna kan i olika utstrackning vara inriktat pa
elevernas framstallande av produkter eller pa deras forstaelse. Eleverna ges i
varierande form och utstrackning inflytande Gver pagaende arbete, och
vardering ges olika utrymme och funktion i verksamheten.
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Om processen framtrader som ett innehall, ett medel eller ett mal ger analysen
inte nagot tydligt svar pa. Processen finns med som ett innehall i verk-
samheten i samtliga grupper. Det dr dock svart att uppfatta att processen finns
med for att lararen valt den som ett innehdll i verksamheten. Processen
forefaller snarare vara en ovillkorlig del av den typ av verksamhet som
studeras; utan idé eller uppgift inget att planera, utan detta inget att genomftra
och utan process inga dvervaganden att gora. Processen kan ocksa tolkas som
ett medel i samtliga grupper. Har framtrader dock variation i fraga om vad
den utgor ett medel for, exempelvis elevernas gorande, inflytande, l&rande
eller reflektion. Att processen skulle utgora ett mal i de studerade grupperna
ar inte uttalat, daremot finns krav pa att processen skall dokumenteras hos
nagra av lararna. Trots de olikheter som genom analysen visats i relation till
processen forefaller alla larare och alla elever i det inspelade materialet vara
involverade i ndgot som kan uppfattas och beskrivas som slojd- eller
arbetsprocesser.

Malsattning — vad ar det som raknas

Uttalade och outtalade regler har belysts tidigare, exempelvis kring hur elever
forvantas bete sig nar de onskar lararkontakt eller vill fraga om nagot. Utover
dessa regler kan lararens genomférande av undervisningen, exempelvis hur
eleverna ges respons, vilka uppgifter de arbetar utifran, och lararens satt att
organisera undervisningen, analyseras i forhallande till vad som darmed
framstar som malsattningen med verksamheten. Det ar patagligt att olika
typer av malsattningar, exempelvis i forhallande till produkten eller vad det &r
avsett att eleverna skall lara sig genom pagaende arbete, sallan &r uttalade
eller inkluderade i kommunikationen mellan larare och elever. Det &r i storre
utstrackning eleverna an deras larare som uttalar olika mal. Dessa mal kan till
exempel vara att foremalen skall bli som de tankt sig, eller att arbetet skall bli
fardigt och kunna tas med hem. Att det sistnamnda ar ett vanligt mal bland
eleverna exemplifieras av foljande dialog:

Jag skall bara mala 6ver och limma fast, sedan ar mina klara
Ja, jag vet
Kan jag inte limma fast nu s& kan jag hamta dom imorgon?

r m — m

Du vet... Kolla hér va... Om férgen inte har torkat sa kan vi inte limma fast
dem, det blir kladdigt

E  Men jag har inte malat fotterna
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L Nej, nej men alltsé... Du skall ju halla i dom. Om jag limmar fast dem nér ni
har gétt hem, s& kom och hamta imorgon. Jag skall bara ta lite lim under
fotterna och spanna och sé va

Ja men allts, den &r ju torkad den gréna, jag mélade ju det forst av allt
Awven plattan da eller?

E Ja, jag satte det mot den dar suggrejen, jag gjorde sd har [Eleven visar hur
foremalet hallits framfor utsugningsanlaggningen for att paskynda torkningen]

L [smaskrattande] Okej, sa bra, jattebra
Larare 103, tm ar 4 — 01.10.40

Det finns ocksa elever som uttrycker malsattningar som relaterar till att
uppfylla lararens forvantningar pa dem. Aven om variationerna ar stora inom
de olika grupperna kan skillnader mellan olika typer av malsattningar hos
eleverna identifieras. Exempelvis ar elever som i stor utstrackning ger uttryck
for en 6nskan att bli klara och ta hem sina produkter mer férekommande hos
larare 103 och 109, medan elever som forefaller angeldgna att uppfylla
lararens forvantningar &r mer framtrddande hos larare 108 och 111. Inget
samband mellan elevernas malsattningar och deras alder eller om de har
textil- eller tra- och metallsl6jd har kunnat identifieras.

De uttalade malséttningar som uppfattats fran lararna ar oftare kort- &n
langsiktiga. Det kan exempelvis avse att eleven skall klara att genomfora
nasta steg utifran en muntlig instruktion eller fran en arbetsbeskrivning elev
och larare har tolkat tillsammans. Hos omkring halften av lararna ar mal-
sattningen att eleverna skall forsta och lara mer framtradande. Detta géaller
utifran tolkningen att lararen genom dialog och genom att motivera eller
forklara bidrar till att utveckla elevens forstaelse. Lararen fokuserar darmed
inte bara vad eleven skall gora utan ocksa varfor, genom att satta det
diskuterade i ett sammanhang eller att motivera. L&rarna som tolkats ha denna
malsattning representerar saval olika elevaldrar som arbete i olika material.
Det ar dock inte alltid pa lararens initiativ som forklaringar ges, i vissa av de
inspelade grupperna staller eleverna relativt ofta fragor som leder till
forstaelse snarare &n vetskap om néasta steg i arbetet:

Varfor oljar man med paraffin?

Jo, paraffin &r lukt och smakfritt. Alltsad sdnt man skall ha livsmedel i brukar
man anvénda just paraffinolja till

E  Hur, gor det nat for utseendet, det blir det morkare va?
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L Ja det blir det ju, men det blir det &ven med linoljan, eller och halvoljan, men
den kan ge ifrén sig lite smak. A det ar alltsé inte bara for att f& den morkare
och en annan kuldr utan ocksé en skyddande grej.

Vatten?

Det ar for att den inte skall bli s& smutsig, alltsa vata och smuts
Okej, jaha

Léarare 108, tm ar 8-9 — 37.03

| de grupper och utifran de fragor som inte lika tydligt som i citatet ovan ar
riktade mot larande och forstaelse, framtrader tva olika typer av
malséttningar; att eleverna kan komma vidare i arbetet enligt lararens
instruktioner, eller att eleverna klarar sig pa egen hand. Det senare kan
indirekt tolkas gélla for nagra av eleverna i de flesta av de studerade
grupperna. Att analysen gjorts utifran dialogen mellan lararen och de elever
hon eller han haft kontakt med, innebar att vissa elevers arbete har fokuserats
i mindre utstrackning eller inte alls. Detta géller dock inte for larare 102 som
konsekvent gar fran elev till elev i en bestamd ordning under hela sin lektion.
| en av grupperna (larare 110) &r ett framtradande mal hos savél elever som
larare att elevernas arbeten med olika kladesplagg skall bli fina och férdiga i
tid for modevisningen. Det ar endast i denna grupp, i skolar 5 i textilslojd,
som elever och larare tydligt ger uttryck for en gemensam malsattning med
arbetet under lektionen.

Utméarkande for respektive larare

| det foljande gors en kort beskrivning av var och en av de elva studerade
lararna. Fokus i beskrivningen ligger pa det som utmarker eller skiljer varje
larare i forhallande till de andra. Utifran analysen av respektive larares lektion
innefattar beskrivningen ocksa en tolkning av den idealsituation lararen
efterstrévar, samt diskuterar vilka elever som kan gynnas eller missgynnas av
lararens satt att genomféra undervisningen. Varje larares agerande och
undervisning kommenteras ocksa kort i relation till fokus pa, eller elevernas
forutsattningar for, larande i, om, med och genom sléjdundervisningen. Detta
baseras pa Lindstrom (2008, 2009), samt pa den omtolkning av Lindstroms
modell till en sléjdkontext som till som tidigare presenterats (s. 132). |
anslutning till nagra av lararbeskrivningarna aterges ocksa nagon specifik
sekvens fran inspelningen, en sekvens som dock inte behdver vara typisk for
denne larares agerande under den studerade lektionen, men som uppfattats
intressant i forhallande till larares genomforda undervisning.
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Larare 101 — textil, skolar 3

Kontakten mellan larare och elev k&nnetecknas av att ldararen talar med
eleverna, inte till dem. Hon talar hela tiden om vi”, inte vad eleven skall
gora, kontakterna ar ocksa relativt langa. Vem som far hjalp styrs av
hjélplistan som under hela lektionen innefattar namn pa vantande elever, aven
om lararen frangar listan vid flera tillfallen. Elevernas arbete med olika
gosedjur som de sjdlva designat innebar att de kommit olika langt och
anvander sig av olika material och tekniker. Léararen ger ofta forklaringar och
poangterar aktuella begrepp, hon avslutar ofta kontakterna med att fraga om
eleven forstatt. Lararen ar i det narmaste konstant sysselsatt med elev-
kontakter, men ger under hela lektionen ett lugnt intryck. Inte ens nér en elev
syr 6ver symaskinssladden sa att det blixtrar och strommen till alla maskiner
bryts, frangar hon sitt lugna framtradande. Istallet tar hon fram en ny sladd
och berattar for hela gruppen vad som hénde och hur viktigt det att vara
forsiktig med el och sladdar. Lararens ambition framstar tydligt vara att
eleverna skall l&ra sig under genomférandet och i dialogen med henne. Det
innebar att elevernas larande paverkas av hur de valt att genomfora sitt arbete,
det vill sdga vilka moment, tekniker och begrepp som harigenom blir aktuella,
samt av i vilken utstrackning de ber om kontakt med lararen. Elever som inte
skriver upp sig pa hjalplistan skulle kunna missgynnas, men den analyserade
lektionen visar inte att nagon eller nagra elever pa detta satt blir utan kontakt
eller dialog med lararen.

Verksamheten hos larare 101 har uppfattats ha ett fokus pa elevernas
kunskaper om sldjd, bland annat genom att hon frekvent tar upp relevanta
begrepp och ger eleverna forklaringar i kombination med sina instruktioner.
Kunskaper med slojd ar mindre framtradande i pagaende arbete genom att
uppgiften med gosedjuren kommer fran ldararen och att arbetet fokuserar
slojdspecifika kunskaper.

Larare 102 — textil, skolar 3

Detta ar den enda ldrare som har i stort sett lika manga kontakter med var och
en av sina elever under lektionen. Att hon gar fran elev till elev i bestamd
ordning innebar ocksa att alla elever far lararens uppmarksamhet och respons
i pagaende arbete oavsett om de 6nskar eller upplever att de behover det. Det
innebar formodligen ocksa att vissa elever far vanta langre pa hjalp dan om de
sjdlva kunnat pakalla lararens uppmarksamhet. Vid flera tillfallen upp-
marksammar hon elever som hjélper varandra genom att fortydliga att man
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girna far hjdlpas at, ”men inte gora arbetet at ndgon annan, da sker inget
larande”. Léraren har ett tydligt fokus pd dialog med eleverna, inte bara
instruktion. Nagot som kan vara en foljd av att manga elevkontakter startas
for att det ar elevens tur, inte for att eleven bett om kontakt utifran ett just da
aktuellt behov av hjélp. Eleverna har uppfattats ges inflytande genom l&rarens
fragor vid moment dar sa ar mojligt eller 1ampligt, medan hon ger direkta
anvisningar vid moment dar valmojligheterna tycks mer begréansade. Lararen
forefaller efterstrava att eleverna sjalva kan och vagar fatta beslut om hur de
skall gora. Det ar framtradande att hon forsoker fa eleverna att forsta, inte
bara félja hennes instruktioner. Att sakna kunskap om nagot inte &ar en brist
utan anger vad man behover lara sig sager ldraren, nagot som kan
exemplifieras genom féljande dialog:

Jag vill garna ocksé ha hjalp med att klippa, jag ar jattedalig pé att klippa
Jamen da vet du va, om man &r jattedalig pa nat vad man skall gora da
Na

Man skall trana pa det.

- m - m

[Lararen hjalper eleven att nala fast monstret pa tyget, forklarar att man skall
rita med skraddarkrita pa tyget utifran det fastnalade monstret. Darefter klipper
hon ut det aktuella tygstycket fran ett storre for att det skall bli lattare att
hantera vid fortsatt klippning. Till sist visar hon eleven hur man klipper]

Aha, jag fattar
Ja, jattebra
Larare 102, tx ar 3 - 07.30

Genom att larare 102 vikarierar for larare 101 ar uppgiften eleverna arbetar
med densamma. Lé&rarens sétt att ge eleverna inflytande nér det ar lampligt
och det satt pa vilket hon talar om vikten att prova och lara sig sddant man
inte redan kan, innebdr att undervisningen uppfattats vara riktad mot
kunskaper om, i och genom sl6jd.

Larare 103 — tra- och metall, skolar 4

Denna larare skiljer sig pa flera sétt fran de dvriga. Han kan beskrivas som
den larare som i minst utstrackning lar eleverna i och genom dialog med dem.
Istéllet hjélper han i stor utstrdckning sina elever med det de ber honom att
gora. Han ar fullt sysselsatt under hela lektionen med att exempelvis gora
maskinbearbetningar, hdmta material och ge anvisningar om var olika saker
finns, men hjalper ocksa eleverna med instruktioner eller ger férslag pa olika
I6sningar. Det ar tydligt att det i denna grupp i stor utstrackning ar eleverna
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sjalva som driver sina projekt, nagot som deras larare forefaller uppmuntra
och efterstrava genom att stodja dem utifran deras 6nskningar och ambitioner.
De elever som kan hantera detta inflytande och frihet ges goda forut-
séttningar, medan mer osékra eller omotiverade elever riskerar att bli utan
saval stod som uppmarksamhet fran lararen. | den studerade gruppen har dock
inga sadana elever identifierats, daremot &gnar sig nagra elever stundtals at
annat an pagaende slojdarbete. Kontakterna mellan larare och elever kanne-
tecknas av att vara korta och manga. Dialogen fokuserar mest att ringa in vad
eleven vill astadkomma och/eller ha hjalp med, utrymmet for planering,
reflektion och forklaringar ar begransat.

Elevernas utrymme for egna upptackter, kreativitet och initiativ i pagaende
arbeten framstar som mycket stort. Utifran befintliga kunskaper arbetar de i
stor utstrackning sjélvstandigt med foremal de sjalva valt och énskar. Detta
tillsammans med att lararen mer hjélper eleverna med det de 6nskar, &n
instruerar eller anvisar lampliga tekniker och verktyg, gor att fokus i verk-
samheten har uppfattats ligga pa kunskaper i och genom slojd.

Intressant sekvens: Avsaknad av tid for dialog och reflektion, samt dess
konsekvenser, kan illustreras genom de tva elever som i borjan av lektionen
fatt ett muntligt godkannande fran lararen att tillverka ett landhockeymal. Nar
de har gjort en enkel skiss och fatt lararens uppmarksamhet ber de honom om
material till malet. Lararen tittar pa skissen, som helt saknar mattangivelser,
och fragar hur hogt malet skall vara. De tva eleverna har inte bestamt nagon
hojd pa malet. Intrycket, inklusive analysen av den kompletterande
videoinspelningen, &r att de i denna situation blir angeldgna att snabbt
bestamma ett hojdmatt, eventuellt for att inte forlora lararens uppmarksamhet
och behdva invanta en ny kontakt. En av eleverna ser sig omkring och pekar
pa en stol i narheten och sager att malet skall vara lika hogt som stolen.
Léraren ger dem direktiv att mata stolen medan han gar och hamtar material
till malstallningen. Eleverna méter stolens hojd till 117 cm. Léararen kommer
tillbaka med nagra brador som forefaller vara begagnat virke fran en iséartagen
lastpall. Han ger eleverna anvisningar om att markera mattet 117 cm pa de tva
brador som skall utgora malets stolpar, och sager att han darefter kan saga
dem pa bandsagen. De tva bradorna lararen gav eleverna var lika langa,
vinkelrétt kapade i bdgge andar och matte ungefar 125 cm i langd. Det finns
inget som tyder pa att inte detta matt skulle ha varit val sa lampligt for malet,

229



vilket i sa fall skulle ha besparat savél de tva eleverna som deras larare tid och
arbete med matning, paritning och sagning pa bandsagen.

Larare 104 — tra- och metall, skolar 8

Lararen har ett tydligt fokus pa att eleverna skall lara sig hantverksmassiga
aspekter. Eleverna arbetar med olika foremal de sjéalva bestamt och lararens
respons ar inriktad pa tekniker och verktyg relevanta for varje specifikt arbete.
| sina instruktioner poédngterar han ofta att malet &r att eleverna skall lara sig,
inte bara tillverka sléjdprodukter. Detta visar sig ofta i form av att relevanta
fragor besvaras med en utforlig forklaring eller demonstration med fokus pa
generella hantverkskunskaper snarare an forestaende specifikt moment.
Fragor som stélls av lathet eller slentrian besvarar lararen flera ganger pa ett
sdtt som gor att eleverna gors medvetna om att de sjalva har svaret eller
kunskapen, detta sker dock i positiv anda. Eleverna staller oftare féljd- eller
forstaelseinriktade fragor till sin larare i denna grupp jamfort med manga
andra grupper. Lararen skiljer sig darigenom dels fran de larare som i storre
utstrackning ger raka instruktioner, och dels fran larare som later eleverna
driva sina projekt utifran egen férmaga. ldealsituationen forefaller darigenom
vara elever som utifran erfarenhet och kunskap pa hantverksomradet sjalv kan
fatta beslut och genomfora slojdarbeten. Det innebdr att elevernas eget
intresse och engagemang paverkar deras behallning i stor utstrackning, elever
som saknar detta gor lite eller enklare arbeten och l&r sig darigenom mindre.

Genom att lararens malsattning framstar vara att eleverna framst skall
tillgodogora sig olika hantverksmaéssiga aspekter, att kénna till verktyg och
metoder och att sjalva kunna gora relevanta val utifran dessa kunskaper,
forefaller verksamheten fokusera kunskaper om och i slgjd.

Larare 105 — textil, skolar 8

De flesta av eleverna arbetar med somnadsprojekt som utgar fran nagot
monster eller arbetsbeskrivning. Mycket av l&rarens arbete handlar om att
tillsammans med eleven tyda och tolka dessa beskrivningar. Det ar patagligt
att hon ger eleverna utrymme att sjalva forklara vad det ar de dnskar hjélp
med. Ocksa att larare och elev tillsammans tolkar arbetsbeskrivningarna,
snarare &n att lararen delger eleven sin tolkning i form av instruktioner.
Lararen eller eleven laser ofta hogt ur beskrivningen och lararen forklarar
eller soker bekréftelse pa elevens forstaelse av saval arbetsbeskrivningen som
olika begrepp. Nagot som uppfattats skilja denna larare fran flera andra larare
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i textilslojd ar det satt pa vilket hon och eleven tillsammans forhaller sig till
monstret eller beskrivningen, istéallet for att delge eleven sin tolkning av
beskrivningen. Dialogerna mellan larare och elev ar jamforelsevis langa i
denna grupp, ofta avslutar lararen med en fraga for att fa bekraftelse pa att
eleven fatt den hjalp som 6nskades. Den tolkning som gjorts av idealsituation
utifran lararens agerande forefaller i stora delar vara uppnadd. Eleverna
arbetar sjalvstandigt med soémnadsprojekt de sjélva valt, arbetet ar for de
flesta pd en sa pass utmanande niva att de i dialog med lararen utvecklar
erfarenhet och kunnande gallande saval hantverket som att félja instruktioner
och begreppsforstaelse. Elever med svag egen motivation skulle riskera att
inte utvecklas pa samma satt, men det har inte uppfattas gélla nagon i denna

grupp.

Eleverna arbetar med olika plagg de sjalva valt och Onskar att tillverka,
antingen till sig sjalva eller till nagon annan. Detta forefaller vara en stark
drivkraft i gruppen och innebéar ett tydligt fokus pa kunskaper med slojd.
Lararens roll ar att utifran detta fokus ge forutsattningar for larande om, i och
genom.

Larare 106 — textil, skolar 8

Denna larare ar vikarie for larare 105 och den enda av de elva lararna som
saknar amnesbehdrighet. Hon &r utbildad larare i annat &mne och har
ordinarie tjanst pa skolan. Lararen intar en relativt passiv roll, medan det pa
eleverna inte marks nagon storre skillnad i forhallande till deras arbete eller
upptradande med ordinarie larare. | kontakterna mellan larare och elev stéller
lararen manga fragor for att forsta pagaende arbete och det eleverna onskar
hjalp med. De gemensamma diskussioner som darefter leder fram till hur
eleven skall ga vidare paminner mycket om dialogen mellan eleverna och
deras ordinarie larare. | analysen har inte funnits ndgon enda situation dar
eleverna ger uttryck for att ldraren motsdger ordinarie larare. Om den
vikarierande lararen medvetet undviker denna risk eller om det exempelvis
beror pa att arbetsbeskrivningarna styr och ar Gverordnad bagge ldrarna
framkommer inte. Det ar dock patagligt att det ar farre elever som ber om
lararens hjélp under denna lektion i jamfoérelse med lektionen med ordinarie
larare. Intrycket ar dock att hela gruppen i 6vrigt arbetar pa samma satt som
nér de har sin ordinarie l&rare.
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Léarare vikarierar i gruppen vid ett enstaka tillfalle och véljer att inta en
relativt tillbakadragen roll i forhallande till elevernas pagaende arbeten. Att
eleverna darigenom under lektionen ofta far beskriva bade sina arbeten och
aktuella svarigheter for lararvikarien, och flera ganger ocksa upptacka att de
sjalva faktiskt har I6sningarna pa problemen, kan uppfattas som ett extra
fokus pa kunskaper genom sl6jd under just denna lektion. Huvudfokus &r
dock likt vid elevernas slojdtillfalle med larare 105 pa larande med slojd.

Larare 107 — textil, skolar 8-9

Denna larare har elever som arbetar pafallande sjalvstandigt. Lararen tillhor
de larare som talar eller har kontakt med sina elever minst andel av
lektionstiden. Samtalen mellan larare och elever ar bade slojdrelaterade och
berér andra skol- eller privata angeldgenheter. Samtalstonen har uppfattats
som mycket god och kamratlig. Eleverna arbetar med att sy olika kléddesplagg
utifran monster och arbetsbeskrivningar. Nar en elev ber om hjélp ger lararen
ofta en rak och tydlig instruktion, varefter hon fragar om eleven forstatt. |
dessa samtal ar det mer séllan fokus pa forstaelse eller sammanhang, dven om
det forekommer att ldraren stiller “skolfragor” exempelvis kring olika
amnesbegrepp och att eleverna kommer med Overgripande eller nyfikna
amnesrelaterade fragor till lararen. Det ar patagligt i jamforelse med andra
larare i textilslojd att lararens svar eller instruktion mer sallan gors utifran
eller med hanvisning till arbetsbeskrivningen. Det framkommer att eleverna
har krav pa att dokumentera sina arbeten, inklusive vad de lart sig. Intrycket
fran analysen &r att den relativt sparsamma dialogen mellan larare och elev
under lektionen, i kombination med direktiven kring elevernas dokumen-
tation, bildar en helhet och beskriver ett arbetssatt som bade larare och elever
ar val inforstadda med.

Hér har uppfattats att eleverna besitter goda kunskaper om sl6jd, och att fokus
under lektionen ligger pa kunskaper i sléjd genom sjélvstant arbete med olika
slojdforemal. Aven kunskaper med sléjd ar framtridande genom att det
eleverna arbetar med exempelvis ar plagg till ett syskon eller att reparera ett
par egna byxor i syfte att kunna fortsatta anvanda dem.

Intressant sekvens: Dialogen mellan larare och elev inleds som i de flesta
grupper med att eleven forklarar vad hon eller han 6nskar hjélp med. Léraren
avbryter vid nagra tillfallen denna inledningsfras fran eleven vilket uppfattats
som att lararen tror sig ha forstatt vad det ar eleven vill ha hjilp med.
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Analysen ger dock intryck av att eleven hade wvelat fullfélja sin
problempresentationen, och att denna da eventuellt hade avslutats med ett
forslag eller en mojlig 16sning fran eleven. Vid nagra tillfallen ger lararen en
I6sning pa det problem hon har uppfattat, utan att fragan eller problemet ar
uttalat av eleven.

Larare 108 — tré- och metall, skolar 8-9

Léararen undervisar pa samma skola som larare 107. | forhallande till
undervisningens upplaggning, genomférande och krav pa dokumentation
forefaller det finnas manga likheter mellan de bagge lararna och deras
verksamhet. Det forekommer ocksa att elever gar mellan de tva slojdsalarna
under lektionerna. Hos denna ldrare startar eleverna sina arbeten vartefter de
anlénder till lektionen. Intrycket ar att lararen finns till hands for de elever
som behover hans hjalp. Lararen tar ocksa sjalv kontakt med olika elever.
Aven denna ldrare har flera perioder under lektionen d& han inte har négon
pagaende elevkontakt. Det finns uttalade krav pa elevernas planering,
dokumentation och att placera fardiga sl6jdforemal i en utstdllning. |
kontakterna mellan larare och elever &r detta den enda grupp dar det ocksa
relateras till kriterierna for olika betyg. Nagot ytterligare som skiljer
kontakterna mellan lararen och eleverna i denna grupp fran de ovriga, ar en
kansla av mer eller mindre outtalade “regler”, nagot som kan kopplas samman
med namnda krav pa planering och dokumentation. Eleverna i gruppen
forefaller vara mycket medvetna och studiemotiverade, ndgot som kan ta sig
uttryck i att eleverna ibland forefaller angeldgna att uppfylla sin larares
forvantningar. Exempelvis finns i materialet en dialog mellan lararen och en
elev dar det framstar som ett ”spel” dem emellan att forhalla sig till kraven.
En dialog i positiv anda och som kan uppfattas som en bekréaftelse pa en
medvetenhet hos bada larare och elever i forhallande till verksamheten. Det ar
mojligt att elever som foredrar att arbeta mer experimentellt och skapande &n
styrt, inte gynnas av verksamhetens upplaggning, dven om inga tecken pa
detta framkommit.

I denna grupp, liksom i foregaende, &r uppfattningen att eleverna redan har
goda kunskaper om sl6jd. Genom deras sjélvstandiga arbeten med produkter
de sjélva valt, inklusive de reflektioner i form av skriftliga utvarderingar
lararen kraver, tycks fokus ligga pa kunskaper i sléjd. Gallande kunskaper
genom sléjd kan nagra av elevernas upptradande uppfattas indikera god
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sjalvtillit och formaga att lasa av ldrarens forvantningar, snarare an att
exempelvis utveckla kreativitet.

Larare 109 — tra- och metall, skolar 5

Lararen har en grupp elever som alla arbetar med olika sldjdarbeten. Nar
elever behdver hans hjalp sa svarar han oftast genom raka instruktioner.
Lararen forklarar ofta olika verktyg och tekniker i anslutning till detta. En
elev som fragar om lamplig sammanséattningsmetod far en tydlig forklaring av
olika alternativ och kan darigenom sjalv gora sitt val, medan elever som
fragar hur hon eller han skall komma vidare ofta far ett kortare svar. Det blir
sallan nagon langre dialog mellan larare och elev. Léararen lar ibland ut
amnesbegrepp i samband med instruktioner, men valjer vid andra tillfallen att
sjalv forenkla sitt sprak istallet for att anvanda relevanta begrepp. Léraren
talar ofta om “vi” istdllet for vad eleven skall gora. Lararen ar fullt upptagen
med att hjalpa elever som ber om det under hela lektionen. Detta innebar att
nagra elever som inte har samma drivkraft som de flesta andra inte far sa
mycket gjort, nagot lararen sjélv forefaller medveten om och bekymrad 6ver.
Idealsituationen framstar vara att alla elever under ldrarens Overinseende
driver sina egna projekt och att han under detta arbete hjélper dem genom att
dela med sig av sitt &mneskunnande.

| gruppen arbetar eleverna med skilda féremal de sjdlva har valt eller dnskar,
den drivkraft detta utgor for eleverna indikerar ett visst fokus pa kunskaper
med sl6jd. Kunskaper om och i sléjd har ocksa utrymme i verksamheten, men
genom att l&raren ofta ger eleverna anvisningar dar de inte sékert tillgodogor
sig kunskaper kring vad och varfor forefaller de inte sa framtradande.

Intressant sekvens: Léraren instruerar en elev som skall olja ett traféremal.
Tolkningen som gjorts &r att lararen vill podngtera och lara eleven att 4ndtra
suger mer &n ovriga ytor och darfor bor oljas extra mycket, garna forst och
sist.

Nu skall vi se, vi skall gora i ordning lite linolja till dig har
Men... jag skall bara ta hér utanpa da?

Ja, eller du kan ta inuti ocksa om du vill

Naa

Det vill du inte. Det ar nog svart att lata bli

m - m - m -

Vilken konstig pensel!
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L Ja, den har blivit lite bdjd for den har statt i burken hela tiden. A det &r bara att
pensla pa, mycket och éverallt. A det gor ingenting att det rinner for det kan vi
torka bort sen. A dom #ndarna som #r bist att borja med, dr dom hir...
andarna, for dar kommer det suga jattemycket, sa pensla dverallt.

(Larare 109, tm &r 5 - 01.17.20)

Genom lararens fokus pa instruktion snarare an motivation och forstaelse,
forefaller det troligt att eleven inte blir medveten om den stérre uppsugnings-
formagan i andtra, och heller inte kommer att olja dessa delar mer &n de
dvriga.

Larare 110 — textil, skolar 5

Eleverna arbetar med olika plagg som skall visas pd en kommande
modevisning. Lararen gar runt och hjélper i forsta hand de elever som ber om
detta genom att anvisa dem nésta steg i arbetet. Kontakterna med varje elev &r
relativt 1anga genom lararens tydliga och utforliga instruktioner. Dock med
undantag for den vanliga typen av kontakt dér eleverna fragar om det ar ratt
s& har”, har bekraftar lararen ofta bara kort. Lararens instruktioner ar
konkreta, hon blir ocksa ofta handgripligen involverad i genomférandet, nagot
som dar ovanligt i relation till 6vriga studerade larare. Vid flera tillfallen
uttrycker eleverna sjalva, ofta pa fraga fran lararen, att de vet vad eller hur de
vill gora. Anda forordar lararen sitt sitt, dven om det gar emot elevens énskan
eller forslag. Det finns ocksa exempel pa hur ldararen konkret atgardar nagot
pa en elevs arbete mot dennes uttryckliga vilja. Lararen utdelar mycket berém
for det eleverna har gjort. Malséttningen forefaller vara att fardigstalla
produkterna och att hinna med detta i tid for modevisningen. Detta
gemensamma mal bidrar formodligen till att involvera alla elever, nagot som
kan vara motiverande, men ocksa okar sannolikheten for att eleverna jamfor
sig och sina produkter med varandra. De redovisningar som avslutar lektionen
har till stora delar karaktéren av att lararen forhér den som genomfort arbetet
och 6vriga gruppen genom olika fragor relaterade till arbetet, i kombination
med berém for elevens genomférande.

I gruppen ligger fokus pa kunskaper om slojd genom de instruktioner och
forklaringar lararen ger eleverna. Kunskaper i och genom slojd riskerar att
paverkas negativt av att lararen vid nagra tillfallen ignorerar elevernas egna
forslag och dnskningar. Om elevernas kommunikation under lektionen visat
ett stort fokus och intresse for den kommande modevisningen hade detta
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kunnat tolkas som fokus pa kunskaper med slojd. Nu forefaller eleverna
snarare uppfatta modevisningen som redovisning av uppgiften att sy ett plagg.

Intressant sekvens: Lararen har sedan forra lektionen gjort forandringar pa en
elevs arbete.

L Jag har gatt igenom, Anna, hela linnet. For att jag tyckte det var sd synd, jag
blev sd ledsen... ndr det hinde dom sakerna... For det dr ju inte meningen,
man gor ju sd gott man kan, men man far be om handledning eller hur? A nu
har jag tittat igenom sa nu skall vi sy dom hér kanterna.

[Upprort] Men nu ar det inte jag som har gjort det! Nu har du ju...
Jag har hjalpt dig sé att det blir ett.. Detta var ju alldeles trasigt, du Anna
[fortfarande upprort] Men titta... det var ju fint

r m - m

Men nu ndr du ju ett bra resultat
[Eleven lamnar salen och slér igen dorren]
(Léarare 110, tx &r 5 — 12.40)

Situationen har tolkats peka pa lararen och elevens skilda malsattningar;
lararen en fin produkt eller bra resultat, och eleven att ha genomfoért arbetet
sjélv.

Larare 111 — tra- och metall, skolar 3

Denna larare skiljer sig fran de 6vriga genom att alla elever under den
analyserade lektionen arbetar med samma typ arbete. Uppgiften &r tydligt
styrd av lararen genom att alla skall gora tva smorknivar var och forvéntas
knyta ihop dem med presentband och sla i dem enligt lararens anvisningar.
Nér detta arbete ar avslutat far eleverna sjalva valja vad de vill gora, men
lararen anger tydligt att ramarna utgors av de verktyg och tekniker eleverna
kénner till: "Man far géra vad man kan, inte vad man vill”. Stimningen &r
mycket lugn och eleverna arbetar koncentrerat vid sin platser. Lararen gar
runt och instruerar, bade de som ber om hjalp och andra. Instruktionerna
fokuserar dels vad eller hur eleverna skall géra, men ocksa de verktyg som
anvands i form av sakerhetsaspekter och hur verktygen skall hanteras for att
inte skadas. Ldraren delar ut mycket berém till eleverna. Nar eleverna stéller
fragor till lararen handlar det flera gdnger om “ar det bra sa har?”, vilket ofta
besvaras med att eleven uppmanas att exempelvis skall slipa lite till. Lararen
ar ocksa en av fa larare som samlar gruppen fér en gemensam genomgang
under lektionen, han visar da hur presentbanden knyts och inslagning av
knivarna. Ovanstaende bidrar till intrycket av en verksamhet som snabbt
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skulle avstanna utan lararens ledning, antingen for att eleverna inte vet, eller
inte tror sig fa ga vidare utan instruktioner fran sin larare. Det tydliga fokus pa
att fardigstalla produkterna som uppfattats i flera av de andra grupperna
framtréder inte i denna grupp. Exempelvis har en flicka, via den parallella
videoinspelningen, observerats sta ensam nastan hela lektionen och engagerat
och talmodigt slipat pa sin smorkniv. Detta bidrar till tolkningen att
idealsituationen ar uppnadd genom det arbete som pagar.

Lararen forefaller genom sina instruktioner och sitt satt att styra elevernas
arbete ha ett tydligt fokus pa att utveckla deras kunskaper om slojd. Utrymmet
for elevernas egna idéer och initiativ har uppfattats vara mycket litet under
den studerade lektionen.

Lararna i forhallande till larande om, i, med och genom slojd

Analysen av den inspelade muntliga kommunikationen mellan l&rare och
elever har fokuserat variation mellan lararnas sétt att bemota sina elever och
att genomfora sin undervisning. Ovanstaende presentation av varje larare for
sig har sokt att beskriva det utmérkande for varje larare. Den har dessutom
innefattat en tolkning av forutséttningar for olika typer av larande, om, i, med
och genom verksamheten (Lindstrom, 2008, 2009). Lindstrdms distinktion
och modell har tidigare presenterats (s. 95). Hur larande i, om, med respektive
genom slojd kan ta sig uttryck i slojdundervisningen har beskrivits och
exemplifierats utifran det inspelade materialet (s. 132). Figur 4 sammanfattar
den tolkning av de elva lararnas undervisning som gjorts utifran distinktionen.
Likt klassificeringen i de fyra idealtyperna som gjorts i delstudie ett, ar syftet
med figuren att askadliggora variationen mellan de studerade lararna.
Uppstéllningen skall ses som en indikation hur varje larares sammantagna
agerande under den studerade lektionen paverkar vad eleverna ges
forutsattningar att lara. Uppstélliningen kan eller skall inte tolkas i termer av
ratt och fel eller bra och daligt. Om alla dimensionerna — larande om, i, med
och genom — innefattas i slojdundervisningens mal, skulle en overvikt for
nagon av dem kunna uppfattas ske pa bekostnad av de évriga. ldealet vore da
ett lika stort fokus pa alla fyra dimensionerna. A andra sidan finns inget som
sager att det ar varken mojligt eller l&mpligt att fokusera alla fyra
dimensionerna samtidigt. Genom att analysen baseras pa en enstaka lektion
sager den inget om respektive larares fokus pa larande om, i, med och genom,
i hennes eller hans samlade undervisning. Né&sta lektion eller féljande uppgift
kan ha ett annat fokus och inneb&ra forutsattningar fér en annan typ av
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larande. Avsikten med uppstéllningen i figur 4 ar att tydliggéra och att i
kombination med den &vriga resultatpresentationen, ge underlag for att
diskutera hur larares agerande paverkar vad eleverna ges forutsattningar att
lara sig.

L L L L L L L L L L L
101 | 102 | 103 | 104 | 105 | 106 | 107 | 108 | 109 | 110 | 111

X[ IX|TM|TM|[ TX[TX [ TX[TM|[TM | TX | T™M
Ar3|Ar3 | Ara | Arg | Arg | Arg| 89 |89 | Ar5|Ar5| Ar3

Larande |+ + | + | — |[+4+ | + | — | + | + | + | + |++
oM

Larande | + | + |+4+ |+4+| + | + [++|++]| + | + | —
|

Larande | — | — | + | + |[++|++| + | + | + | — | —
MED

Larande | + | + |++| + | + | + | + | + | — | — | =

GENOM

Tre nivaer for fokus pa eller forutsattningar for larande i, om, med och genom
sléjdverksamheten:

—  litet fokus eller ringa forutsattningar
+ visst fokus eller forutsattningar
++ tydligt fokus eller goda forutséattningar

Figur 4. Lararnas fokus pa eller forutsattningar for larande om, i, med respektive genom
utifran tolkningen av den inspelade lektionen.

Sammanstéllningen visar att de elva lararnas undervisning i analysen har
bedomts variera pa ett sadant satt att alla tre nivaerna (litet, visst eller tydlig
fokus, respektive ringa till goda forutséattningar for larande) &r representerade
i l&rande om, i, med och genom. Fler an hélften av l&rarna har dessutom
bedomts vara representerade pa alla tre nivaerna under den studerade
lektionen. Uppstéllningen visar ocksa att olikheterna varken gar att hanfora
till skolar eller arbete i textil- eller tra- och metallslojd.

Sammanfattande kommentar

Analysen av larare och elevers muntliga kommunikation under de elva
inspelade lektionerna visar samstammighet i det att mer an tva tredjedelar av
lektionstiden anvénds for elevernas individuella arbete. Men, trots denna
likhet i undervisningens utformning &r variationen mellan de studerade
lararna stor géllande hur de forhaller sig till eleverna och deras arbeten under
lektionerna. Skillnader avser exempelvis hur eleverna forvéntas agera nar de
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onskar hjalp, om eleverna sjélva valt vad de vill arbeta med, och om och hur
eleverna redovisar nér arbetet ar avslutat. Lararnas satt att beméta sina elever
har varierande fokus pa elevernas produkter respektive deras forstaelse.
Lararna kan ge raka instruktioner om hur eleven skall genomfora nésta steg i
arbetet, eller ha en langre dialog med eleven. Dialogen kan inkludera att
lararen for in nya relevanta begrepp, eller anpassas till elevernas forstaelse
genom att lararen forenklar sitt sprak och begreppsanvéandning.

I elevernas arbetsprocess intar lararen ofta en mer passiv roll gallande idé och
planering. Fokus géllande saval omfattning i tid som innehéllet i dialogen
mellan larare och elev ligger pa genomforandefasen. Det innebar att de
problem och svarigheter som uppstar oftare 16ses under genomférandet, &n
genom att forutses och ldsas i planeringen. Den avslutande vardering som
forekommer i nagra av grupperna har mer karaktiren av en redovisning dar
eleven far besvara fragor som lararen redan kanner svaren pa, an reflekterande
Over det genomforda arbetet. Elevers reflektion framtrader tydligast i dialogen
med lararen under genomforandet, och da i de grupper dar lararen inte framst
ger instruktioner kring nasta steg i elevens arbete. Det finns fa exempel pa en
linjar arbetsprocess dar varje fas bygger pa den féregéende. A andra sidan
framtrader inte heller ndgon tydlig oscillerande process dar delarna tydligt
véxelverkar med varandra, bilden ar snarare ett fokus pa genomforandet dar
reflektion och véardering ges varierande utrymme och forutsattningar.
Elevernas inflytande visar variation mellan grupperna. Manga elever har
sjalva bestamt vad de vill tillverka, de har ofta ocksa i det narmaste
obegransat inflytande éver hur arbetet skall genomforas sa lange de inte
behover lararens hjélp. Vissa larare ger elever som o6nskar hjalp tydliga
instruktioner om hur de skall goéra, medan andra i storre utstrdckning ger
eleverna underlag att sjalva fatta beslut. | materialet finns ocksa exempel pa
larare som varierar utrymmet for elevernas inflytande. Det ar en pataglig
skillnad mellan elevernas sjalvstandighet i de studerade grupperna, dar
sjalvstandigheten framstar som storre i de grupper dar lararen i minst
utstrackning ger eleven raka instruktioner angaende néasta steg.

Vid bedémning av varje larares agerande i forhallande till vilken typ av
larande som fokuseras eller ges forutsattningar — larande om, i, med och
genom — framkommer stor variation. En variation som inte visar samband
med om lektionen &r i textilslojd eller i trd- och metallsl6jd, eller elevernas
alder.
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KAPITEL 9

SLUTSATSER OCH DISKUSSION

| kapitlets forsta del diskuteras metodologiska aspekter av studien. Dérefter
fokuseras forutsattningar for larande i relation till larares forhallningssatt
utifrdn nagra olika utgangspunkter. | kapitlets senare del diskuteras studiens
resultat i forhallande till likvardighetsaspekter.

Metoddiskussion

Studien har med fokus pa larares férhallningssatt analyserat sléjdundervisning
genom tre olika empiriska material; larardagbdcker, elevdagbdcker och mp3-
inspelningar. Ett generellt problem med de tre empiriska materialen ar att de
har samlats in under ett begrénsat antal lektioner. Varken dagbdckerna eller
Mp3 studien omfattar en hel termin vilket kan ses som en mojlig felkélla.

I de 62 l&rardagbdckerna har l&rarna som en del av Skolverkets utvardering av
grundskolan beskrivit sin undervisning. Jag har tidigare diskuterat den
problematik det kan innebdra att anvanda ett material insamlat i utvarderings-
syfte som forskningsmaterial. Min beddmning &r att larardagbtdckerna trots
detta utgor en rimlig beskrivning av lararnas uppfattade undervisning da deras
dagbokstexter i stor utstrackning fokuserar vad de gjort under lektionerna.
Svar pa varfor-fragan och beskrivningar av den egna verksamheten i
utmarkande positiva ordalag, eller brister exempelvis i fraga om tid eller
resurser, ar inte framtradande.

Det ar mer tveksamt i vilken utstrackning elevdagbdckerna utgdr en
tillrackligt god beskrivning av elevernas upplevelse av undervisningen. En
jamforelse av de tva dagboksmaterialen visar att eleverna generellt varit mer
kortfattade &n lararna i sina beskrivningar, det &r ocksa en storre andel elever
som inte genomfort dagboksskrivandet utifran uppgiftens utformning. Detta
kan forklaras pa olika satt, exempelvis kan eleverna ansett att dagboks-
skrivandet tagit tid fran deras slojdarbete eller att de inte varit motiverade att
genomfora en utvarderingsuppgift under sin sista termin i grundskolan. Det

241



begransade urvalet om atta elevgrupper med totalt 24 elever grundades pa en
sortering, dels utifran hur och vad eleverna valt att skriva i sina dagbdcker,
dels utifran respektive larares idealtypstillhdrighet. For att spegla en elev-
grupps upplevelse pa ett mer ingdende satt fordras att flera av eleverna
studeras. Det hade &ven behodvts en kombination med andra metoder,
exempelvis intervju och videoinspelning, for att kunna beskriva elevernas
upplevelse av undervisningen. Det urval som gjordes har utnyttjats for att
relatera elevernas dagbocker till respektive larares beskrivning av under-
visningen, inte for att beskriva enskilda elevernas upplevelse. Genom detta
forfarande har kopplingar mellan larares forhallningssatt och elevers
upplevelse indikerats. Elevdagbockerna har harigenom spelat en viktig roll i
studien.

Mp3-inspelningarna har gjort det mojligt att ingaende félja vad som sigs av
lararen och de elever hon eller han har kontakt med under en slojdlektion. En
ljudinspelning inkluderar dven sadant den inspelade eventuellt inte &r
medveten om eller inte sjalv hade valt att nd&mna i en intervju eller skriva i en
dagbok. En brist med mp3-inspelning som det anvants i studien &r att endast
en lektion med varje larare har analyserats. Det innebér att exempelvis ett
identifierat kosystem eller en utebliven vardering efter avslutat sléjdarbete
kan framtrada pa ett annat sétt vid andra lektionstillfallen med samma larare.
Inspelning av larare och elevers muntliga kommunikation med mp3-spelare ar
en relativt oprovad teknik for empiriinsamling och analys av larares
undervisning. En fordel med mp3-inspelning ar den goda horbarheten och
mojligheten att analysera materialet under upprepade genomlyssningar.
Erfarenheten frdn studien visar ocksa att sjalva inspelningssituationen
paverkar ldarare och elever i ganska liten utstrackning. Nackdelen, att inte
kunna se léarare, elever och det sldjdarbete dialogerna i stor utstrackning
behandlar, har uppvagts av min forforstaelse av det omrade som studerats.
Den parallella videoinspelning som genomfordes under de studerade
lektionerna har endast vid enstaka tillfallen behovt anvéndas for klar-
lagganden av det som dokumenterats med mp3-spelare. De positiva erfaren-
heterna av mp3-inspelning vacker idéer om vidare anvandning. Att inspelning
med mp3-inspelare inte forutsatter att ndgon utomstaende finns narvarande
som vid observation eller videoinspelning innebér att tekniken ger mojligheter
till insamling av omfattande empiriska material med sma resurser. En larare
kan sjalv dokumentera sin kommunikation, exempelvis i syfte att reflektera
over sitt eget forhallningssétt i undervisningen. Aven en dokumentation av
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larare och elevers fragor kan utgéra underlag for diskussion om undervisning
och larande.

I de tre empiriska material som utnyttjats for att studera ldrarnas
forhallningssatt saknas en grupp av elever i stor utstrackning: de elever som
inte har sa mycket lararkontakt under lektionerna. Studiens brist i férhallande
till denna kategori av elever var inte forutsedd, den utgor snarare en del av
resultatet. Analysen av larardagbdckerna visar att fa larare kommenterar fler
an tio elever eller deras arbeten, trots att en slojdgrupp i genomsnitt bestar av
14-16 elever. Aven i analysen av mp3-inspelningarna kan man notera att
manga av lararna har liten eller ingen kontakt med ett mindre antal av sina
elever. Analysen av elevdagbdckerna forstarker detta intryck. Att eleverna
inte omnamnt lararkontakt i sin dagbok kan inte entydligt forstas som att
kontakten saknas. Flera elever har utforligt beskrivit sitt sjalvstandiga arbete i
olika steg och hur detta varvats med olika stéllningstagande. Detta har tolkats
som att de verkligen arbetat sjalvstandigt och inte medvetet valt att utelamna
en beskrivning av omfattande lararkontakter i sina dagbocker. Det finns ocksa
elevdagbdcker dar man genom de knapphéndiga beskrivningarna far intrycket
att eleverna inte alls agnat sig at slojdarbete under storre delen av lektionerna
och heller inte haft mer &n enstaka lararkontakter. | forhallande till de elever
som varken har lararkontakt eller adgnar storre delen av lektionerna at
slojdarbete har saval mp3-inspelning som dagbdcker ett ringa varde.

Analys

Analysforfarandet i Grounded Theory har varit utgangspunkt i analysen av
larardagbockerna och mp3-inspelningarna. Analysen av larardagbdckerna har
kompletterats med en konstruktion av idealtyper. Mp3-inspelningarna har
aven analyserats i forhallande till distinktionen mellan larande om, i, med och
genom (Lindstrom 2008, 2009). Distinktionen utnyttjats ocksa i den
avslutande diskussionen om léarares forhallningssatt i forhallande till forut-
sdttningar for larande. Goodlads laroplansteori (1979) har utgjort ett redskap
for att ange och sdrskilja olika perspektiv eller betraktningsvinklar. Urvals-
och analysférfarandet har beskrivits utforligt vilket dels utgjort ett stod for ett
strukturerat genomforande, dels gor det mojligt for utomstaende att félja och
vardera arbetsprocessen. Tre delstudier med olika empiriska material vilka
delvis insamlats och analyserats vid olika tidpunkter har inneburit att
analysarbetet i respektive delstudie aterkommande har relaterats till 6vriga
delstudier. Detta har bidragit till att idéer och upptéckter kontinuerligt har
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kunnat varderas i forhallande till helheten samt till studiens forskningsfragor
och syfte. Att utnyttja savél analysstegen i GT som Lindstroms distinktion
mellan larande om, i, med och genom, har bidragit till en reflekterande
analysprocess i forhallande till det empiriska materialet. Lindstroms modell
har inte mekaniskt applicerats pa materialet, istallet har den analysguide som
uppréattades utifrdn modellen utgjort ett redskap for att upptacka monster och
samband, samt for att diskutera foljder av det som visat sig genom materialet.

Proportionerna mellan olika larares beskrivningar i dagbdckerna kan vara
missvisande vilket gor det svart att jamfora enskilda dagbdcker med varandra
(Svanberg, 1992). Att ndgot inte omnamns i en larares dagbok kan bero pa att
det ansetts trivialt, medan en annan larare kan beskriva samma amne utforligt.
Hér har konstruktionen av idealtyper fyllt en vasentlig funktion genom att det
som definierar en idealtyp inte behdver vara framtradande i alla delar hos var
och en som omfattas av den (Eneroth 1984). Konstruktionen har ocksa utgjort
ett analysinstrument for att relatera elevernas dagbdcker till sina larares. De
olika idealtypern skall utesluta varandra genom att tydligt kunna avgransas i
forhallande till andra idealtyper. | forhallande till detta har ett avsteg gjorts i
studien. De tva idealtyperna Handledare och Pedagog definieras av nagot som
skiljer dem fran idealtyperna Serviceman och Instruktér, men omfattar ocksa
det som definierar Serviceman och Instruktor. Att idealtyperna Handledare
och Pedagog har en bredare handlingsrepertoar &r Serviceman och Instruktor
utgor en vasentlig del i definitionen av idealtyperna. P2 motsvarande satt
inkluderar idealtypen Pedagog ocksa det som definierar Handledaren. Genom
det avsteg som redovisats och motiverats har idealtypsmodellen mojliggjort
att pa empirisk grund beskriva och definiera skillnader i slojdlarares
forhallningssatt.

Generaliserbarhet

Avhandlingsarbetets syfte &r inte att visa hur sléjdundervisningen ser ut eller
att sla fast vilka forhallningssétt som finns representerade bland slojdlarare
generellt. Delstudierna beskriver hur sléjdundervisning kan se ut och hur
variationerna mellan larares forhallningssatt kan ta sig uttryck. Att larar-
dagboksstudien innefattar mer &n 50 slojdl&rares beskrivning av dver 300
slojdlektioner innebar att de olika forhallningssatt som kunnat beskrivas i
form av de fyra idealtyperna, kan forvantas vara vél representerade i den
svenska grundskolans sléjdundervisning. Resultatet speglar dock inte all
slojdundervisning och visar inte heller nagon formodad férdelning mellan de
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olika forhallningssatten. | analysen av mp3-inspelningarna har det i vissa
avseenden varit mojligt att ga djupare an med dagbdckerna, exempelvis hur
en avslutande redovisning gar till eller hur lararen handskas med att manga
elever samtidigt vantar pa hennes eller hans hjalp. Men det begransade
bekvamlighetsurvalet till mp3-studien innebar att de beskrivningar delstudien
resulterat i endast utgor exempel pa genomférande av sléjdundervisning.

Sammantaget har de tre empiriska materialen, i kombination med de
analysmetoder som anvants, kompletterat varandra sa att de alla bidragit till
en beskrivning av forekommande forhallningssatt bland slojdlarare. Att
belysa studiens omrade utifran olika betraktningsvinklar i form av olika
empiriska material, samt att i analysen utnyttja olika analysmetoder, har
mojliggjort att “uppticka mer &n det som redan dr upptéickt” (Starrin, 1996).
Det ar ocksa darigenom avhandlingsarbetets syfte uppfyllts utifran studiens
fragestallningar. Triangulering kan innebéra att med en annan metod eller
ytterligare empiriskt material soka verifiera tidigare resultat. Eventuella
skillnader indikerar da osakerhet eller brister. Det slag av triangulering de tre
empiriska materialen i denna studie utgor, har i forsta hand syftat till att de
var och en skulle bidra till en helhetsbild.

Begreppet forhallningssatt

Forhallningssatt har i arbetets inledning definierats som slojdlarares satt att
vara, se pa, och agera i relation till sitt amne, yrke, undervisningspraktik och
sina elever. Ett forhallningssatt kan vara medvetet eller omedvetet, vad som ar
det ena eller andra har inte studerats. En lararprofil eller l&rarkaraktér relaterar
till ndgon annans beskrivning av larare, medan en larares intention inte kan
komma fran ndgon annan &n lararen sjalv. Forhallningssatt beskriver hur man
forhaller sig till nagot eller ger uttryck for en viss installning eller attityd. Ett
forhallningssatt kan anges av en ldrare sjalv, exempelvis genom att ge uttryck
for en viss installning. En larares forhallningssatt kan ocksa beskrivas av
nagon annan, exempelvis utifran en ldrares agerande. En ldrares
forhallningssatt ar darigenom inte sakert detsamma nar det beskrivs av lararen
sjalv respektive av ndgon annan. Studien har kombinerat larares eget
perspektiv i form av deras dagboksbeskrivningar, och en utomstdende
betraktares perspektiv i form av min tolkning av den genomférda under-
visningen via mp3-inspelningarna. Nar det géller larardagbtckerna bygger
beskrivningen av lararnas forhallningssatt pa min tolkning av deras texter,
inte pa deras egna beskrivna eller uttryckta forhallningssatt. De fyra ideal-
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typerna ar konstruktioner som beskriver det typiska eller utmarkande for en
andel av lararna i dagboksstudien. Genom att en idealtyp dr en konstruktion
kan den inte ”ha” ett forhallningssétt. En idealtyp definieras utifrn ett visst
agerande, satt att uttrycka sig, eller mot vad uppmarksamheten riktas. Pa ett
sadant satt har idealtyperna i larardagboksstudien konstruerats. Med
konstruktionen som utgangspunkt har de fyra idealtyperna darefter tillskrivits
olika forhallningssatt.

Forforstaelsens betydelse och risker

Studiens resultat har paverkats av min forforstaelse och mitt forhallningssétt. |
arbetets inledning har min syn och mina utgangspunkter redovisats for att
gora det majligt att forstd och bedéma studiens genomférande och
tillforlitlighet. Det insiderperspektiv som beskrivits har paverkat arbetet pa tva
huvudsakliga sitt: for att ’se” och forsta det som framtrader, och for att tolka
inneborden av det som framtrader. Forforstaelsen inkluderar forstaelse for
begrepp och forutsattningar for slojdarbete, men ocksa kannedom om hur
slojdundervisning genomfors. Forforstaelsen har inneburit att jag kunnat
forestalla mig verksamheten utifran dagbocker och mp3-inspelningar. Mina
svagare kunskaper i textilslojd jadmfort med trd- och metall har hanterats
genom kontakt med sldjdkollegor. Hur min syn och mina vérderingar kring
det som studerats har paverkat arbetet ar svart att sjalv uppfatta och ange.
Risken for en sadan paverkan har hanterats dels genom utnyttjandet av
analysforfarandet i Grounded Theory, dels genom att utforligt redovisa mitt
tillvagagangssatt. Att behalla ett 6ppet forhallningssétt till materialet och att
inte vardera eller selektivt soka efter ndgot onskat har varit en genomgaende
ambition under arbetet.

Lararnas forhallningssatt i relation till
forutsattningar for elevernas larande

Delstudierna har tillsammans bidragit till att tre huvudsakliga forhallningssatt
har kunnat identifieras bland de studerade lararna: Larare som lagger fokus pa
instruktion for nasta steg i arbetet, initiativet i pagaende arbete ligger i stor
utstrackning pa lararen. Andra larare har istallet fokus pa elevernas forstaelse
genom dialog, forklaring och motivation i elevkontakterna, initiativet i
pagaende arbete delas av larare och elev. Det tredje forhallningssattet finns
hos larare med fokus pa att lata eleverna sjalvstandigt genomfora sina arbeten
dar l&raren vid behov stottar genom att gora det eleverna ber om, initiativet i
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pagaende arbete ligger i stor utstrackning hos eleven. | fortsattningen
bendamns de tre identifierade forhallningssatten som larares fokus pa att
instruera, att skapa forstaelse respektive att stotta.

De tre forhallningssatten relaterar till resultatet fran larardagboksstudien
genom de fyra idealtyper som konstruerats: Instruktor, Handledare/Pedagog
respektive Serviceman. Idealtyperna Handledare och Pedagog utmarks bada
tva av fokus pa elevernas forstaelse. Det som skiljer dem ar att Handledaren
ar inriktad pa forstaelse i relation till pagaende slojdarbete, medan Pedagogen
i storre utstrackning lyfter forstaelsen till en mer generell niva (se s. 191).
Aven i mp3-studien ar de tre forhallningssatten representerade bland de
studerade lararna. Elevdagboksstudien utgors av ett litet urval, men elevernas
beskrivningar av hur de genomfor sina sléjdarbeten och hur de handskas med
uppkomna problem eller svarigheter bidrar till att starka bilden av tre
huvudsakliga forhallningssatt hos lararna. Elever med larare som framst
instruerar beskriver hur lararen ger dem instruktioner och hur lararens hjélp
invéantas ndr svarigheter uppstar i arbetet. Elever vars larare har fokus pa att
skapa forstaelse beskriver i stor utstrackning hur de arbetar sjalvstandigt och
hur lararkontakterna i storre utstrackning ar inriktade pa det Gvergripande
arbetet 4n pad nasta steg. De dagboksskrivande elever dar lararens
forhallningssatt kannetecknas av att stotta eleverna nér de sjalva anser sig ha
behov av hjalp visar tva inriktningar; antingen en utméarkande sjalvstandighet
i arbetet dar eleverna exempelvis beskriver hur ldraren hjalper till att saga ut
material, eller att eleverna inte &gnat sig at slojdarbete i nagon storre
utstrackning.

Bade delstudie 1 (larardagbdcker) och delstudie 3 (mp3-inspelningar) visar att
de studerade lararna utgor representanter for respektive forhallningssatt
genom storre delen av sin dagbok respektive under den inspelade lektionen.
Lérarnas forhallningssatt framstar darmed i storre utstrackning vara kopplat
till person an till situation. Det innebér inte att en larare agerar likadant i alla
situationer eller alltid bemoter sina elever pa samma satt. Exempelvis
besvaras tva elevfragor, en om val av lim och en om hur man Ioder, pa olika
satt av samma larare. Léararens overgripande forhallningssatt ar dock det
samma, i denna larares fall ett fokus pa att skapa forstaelse for de sléjd- och
hantverksrelaterade aspekterna i undervisningen.
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Larares respons till eleverna

Om en larares respons skall gynna elevers larande skall den hjélpa eleven att
komma vidare i arbetet (Wiliam, 2007). Att hjélpa eleven komma vidare har
uppfattats utgora saval lararnas avsikt som resultat av deras respons i de tre
identifierade forhallningssatten (att instruera, att skapa forstaelse respektive
att stotta). | en undervisning med fokus pa instruktion ar kontakten mellan
larare och elev inriktad pa hur eleven skall komma vidare med nésta steg i sitt
sl6jdarbete. Aven lararen med fokus pa forstaelse har ofta elevens omedelbart
forestdende arbete som utgangspunkt i dialogen. Utover att eleven med hjalp
av instruktioner eller genom egen forstaelse blir medveten om nésta steg i
arbetet utvecklar lararen motiv eller alternativ for handlandet. Det tredje
forhallningssattet innebar att eleven oftast har identifierat behovet och ber
lararen om hjalp med att genomfora detta, exempelvis att maskinhyvla eller
att hamta nagot material. Lararen med detta forhallningssatt kan ge eleven en
instruktion eller forslag pa en I6sning, men elevkontakterna kannetecknas ofta
av att lararen inte utgar fran helheten i elevens arbete utan tar stallning till det
specifika moment eleven 6nskar hjélp med.

De tre forhallningssatten kan aven relateras till lararens roll att leda respektive
att stodja eleven. Kimbell m fl (1996) har beskrivit hur en instruerande larares
satt att leda elever, bidrar till att eleverna ges forutsattningar att utveckla
formagor relaterade till tillverkningsprocessen. De utvecklar kompetens att
framstélla ett liknande foremal eller att anvéanda specifika redskap eller
hantverkstekniker. En stodjande larare bidrar till att eleven ocksd ges
forutsattningar att lara vad som ar mojligt att uppna med samma specifika
kunskaperna i ett annat sammanhang eller for ett annat syfte. En stodjande
larare har i storre utstrackning en dialog med sina elever dar lararen ocksa ger
eleven respons pa dennes egna idéer eller forslag. En stodjande larare later
sina elever uppleva och uppticka vad som ar majligt att uppna med tidigare
forvarvade kunskaper. Den stodjande lararen relaterar i min studie bade till
forhallningssattet att skapa forstaelse och att stotta: att stodja elevernas
forstaelse utifran pagdende arbete, och att stodja elevernas egna arbete och
upptéckter. Lararen som leder eleverna relaterar i studien till de ldrarna som
har ett instruerande forhallningssatt.

Genom att det séllan finns ett ratt satt i genomforandet av uppgifter i det

engelska skoldamnet Design and Technology, eller i utférandet av ett
slojdarbete, behdver eleverna utveckla en mer generell problemlésnings-
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kompetens (Kimbell m fl, 1996). For detta kravs formaga att forestalla sig och
att reflektera. | undervisning inom det estetiska omradet &r det sarskilt viktigt
att lararen ger respons som utvecklar elevernas forestallningsformaga och
tdnkande (Eisner, 2002). Eleverna behdver utmanas och uppmuntras att sjalva
tanka och foreslas losningar for att sadana generella kompetenser skall
utvecklas. Den utmaning Kimbell m fl framhaller framtrader pa olika sétt i
kontakterna mellan larare och elever i den studerade slGjdundervisningen.
Lararen som stottar eleverna med det de dnskar hjalp med kan framsta som
passiv i forhallande till att utmana elevernas tankande. Men genom att
initiativet i pagaende slojdarbete sa tydligt ligger hos eleverna, och genom att
eleverna ofta ber lararen om specifik hjalp, stalls krav pad dessa elevers
forestallningsformaga. Léraren som instruerar utmanar elevernas tiankande
och forestallningsformaga i mindre utstrackning, eleven ar i forsta hand
inriktad pa att utféra den instruktion lararen har gett. Lararen med fokus pa att
skapa forstaelse har goda forutsattningar att utmana elevernas tankande.
Dessa forutsattningar paverkas dock av svarighetsgraden pa det slojdarbete
eleven valt, och hur lararens respons med fokus pa elevens forstaelse &r
utformad. Har har studien visat en skiljelinje mellan larare som i foérsta hand
har fokus pa elevens pagaende arbete, och larare som mer ofta lyfter dialogen
till en generell niva, exempelvis genom att relatera till elevens tidigare
slojdarbeten. Skillnaderna har beskrivits i form av idealtyperna Handledare
respektive Pedagog.

Sprak och begreppsanvandning ar ett omrade dar mp3-studien visar
variationer i lararnas kontakt med eleverna. Variationerna kan varken harledas
till elevernas alder eller om lararen undervisar i textil- eller tra- och
metallslojd. Bland de studerade ldrarna visar begreppsanvandningen inte
heller nagot samband med om lararna har fokus pa att instruera eller att skapa
forstaelse. Inspelningarna visar att det ar vanligt att lararna introducerar och
forklarar relevanta @mnesbegrepp nér de ar aktuella i forhallande till elevers
pagaende arbeten. Det férekommer ocksa att lararna i dialogen kontrollerar
om elever kan eller kommer ihag olika begrepp.

Larare fungerar som sprakliga forebilder for eleverna och bor darfor sjalva
anvanda det sprak som eleverna forvantas utveckla (Eisner, 2002; Hetland m
fl, 2007). 1 mp3-studien framtrader situationer dar l&raren anvéander ett
forenklat sprak. Detta har tolkats som en medveten strategi for att eleven skall
forsta lararen, exempelvis att lararen talar om “skrovlighet” och rofflighet”
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istallet for olika huggning pa filar (s. 201). En sadan strategi kan innebéra att
eleverna frantas mojligheten att utveckla ett slojdspecifikt sprak. De tillfallen
dar eleverna ges mojlighet att tillgodogdra sig dmnesrelaterade begrepp och
uttryck pa andra satt an genom lararen ar begransade i sléjdundervisning
eftersom skriftliga laromedel och instruktioner &r sparsamt forekommande.
Detta galler i forhallande till det skriftliga sprakets anvandning i manga av
skolans andra &mnen.

I slojdundervisningen kan sprak- och begreppsanvandning relateras till den
framtradande icke-verbala kommunikationen samt interaktionen mellan elever
och mellan larare och elever (Johansson, 2002). | elevers genomférande av
slojdarbeten kan larares fokus pa utveckling av deras begreppsforstaelse
hérigenom anses vara relativt ovésentlig. Oavsett om l&raren anvénder ett
relevant sprak eller forenklar sitt bruk av amnesrelaterade begrepp kan
eleverna uppleva att deras mojlighet att framstalla slojdforemal paverkas i
liten utstrackning av deras sprak- och begreppsforstaelse. Det finns dock en
fara i att nedprioritera behovet av ett utvecklat verbalt sprak i en verksamhet
dar mojligheten att lara och kommunicera visuellt och kroppsligt &r stora. En
sadan uppfattning paverkar mojligheten till gemensamma diskussioner kring
arbetsprocesser, slojdprodukter och att relatera till erfarenheter fran slojd-
undervisningen i andra sammanhang. Forhallandet kan ocksa kopplas till
slojdlarares yrkessprak. Borg (2008b) visar att nar slojdlarare beskriver
elevers formagor i relation till sina egna bedomningar av elevernas
prestationer, sa dominerar begrepp relaterade till genomférandefasen. Borg
vacker fragan om det kan finnas en koppling mellan det som ingar i
bedémningen och sléjdlarares sprakbruk. Bedomer ldrarna det som de har
begrepp for, istallet for att utveckla begrepp for det som skall bedémas?

Né&r en larares respons &r formativ skall den inte forse eleven med ratt svar
eller en angiven l6sning, istallet skall responsen riktas mot uppgiften och ge
eleven en strategi for hur hon eller han kan bli battre (Wiliam, 2007). Utsagan
som avser formativ beddmning generellt &r intressant att diskutera i
forhallande till slojdundervisning. Saval dagbdcker som mp3-inspelningarna
visar att larare och elever sallan relaterar pagaende arbete till nagon uttalad
eller specifik lararstyrd uppgift. Delstudierna visar ocksa att lararna ofta har
en relativt passiv roll i elevernas ide- och planeringsarbete. | sina dagbdcker
beskriver ldrarna néstan uteslutande sitt eller elevernas arbete i genom-
forandefasen. Mp3-inspelningarna visar att nar eleverna skall paborija ett nytt
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arbete hénvisar ofta lararna dem till att titta i bocker, att sjalva gora en
planering, eller att vélja bland arbetsbeskrivningar. Lararrespons kring idé och
planering framtrader endast undantagsvis i materialet. Det &r i forsta hand
under genomfdérandet som larare och elever har kontakt och & gemensamt
engagerade. Utgangspunkt i kontakten ar da elevens pagaende slojdarbete.

Slojdlarares formativa respons innefattar andra forutsattningar an for flera
andra lararkategorier genom att eleverna i stor utstrackning arbetar med att
framstalla féremal de sjalva bestamt, och att det darigenom sallan finns en
specifik uppgift fran lararen som inkluderar uttalade larandemal. | forhallande
till den studerade sléjdundervisningen blir dérmed Wiliams (2007)
beskrivning av larares formativa respons problematisk, dels for att det séllan
finns en uttalad uppgift fran lararen att ge respons pa, men ocksa for att “en
strategi for att bli battre” kan riktas mot olika typer av mal. Gemensamt for
lararnas respons i de tre delstudierna ar att den hjalper eleverna att komma
vidare i sina arbeten. Men vad eleverna ges mojlighet att bli béttre pa genom
lararens respons skiljer sig mellan de identifierade forhallningssatten.

Individualiserad undervisning

Saval min som andra studier av sléjdundervisning (t ex Johansson, 2002)
samt Skolverkets utvarderingar (1993, 1994, 2005a) visar att elevernas
engagemang dr sa framtradande hos en majoritet av eleverna att det kan sagas
vara utmérkande for slojdundervisning generellt. Detta kan ha olika
forklaringar, bland annat att eleverna har stor inflytande, stor valfrihet och ges
tillfalle att ta ett eget ansvar. Delstudierna visar att undervisningen ar
individualiserad och elevernas inflytande generellt &r stort. Sléjdunder-
visningen domineras av elevernas arbete med att framstélla olika sl6jd-
foremal. Det vanligaste ar att eleverna i en undervisningsgrupp arbetar med
sinsemellan olika sl6jdféremal som de i stor utstrackning sjalva bestamt. En
individualiserad undervisning kan innebdra att ett stort ansvar laggs pa
eleverna sjalva och/eller att undervisningen anpassas till enskilda elevers
forutsattningar. Att lagga ett dkat ansvar pa eleverna kan ge bade positiva och
negativa effekter, medan en anpassning av undervisningen till enskilda
elevers forutséttningar generellt paverkar resultaten positivt. | resultatkapitlen
(kapitel 6, 7 och 8) har variationen mellan de studerade l&rarna i detta
avseende beskrivits.
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Larare med olika forhallningssatt hanterar individualiseringen pa olika sétt.
Lararen som instruerar sina elever har mojlighet att anpassa instruktionerna
till varje elevs forutsattningar, men nar lararen lagger fokus pa instruktion kan
det innebéara att det da ar svart for lararen att bli medveten om varje enskild
elevs behov och forutsattningar. Om initiativet ligger hos lararen riskerar
eleven att bli beroende av lararen istéllet for att uppleva att undervisningen &r
anpassad till de egna forutsattningarna (Kimbell & Stables, 2008). Lé&rarens
anvisningar kan leda till att eleverna uppfattar att det ar lararen istéllet for de
sjalva som driver produktionsprocessen (Jarvinen m fl, 2007). A andra sidan
undviker en l&rare genom ldpande instruktioner att forflytta ansvaret till
eleven. En larare som undervisar med fokus pa elevernas forstaelse kan med
hjalp av dialog béttre forstd varje elevs forutsattningar. Daremot riskerar
larare som later eleverna sjalva bestamma vad de vill framstalla, att
anpassningen till varje elevs forutsattningar i stor utstrackning paverkas av
elevens val av slojdforemal. Utvecklingen av elevens forstaelse styrs darmed
mer av elevens val, dar lararen inte sakert kanner till grunderna for detta, an
av mal som lararen och eleven gemensamt formulerat. Det tredje forhallnings-
sattet dar lararen vid behov stottar eleverna med det de 6nskar eller behéver
hjalp med, medfér en individualisering dar varje elev far ta ett stort eget
ansvar. Det innebar ocksa att eleverna ges utrymme och majlighet att prova
sig fram utifran egna idéer och erfarenheter. For elever med egen drivkraft
kan detta slag av individualisering ha positiva effekter (Eisner, 2002). Men
som visats genom de bagge dagboksstudierna forutsatter det att eleverna bade
kan och vill hantera den frihet och det ansvar som lagts pa dem.

Larares uppgifter till eleverna har stor betydelse enligt flera studier (Eisner,
2002; Hetland m fl 2007; Jarvinen, 2007; Kimbell & Stables, 2008).
Uppgifterna bor kopplas dels till vad l&raren avser att eleverna skall lara, dels
till elevernas engagemang. | den studerade sldjdundervisningen ar uttalade
uppgifter fran lararen sparsamt forekommande. De uppgifter som noterats
handlar ofta om att eleverna skall anvanda ett angivet material eller en
speciell teknik, vilket anda ger eleverna stort utrymme att vélja sitt arbete
inom uppgiftens ramar. Det som ar framtradande &r istéllet att eleverna sjélva
formulerar uppgiften genom sina mojligheter till inflytande och val av
slojdarbete. Eisner (2002) framhaller att elevers engagemang och motivation
okar om deras individuella forutsattningar och intressen tillats paverka
arbetet. Nar eleverna upplever engagemang i sitt arbete anses det generellt
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Oka forutsattningar for larande (t ex Rogoff, 1990; Eisner, 2002; Hetland m fl,
2007; Wiliam, 2007).

Den individualisering som kénnetecknar sléjdundervisningen innebdar inte att
eleverna arbetar ensamma. Johansson (2002) visar det omvénda, att slojd ar
ett utpraglat kommunikativt &mne dar eleverna l&r av varandra d&ven om de
arbetar med att framstalla egna féremal som skiljer sig fran kamraternas. Att
en individualiserad undervisning utgdr den dominerande arbetsformen i
sléjdamnet &r inget nytt. Redan i betankandet till 1955-ars undervisningsplan
angavs att: “Undervisningen skall bedrivas sa, att elevernas naturliga
skapardrift far utlopp. Det ar i hogsta grad onskvart, att larjungarna
framlagger egna forslag till foremal och arbetsgang och, om sa ar majligt,
far utfora dem efter samrad med lararen” (Kungl. Skoloverstyrelsen, 1953,
s. 177). En individualiserad slojdundervisning syftar inte till att eleverna far
tillverka vad de vill. Det handlar till stor del om lararens forhallningssétt, att
vilja och vaga ge eleverna inflytande och ansvar i forhallande till forut-
sattningarna. I den nationella utvirderingen 1992 konstaterades: “Den arbets-
form som utgar fran elevens fulla delaktighet i hela processen visar sig i
utvirderingen vara dverldgsen for elevernas allsidiga utveckling” (Skolverket,
1994, s. 44). Elevernas engagemang var utslagsgivande. Utvarderingen 2003
visade att elevernas inflytande 6ver vad de skall gora i sléjdundervisningen
hade oOkat. (Skolverket, 2005a). Det stora inflytande och engagemang som
ké&nnetecknar den individualiserade sléjdundervisningen kan sé&gas utgora
forutsattningar for elevers larande som utmarker sléjdamnet i relation till flera
andra skoldamnen. Eisner (2002) framhaller vikten av att larare som
individualiserar sin undervisning ocksa uppmarksammar varje elev pa vad
som lars, hur det lars, och hur det relaterar till malen med undervisningen.

Aven om jag genom avhandlingsstudien inte med sikerhet kan uttala mig om
vad eleverna uppfattar, har olika grader av larares styrning identifierats. Trots
denna varierande styrning ar utgangspunkten anda oftast att eleverna ges
inflytande Gver vad de vill framstélla — ndgot som kan antas ha positiv effekt
pa deras engagemang. Lararen kan genom att bemota eleverna individuellt i
forhallande till deras erfarenhet och forutsattningar hantera de mojligheter och
faror som ryms pa skalan mellan total styrning respektive frihet. Lararen kan i
olika utstrackning lata eleverna utveckla sin fraga eller problem, ge eleverna
tillfalle att visa eller tala om hur nagot &r forstatt och i olika utstrackning bidra
till att eleverna uppfattar att de sjalva fattar beslut i sléjdarbetet. Det ar ocksa
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viktigt att uppmarksamma att inte alla elevers engagemang é&r stort. De bégge
dagboksstudierna visar att vissa elever saknar det engagemang och den egna
drivkraft som &r framtrddande hos andra. Det innebér att vissa elever gynnas
mer &n andra av mojligheten till eget inflytande. En individualiserad under-
visning innebdr att den skall anpassas till varje elevs behov och forut-
sattningar. Vissa elever behdver da mer styrning, medan andra gynnas av
frihet eller utmaningar.

Da enskilda elevers forutsattningar inte dr kanda i studien ar det inte mojligt
att beddma i vilken utstrdckning den studerade sléjdundervisningen &r
anpassad till olika elever. Att de studerade ldrarna i storre utstrdckning &r
statiska an varierade i sitt forhallningssatt pekar dock pa att undervisningen
inte &r sarskilt anpassad till olika elevers forutsattningar. A andra sidan kan
elevernas inflytande 6ver vad de vill framstélla sdgas utgora en anpassning till
varje elevs formaga. Den ansvarsforskjutning fran larare till elev som utpekas
som negativ (Skolverket, 2009b), framtrader i slojdundervisningen som nagot
positivt i form av ett stort inflytande. Att eleverna i stor utstrackning sjalva
tillats bestamma vad de vill gora ar en foljd av lararnas individualisering. En
mindre framtradande styrning i form av icke uttalade uppgifter ger da snarare
forutsattningar for elevernas egenupplevda behov av att ldra sig nagot de
behdver i relation till pagaende arbete, dn utgdr en brist i lararens
undervisning. Men om ingen uppgift fran lararen styr elevens larande far
lararens respons under arbetets gang stor betydelse for vad eleven lar sig. Att
larandet i goérandet i sa liten utstrackning framtréader i delstudierna indikerar
en fara. Om ldraren inte uppmarksammar eleverna pa det som de verkligen lar
sig och hur det relaterar till malen, finns risken att elevernas larande blir mer
godtyckligt.

| sléjdundervisningen ges eleverna forutsattningar att utveckla &mnes-
kunskaper samt formagan att driva egna arbeten och att fatta egna beslut. De
tre delstudierna visar att forutsattningarna for att utveckla dessa férmagor
varierar och paverkas av lararnas forhallningssatt. Resultatet kan delvis bero
pa begransningar i det empiriska materialet, men pekar anda pa en risk: att
lararna séllan gor eleverna uppmarksamma pa vad som lars, hur det lars, och
hur det relaterar till slojdundervisningens mal. Denna brist &r pafallande bade
nér lararna beskriver sin undervisning i dagbdckerna och i de samtal mellan
larare och elever som studerats via mp3-inspelningarna.
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Vardering

I den nationella utvérderingen konstateras att sléjdprocessens varderingsfas
generellt ar eftersatt i undervisningen. En majoritet av eleverna tar hem sina
slojdarbeten utan nagon typ av redovisning (Skolverket, 2005a). | kursplanen
anges att eleverna i varderingsfasen utvecklar formagan att bedéma, vérdera
och dra slutsatser (Skolverket, 2000a). | larar- och elevdagbhdckerna saknas i
stor utstrackning beskrivningar av elevers redovisning av slojdarbeten. I mp3-
studien visas att de avslutande redovisningar som genomférs ofta har
karaktaren av att lararen forhor eleverna. Sa langt kan resultatet av studien
uppfattas bekrafta bilden fran utvarderingen. Men genom mp3-studien visas
ocksa att dialogen mellan larare och elever hos de larare som kannetecknas av
fokus pa elevernas forstaelse, ofta relaterar till det som innefattas i
kursplanens beskrivning av vérderingsfasen. Genom dialogen ges eleverna
forutsattningar att reflektera och dra slutsatser under pagaende arbete.
Lararen med fokus pa att stétta eleverna har inte samma dialog med eleverna,
men den sjélvstandighet som ké&nnetecknar elevernas arbete hos denna larare
innebdr att eleverna sjalva i stor utstrackning ar i behov av att vérdera och
reflektera under genomférandet, bland annat for att kunna be sin larare om
specifik hjalp eller for att genomfora sitt arbete sjalvstandigt.

Utveckling av elevers formaga att reflektera utgor ett av sléjdamnets
stravansmal (Skolverket, 2000a). Reflektion utgor ett redskap for elevers
vardering. Vardering och reflektion kan kopplas till det moment Hetland m fl
(2007) bendmner Critiques. Syftet med momentet ar dels att utveckla
elevernas forstaelse, dels att involvera alla elever i diskussion utifran enskilda
elevers arbeten. Ocksa under den majoritet av lektionstiden som anvands till
elevernas eget arbete ingar samtidig vardering genom lararens kommentarer
till varje elev. Nagon motsvarighet till den gemensamma diskussion som
beskrivs av Hetland m fl saknas n&stan helt i min studie av sléjdunder-
visningen. De fa tillfallen dar mp3-studien visar att hela gruppen ar samlad
for redovisning har mer karaktaren av att lararen forhor eleverna, &n av en
gemensam diskussion.

De tre identifierade forhallningssatten hos slojdlararna relaterar pa olika sétt
till véardering och elevers reflektion. Léarare med fokus pa instruktion leder
sina elever genom arbetet. Mp3-studien visar att l&raren ibland ger eleven
berom for genomfort arbete och staller fragor av forhorskaraktar. Den
instruerande ldraren ger sina elever fa incitament att reflektera i pagaende
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arbetsprocess. Elevdagboksstudien antyder att de elever vars larare har ett
fokus pa att instruera, i storre utstrackning an i andra elevgrupper stannar upp
i sitt arbete och invantar lararhjalp nar de stoter pa svarigheter. Dessa elever
beskriver ocksa att vantan pa lararhjélp upplevs som frustrerande. Elever vars
larare kannetecknas av fokus pa att skapa forstaelse eller att stotta eleverna i
genomforandet, framstar genom sina dagbdcker i storre utstrackning hantera
svarigheterna sjalva utan att behdva invanta lararens hjalp. Foérhallandet
indikerar att elevernas varderande formaga, att reflektera och att sjalv hantera
olika svarigheter i sléjdarbetet, ar mindre utvecklad med en léarare vars fokus
ar att instruera. Detta Overensstimmer med det ldararberoende som kan
utvecklas med en larare som leder istéllet for stodjer eleverna i deras arbete
(Kimbell, 1996).

Hélften av ldrarna beskriver beddmning och/eller betygsséttning i sina
dagbocker. Har framtrader tva huvudinriktningar i bedémningen: kvaliteten
pa slojdprodukten, och hur eleven uppfyllt lararens krav pa exempelvis arbete
med vissa tekniker eller att eleven har ldmnat in en skriftlig utvéardering. Det
finns fa beskrivningar dar lararens bedomning ar kopplad till elevernas
arbetsprocess. Genom att en sa stor andel av lararna beskriver bedémning och
betygssattning i sina dagbocker ar det forvanande att omradet ar nastan helt
franvarande i mp3-studien. Det finns bara enstaka exempel pa att larare och
elever talar om bedémning. Aven dialog om betyg och betygskriterier saknas i
stor utstrackning for grupperna i ar 8 och 9. Detta kan ha paverkats av att
inspelningarna gjorts vid olika tider pa terminen. En annan forklaring kan
vara att slojdlarare i stor utstrackning saknar begrepp och ett sprak for att tala
om processen, exempelvis elevers risktagande, forestallningsforméaga och
reflektion (Borg, 2008b). Saknas ett sprak saknas formodligen ocksa metoder
att bedoma motsvarande delar. Det ligger da néra till hands att sdsom visats
genom ldrardagbockerna, inrikta bedomningen pa de hantverksmassiga
aspekterna pa slojdféremalen och om eleverna har uppfyllt lararens krav pa
att till exempel Iamna in en skriftlig utvardering.

Att gemensamma lararledda diskussioner inte &r framtrddande i sléjdunder-
visningen kan kopplas till elevernas inflytande och den individualiserade
undervisningen. Nar eleverna arbetar med olika typer av slojdarbeten har
gemensamma diskussioner inte samma omedelbara varde som om de arbetat
med en gemensam uppgift. Individualiseringen har tidigare i diskussionen
kopplats till det utmérkande engagemang och stora motivation som k&nne-

256



tecknar sléjdundervisningen. Att savéal behov som motiv for gemensamma
Critique sessions darigenom minskar innebdr att slojdlarare behdver upp-
marksamma sina elevers vardering och reflektion pa annat sétt.

Larande om, i, med och genom i sl6jdundervisningen

I det foljande diskuteras den genomférda studien och andra forskningsresultat
i forhallande till Lindstroms (2008, 2009) distinktion mellan larande om, i,
med och genom, som tidigare presenterats pa sidorna 95-99 och 131-132.
Diskussionen fors i stor utstrackning i forhallande till de fyra konstruerade
idealtyperna; Serviceman, Instruktér, Handledare och Pedagog. En
sammanfattande tabell 6ver det utmarkande for respektive idealtyp finns pa
sidan 191.

Larande om sl6jd kan i den studerade sl6jdundervisningen kopplas till alla de
tre undervisningsformer som beskrivs av Hetland m fl (2007):
Demonstration-Lectures, Students-at-Work och Critiques. Kunskaper om
slojd framtrader i stor utstrackning i form av &mnesrelaterade begrepp,
hantering av redskap, utférande av tekniker och kunskaper om material.
Utmarkande for dessa kunskaper om sldjd ar att de utgérs av kunskaper som
lararen har och som skall l&ras av eleverna. Kunskaper om sldjd kan uppfattas
som relativt enkelt att definiera, avgrdnsa och beddéma. Samtidigt kan det
generellt uppfattas svarare att definiera progressionen i kunskaper om slojd. |
sléjdamnet bygger till exempel larande av olika begrepp, hantverkstekniker
eller hantering av olika redskap i liten utstrackning pa tidigare kunskaper.

Ett av de omraden eller formagor (eng. habits of mind) som lararna avsag att
utveckla hos eleverna i undervisningen i Visual Arts var Develop Craft
(Hetland m fl, 2007). Omradet kan sdgas motsvara slojdundervisningens
larande om olika tekniker, material och redskap. Utveckling av denna
formaga hade enligt Hetland m fl en framtradande roll i undervisningen och
skedde ofta som en del i ett sammanhang, inte som ett isolerat under-
visningsinnehall. Att undervisa om nagot pa forhand givet i ett sammanhang,
kan antas ha positiv inverkan pa elevernas motivation att tillgodogora sig
innehallet. Exempelvis ar det troligt att motivationen att ldra sig sy ett knapp-
hal pa symaskin ar storre hos en elev dar momentet ar aktuellt i pagaende
arbete, dn vid en lararledd genomgang for hela gruppen. Ett sadant fram-
tradande sammanhang som visats i min studie ar slojdlararnas fokus pa
kunskaper om redskap, tekniker och material under elevernas genomforande
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av sina respektive slojdarbeten. Under elevernas eget arbete relaterar dock de
fyra idealtyperna till kunskaper om sléjd pa olika satt. Instruktoren kanne-
tecknas av att presentera kunskaper om sléjd, exempelvis hur ett moment
skall utforas. Genom att Instruktorens elever ocksd omedelbart omsatter
instruktionen kan forutsattningarna att tillgodogéra sig kunskaperna vara
storre an nar nagot motsvarande presenteras vid en separat lararledd genom-
gang. Men om Kimbell och Stables (2008) varning for att larares I6pande
instruktioner leder till att eleverna inte upplever behov av att skaffa sig
kunskaper eller att deras engagemang avtar, ar giltigt ocksa for slojd-
undervisningen hamnar Instruktoren i en paradoxal situation. Instruktdren &r i
stor utstrackning inriktad pa kunskaper om slgjd, men riskerar genom det satt
pa vilket detta sker, att istallet minska elevernas forutsattningar att lara om
slojd. Genom att Instruktdren har initiativet i sina elevers arbete riskerar
elevernas egna upptéckter och upplevelser att utebli, de blir istéllet enbart
utforare.

Ar kunskaper om slojd en forutséttning for larande i och genom sl6jd? Mp3-
studien visar att vissa av sléjdlararna med elever i de yngsta aldrarna har ett
tydligt fokus pa utveckling av elevernas baskunskaper, exempelvis att hantera
redskap och lara sig relevanta begrepp. Men studien visar ocksa larare med
elever i samma aldrar som har uppfattats ha minimalt fokus pa elevernas
larande om sl6jd genom att det ar eleverna sjalva som driver sina slojd-
arbeten. Detsamma géller idealtypen Serviceman som i liten utstrackning &r
delaktig i att lara eleverna olika baskunskaper, i kontakterna ar det oftare
eleven som ber lararen om specifik hjélp i arbetet. Det ar ocksa framtradande
att vad som innefattas i kunskaper om slojd varierar fran larare till larare, dels
beroende av elevernas egna val av arbete, dels i form av olika innehall i
lararledda genomgangar som genomfors i en mindre andel av den studerade
sl6jdundervisningen.

Larande i slojd syftar pa elevernas larande i pagaende arbete. Genom att
utnyttja tidigare erfarenheter och kunskaper arbetar eleven prévande eller
experimenterande mot ett mal. Hur malet skall nas eller hur framstéllningen
av slojdforemalet skall ga till &r inte givet. De erfarenheter eleven gor under
arbetet utgor larandet i slojd. Elevens tankande och forestallningsformaga ar
darigenom central for larande i slojd. Lararen kan paverka elevernas forut-
sattningar, men inte fa eleverna att lara i sl6jd pad samma satt som hon eller
han kan undervisa eleverna om slgjd. Detta kan exemplifieras av hur en elev
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genom sin upplevelse och erfarande i pagaende slojdarbete, i kombination
med ldrarens respons, ldr sig bedoma hardheten i en kopparplat: "Lérandet om
kopparmaterialets beskaffenhet resulterar i kunskaper hos den enskilde
eleven, men det gar inte att pasta att det ar lararen som lart eleven (Illum &
Johansson, 2009, s. 79).

Genom att den évervagande delen av undervisningen agnas at elevernas eget
arbete finns ett stort utrymme for elevernas larande i sl6jd. Studien har dock
visat att ldararnas olika forhallningssatt bade paverkar hur och i vilken
utstrackning eleverna ges forutsattningar for detta. Hos Servicemannen,
Handledaren och Pedagogen ges eleverna goda férutsattningar genom att
elevernas initiativ i pagaende arbete ar framtradande. Instruktéren skiljer sig
fran de Gvriga genom att via direkta instruktioner vara den som har initiativet.
Servicemannen skiljer sig fran Handledaren och Pedagogen genom att aktivt
hjalpa eleverna med det de ber om. Servicemannen stodjer elevens provande
och experimenterande genom att gora eller tillhandahalla det eleven ber om.
Lararen ger darmed eleverna goda forutsattningar att uppleva och erfara.
Handledaren och Pedagogen utmarks av att stodja elevernas reflektion snarare
an deras konkreta arbete, genom att i dialog fokusera pa forstaelse utifran
pagaende slojdarbete.

For att tidigare erfarenheter, saval intellektuella som kroppsliga, skall utgora
en resurs i fortsatt arbete krévs att eleven har utvecklat en forstaelse for de
erfarenheter och kunskaper hon eller han besitter. Keller och Keller (1997)
kopplar detta till forestallningsformaga, att utifran tidigare kunskaper och
erfarenheter kunna forestalla sig en strategi for ett forestdende handlande. Det
ar en strategi Instruktorens elever i liten utstrdckning &r i behov av. Behovet
av forestillningsformaga relaterar till det Kimbell och Stables (2008)
benamner Capability, att vara kapabel eller att ha formagan till nagot. Medan
kunnighet kan undervisas, kan Capability bara nds genom egen erfarenhet.
Kunnande kan da relateras till kunskaper om slojd, och som lararen
exempelvis i form av lararledda genomgangar eller stegvisa instruktioner kan
undervisa sina elever. Den erfarenhet Kimbell och Stables havdar kravs for att
vara kapabel syftar istallet pd eleven och pa att eleven har utvecklat en
forstaelse.

Det 4ar latt att ensidigt koppla det utmérkande elevinflytandet i
slojdundervisningen till att eleverna far bestamma vad de vill framstalla for
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slojdforemal. Men att som larare ge eleverna forutsattningar for, och att lata
dem lara i slojd, utgor ocksa en typ av inflytande dar sjalva inflytandet ar det
som ger eleverna forutsattningar att utveckla sitt tdnkande. Har kan forskning
om vilka formagor som utvecklas inom amnet Visual Arts vara végledande
aven for det svenska slojddmnet. Fem av de habits of mind Hetland m fl
(2007) identifierat som det lararna avsag att lara sina elever i kan kopplas till
larande i sl6jd: Engage and Persist, Envision, Observe, Reflect samt Stretch
and Explore (se s. 55). Goda forutsattningar for larande i undervisningen kan
ségas vara utmarkande for slojdamnet, dels for att det séllan finns ett ratt eller
pa forhand givet satt att genomfora ett slojdarbete eller att hantera olika
mojligheter och svarigheter, dels for att eleverna i stor utstrackning sjalva
valjer och driver sina slojdarbeten. Om det funnits kdnda och givna svar
skulle elevernas provande arbetet uppfattas som att lararen avsagt sig ansvar
for att ldra eleverna dessa “sanningar”. Att avgora ndr det ar lampligt att inte
lagga sig i en elevs arbete utan istallet lata eleven sjalv upptacka och prova, ar
en vasentlig kompetens hos en larare (Eisner, 2002).

Larande med sléjd kan utifran Lindstroms definition (2008, 2009) beskrivas
som att med slojd och slojdkunskaper som medel, uppna ett mal som inte
primart ar slojdspecifikt. Vad som skall uppnas ar pa forhand givet, medan
formen for hur det skall ga till varken ar given eller central. "Maélet framfor
andra ar istéllet, till exempel, att stoédja kunskapsbildning i andra skoldmnen
(Lindstrom, 2009, s. 63). Med fokus pa slojdlarare och deras undervisning
vore det, med hanvisning till definitionen ovan, anméarkningsvart om lararens
undervisning i stor utstrackning var inriktad pa larande med slojd. Genom
larardagbockerna och mp3-inspelningarna visas elever som arbetar med att
bygga en bromodell utifran en uppgift i ett annat skolamne och slojdgrupper
dar alla elever arbetar med att framstalla kladesplagg som skall visas pa en
modevisning. Studien visar ocksa att enskilda elever ibland har tydligt
uttalade mal eller avsikter med de produkter de framstaller som ligger utanfor
sjélva slgjdundervisningen, exempelvis att ett sldjdarbete skall bli en present
till nagon. I den analysguide (s. 132) som upprattades for att relatera mp3-
inspelningarna till forutsattningar for larande om, i, med och genom slgjd,
kopplades larande med sléjd bland annat till i vilken utstrackning eleverna
drevs av ett mal utanfor slojdundervisningen. | forhallande till larande med
slojd &r en intressant fraga om ldarare medvetet kan och utnyttjar elevens
avsikt eller onskan att framstélla ett visst foremal, for att astadkomma
forutsattningar for larande om, i och genom det énskade foremalet?
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Larande genom slojd syftar pa att de kompetenser som utvecklas é&r
medieneutrala (Marner & Ortengren, 2003; Lindstrom, 2008, 2009) vilket i
forhallande till slojdundervisning innebar att det som lars inte é&r
slojdspecifikt. Med definitionen att lara sig nagot icke-sljdspecifikt genom
slojdarbete ar en vasentlig fraga vad som ar respektive inte ar slojdspecifikt.
De fem habits of mind (Hetland m fl, 2007) som tidigare (s. 260) kopplats till
larande i slojd, relaterar ocksa till larande genom sl6jd da de kan uppfattas
bade som mediespecifika och medieneutrala. Slojdamnets kursplan
(Skolverket, 2000a) foreskriver att sléjdundervisningen skall stréva efter att
eleverna “utvecklar formagan att reflektera 6ver och beddoma arbetsprocesser
och produkter”, samt “bygger upp sin sjélvkénsla” (s. 91). De beskrivna
formagorna &r inte specifika for sléjd, men de ar specifika som en del av
skolans sl6jdundervisning. De fyra idealtyperna forhaller sig pa olika sétt till
de citerade kursplanemalen och de habits of mind som visas av Hetland m fl.
Handledaren &r inriktad pa elevens forstaelse i forhallande till pagaende
slojdarbete, medan Pedagogen i storre utstrdckning relaterar tidigare och
pagaende slojdarbeten till en mer generell niva. Skillnaden mellan
Handledaren och Pedagogen kan beskrivas som att ge forutsattningar for
larande i respektive genom sléjd, eller som att ha ett mediespecifikt respektive
ett medieneutralt fokus. Instruktéren ger eleverna sdmre forutsattningar att
lara genom slojd. Det egna tankande och den forstaelse som utgor en lank till
larande i och genom sl6jd behdvs inte i samma utstrackning om lararen leder
arbetet via instruktioner.

Ett intressant omrade i relation till kunskaper genom slojd ar fragan om
overspridningseffekter (eng. transfer). Hetland och Winner (2008) menar att
for att nadgon avsedd Overspridning skall kunna ske fran undervisning pa det
estetiska omradet maste larandet i gorandet forst klargoras. | diskussionen om
larande i sl6jd har Handledaren, Pedagogen och Servicemannen hdvdats ge
eleverna goda forutsattningar att utnyttja och utveckla sitt tdnkande. Om det
innebér att klargora larandet i goérandet sasom beskrivs av Hetland och
Winner ar skillnaden mellan Handledare och Pedagog intressant. Paverkar
Handledarens fokus pa forstaelse i relation till pagaende slojdarbete
respektive Pedagogens fokus pa mer generell forstaelse, forutsattningarna for
overspridningseffekter? Borg (2008b) visar att formagor relaterade till elevers
tankande ges lag prioritet vid larares bedomning. Att en eventuell Gver-
spridning dessutom innebér att formagorna visar sig i andra sammanhang an i
slojdundervisningen, kan innebdra att utvecklingen av elevers tankande,
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reflektions- och forestallningsformaga inte kopplas till nagot som utvecklats
genom sléjdundervisningen. En bristande k&nnedom om kunskaper
utvecklade genom sl6jdundervisningen kan bidra till att nyttan med sl6jd-
amnet inte blir medvetandegjord.

Distinktionen mellan l&rande om, i, med och genom visar olika sétt att
uppfatta estetiska ldarprocesser. Att se pa en process ur olika aspekter kan
exempelvis klargora det som tidigare (s. 53) angetts som motséagelsefullt hos
de lararkaraktarer som beskrivits av Nygren-Landgards (2002). The educator
framhaller det eleverna lar sig genom slojdaktiviteten, medan the instructor
fokuserar pa sjalva slojdaktiviteten. Det kan ocksa uttryckas som att de tva
lararkaraktarerna har olika forhallningssatt. Lindstroms (2008, 2009)
distinktion kan dven bidra till att uppméarksamma progressionen i larandet.
Progression kan uppfattas som en forutsattning for de tre dimensionerna
utéver att lara om nagot. Larande i, med och genom bygger pa tidigare
kunskaper och erfarenheter och kan ségas utgdra sjalva progressionen. For att
astadkomma progression i elevernas larande ar lararens medvetenhet och
handlingsrepertoar central; att avlasa varje unik situation i undervisningen, att
fanga 6gonblicket och att synliggora hur olika aspekter i elevernas slojdarbete
samverkar.

Analysen av ldrarnas undervisning, saval i mp3-studien som genom
dagbdckerna, visar stora variationer i forhallande till larande om, i, med och
genom slojdundervisningen. De tre forhallningssatten (att instruera, att stétta
och att skapa forstaelse) kopplas genom studien inte direkt till larande om, i
respektive genom lararnas sléjdundervisning. Daremot har delstudierna och
diskussionen visat att de tre forhallningssatten i olika utstrackning relaterar till
larande om sl6jd, larande i sléjd och larande genom sléjd. Om sléjddmnets
mal tolkas som att amnet innefattar kunskaper om, i och genom sl6jd,
exempelvis hantverkstekniker, att bli medveten om ett sléjdmaterials
egenskaper, respektive utveckling av reflektionsformaga, kan distinktionen
utgora ett redskap for slojdléarares planering, genomférande och utvérdering
av sin undervisning.

Likvardig sl6jdundervisning?

Avhandlingsstudien visar att slojdundervisningen innefattar bade gemen-
samma och utmarkande delar, och varierar mellan olika larare. Da under-
visningens innehall och arbetsformer ar ett lokalt beslut kan variation mellan
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larare vara en foljd av det frirum malstyrningen tillhandahaller. Av studien
framgar dock att mojligheten att lokalt bestimma hur sléjdundervisningen
skall genomforas inte innebar att arbetsformerna utmdrks av variation.
Elevernas arbete med att framstalla sl6jdforemal som de i stor utstrackning
sjdlva valt ar den tydligt dominerande arbetsformen i den studerade
slojdundervisning. Daremot framkommer variation géllande vilka kunskaper
om slojd larare lyfter fram under enskilda elevers pagaende slojdarbete och i
lararledda genomgangar for hela undervisningsgruppen. Variation pa lokal
niva paverkas av lararens tolkning av laro- och kursplan, den utgor lararens
anpassning av undervisningen till olika grupper och enskilda elevers forut-
sattningar och behov. Studien har inte visat orsaker till variationerna utan
beskrivit hur de tar sig uttryck i form av larares olika forhallningssatt. |
arbetet har ocksa diskuterats hur larares forhallningssatt paverkar forut-
sattningarna for elevernas larande.

Ar det en likvardig sléjdundervisning som studerats? Nationell likvardighet ar
tankt att uppratthallas genom malbeskrivningarna i styrdokumenten och
genom uppfoljning och utvardering. Om eleverna uppnar malen ar skolan
likvérdig, annars inte (Englund & Quennerstedt, 2008). Elevernas betyg i
slojdamnet utgor ett satt att kontrollera maluppfyllelse. Betygsstatistik visar
att andelen elever i hela landet som i arskurs 9 uppnatt malen i slojd (tilldelats
betyget G, VG eller MVG) ar 96,7 procent. Inte i ndgot av grundskolans andra
obligatoriska &mnen é&r andelen elever som uppnatt malen lika hdg
(Skolverket, 2009a). Mot betygsstatistiken kan stallas bilden fran den
nationella utvérderingen (Skolverket, 2005a). NU-03 visar att den lokala
tolkningen av de nationella malen i sl6jdamnets kursplan skiljer sig mellan
skolor och utgér utgangspunkt for undervisningen, utifran vilken larare
darefter betygssatter sina elevers kunskaper och formagor. Forhallandet
medfor att elevernas betyg utgor ett svagt redskap for jamforelser av mal-
uppfyllelsen i sléjdamnet (Skolverket, 2005a). Laroplanen foreskriver att en
likvardig utbildning skall anpassas till varje enskild elevs forutsattningar och
behov (Utbildningsdepartementet, 2006). Avhandlingsstudien visar att den
studerade slojdundervisningen generellt kdnnetecknas av att eleverna har ett
stort inflytande, men den visar ocksa att skillnader i larares forhallningssétt &r
mer framtradande mellan olika larare, dn i enskilda larares satt att forhalla sig
till sina olika elever. Det senare talar mot att den variation som visats ar en
effekt av larares individualisering av undervisningen i forhallande till olika
mal och olika elever. Studien utgor med sitt fokus pa larares forhallningssatt
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snarare ett underlag for att diskutera likvérdighetsaspekter i form av forut-
séttningar for larande, &n for att besvara om undervisningen ar likvardig. Om
undervisningen &r likvardig avgors av vad eleverna faktiskt lar sig i
forhallande till de nationella malen.

Ar likvirdighet énskvard, och innebar det att alla larare i s& fall borde ha ett
liknande forhallningssatt? Om undervisningen till innehdll och form var
snarlik hos de flesta slojdlarare, om eleverna arbetade med uppgifter som var
mer styrande och mer lika, uppfattar jag att forutsattningarna for en likvéardig
beddomning skulle ©ka. Att inféra nationella prov i slojd kan oka
mojligheterna till en likvardig bedémning pa motsvarande séatt. Men varken
en likformig undervisning eller gemensamma prov skulle goéra slojd-
undervisningen mer likvérdig. Nationella jamforelser och provresultat skulle
rimligen visa skillnader mellan olika skolor, och darigenom indikera bristande
likvérdighet. Det skulle innebé&ra att undervisningen, med hé&nvisning till laro-
planens beskrivning av en likvérdig utbildning, i storre utstrackning behdver
anpassas till varje skolas, varje sl6jdgrupps och varje elevs forutsattningar:
For att astadkomma en likvardig skola, kravs att lararen iscensétter en icke
likvérdig undervisning (Kimbell & Stables, 2008).

| forhallande till likvéardighet ar en vasentlig fraga hur lararen i sin
undervisning riktar elevernas larande mot de nationella malen i laro- och
kursplan nar de i stor utstrackning sjalva bestammer vad de vill gora, och da
lararens kontakt med eleverna i forsta hand ar i genomférandet. Flera av de i
avhandlingsarbetet refererade studierna (t ex Eisner, 2002; Hetland m fl 2007;
Jarvinen, 2007; Kimbell & Stables, 2008) betonar betydelsen av den uppgift
eleverna arbetar med. Uppgiftens funktion &r att rikta elevernas arbete mot ett
avsett larande, men riskerar samtidigt att styra eleven sa att utrymmet for egna
Overvdganden och initiativ minskar (Eisner, 2002). Studien visar att
uppgifterna i sléjdundervisningen inte begrénsar elevernas mojligheter till
egna upptackter och beslut, elevernas mojlighet att lara i slojd &r goda.
Samtidigt ar det svart att pa en generell niva konstatera vilka slojdkunskaper
svenska skolelever utvecklar genom sitt arbete i slojd da de individuella
variationerna ar stora. Jag uppfattar att det mest problematiska i relation till
likvardighet ar slojdundervisnings svaga koppling till de nationella malen.
Om diskussioner kring gjorda erfarenheter och larande saknas, saval mellan
larare som mellan larare och elever, mojliggors att sléjdundervisningen
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utvecklas i andra riktningar och pa andra grunder dn de som anges i laro- och
kursplaner.

Likvardighet omfattar ocksa jamlikhetsmal. | forhallande till den studerade
slojdundervisningen kan jamlikhet relateras till &mnets uppdelning i olika
material, i kombination med elever och l&rares konstillhérighet. Studien
omfattar totalt 73 slojdl&rare, samtliga kvinnliga larare undervisar i textilslojd
och samtliga mén i trd- och metallsldjd. Elevernas konstillhdrighet har inte
inkluderats i studien. Studien visar fa skillnader som kan hanforas till
materialslag eller l&rarens kon. Tolkningen som gjorts &r att de skillnader som
framtréder i storre utstrdckning ar beroende av material, &n av om ldraren ar
kvinna eller man. Detta bland annat med hanvisning till att tre av de fyra
idealtyper som konstruerats utifran lararnas dagboksbeskrivningar inkluderar
bade kvinnliga och manliga larare. Dessutom innefattar mp3-studien larare i
bagge materialslagen med fokus pa instruktion respektive elevernas
forstaelse. Det som utmérker idealtypen Serviceman ar att han i stor
utstrackning hjalper sina elever med sadant som ar relaterat till tra- och
metallslojdens material och utrustning. Exempelvis innehéller de flesta tra-
och metallslojdsalar bandsag, rikt- och planhyvel och andra maskiner som
eleverna inte far anvanda sjalva med hanvisning till sakerhetsaspekter.

I den studerade undervisningen i textilslojd innefattar elevernas arbeten i stor
utstrackning monster eller arbetsbeskrivningar. Kontakterna mellan larare och
elever i textilslojden inkluderar darigenom ofta att forhalla sig till dessa
beskrivningar. Har har visats variation mellan l&rarna gallande om arbets-
beskrivningen leder till en instruktion, eller ar utgangspunkt for en dialog som
ocksa fokuserar elevens forstaelse. | den studerade tra- och metallsléjdsunder-
visningen framtrdder motsvarande arbetsbeskrivningar i liten utstrackning.
Variationen mellan larares instruktioner respektive dialog och forstaelse &r
dock lika framtradande i tra- och metall- som i textilsléjden.

Den mest patagliga skillnaden mellan textil- och trd- och metallslojd i
forhallande till forutsattningar for larande &ar det som beskrivits som
kunskaper om sl6jd. Vilka kunskaper om sldjd, exempelvis begrepp, redskap
eller tekniker, som ar aktuella i elevernas arbete paverkas av om
undervisningen &ger rum i textil- eller tra- och metallsléjd. De genomgangar
som vissa av lararna i studien genomfor kan utifran sitt innehall oftast kopplas
till respektive material. | forhallande till kunskaper i och genom sléjdarbete &r
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forutsattningarna i mindre utstrackning beroende av i vilket material eleven
arbetar. Under grundskolans senare ar far elever pa vissa skolor vélja mellan
undervisning i textil eller trd- och metallsldjd, medan andra skolor inte ger
eleverna samma valmojlighet. Nar eleverna tillats valja valjer en Klar
majoritet av flickorna textilslojd, och en lika klar majoritet av pojkarna tra-
och metallslojd (Skolverket, 2005a). Om kunskaper om sl6jd uppfattas som
ett medel for larande i och genom slojd ar forhallandet mindre problematiskt.
Utgor kunskaper om slojd en del av de nationella malen for sléjdunder-
visningen &r det problematiskt i forhallande till likvardighet om sadana
kunskaper ar kopplade till undervisningen i textil- respektive tra och metall-
slojd.

Samtidigt som elevernas forutsattningar att lara om slojd paverkas av i vilken
omfattning de undervisas i textil- respektive trd- och metallsldjd, utgor
mojligheten att valja mellan materialen en anpassning till enskilda elevers
intressen och forutsattningar. Om forutsattningarna i sléjdundervisningen ar
jamfoérbara med den engelska skolans undervisning i Design and technology
skulle en anpassning av undervisningen till enskilda elever innebdra delvis
olika bemétande av flickor och pojkar. Styrda uppgifter som inkluderar aktivt
handlande gynnar pojkar, medan friare uppgifter som inkluderar reflektion
gynnar flickor (Kimbell m fl, 1996). | forhallande dessa skillnader mellan
flickor och pojkar &r ett intressant konstaterande att Servicemannens
undervisning i trd- och metallslgjd kénnetecknas av att inte vara lararstyrd.
Instruktéren som ar mest forekommande i textilsléjden k&nnetecknas av att
elevernas behov av forstaelse och reflektion ar jamforelsevis litet. 1 sin
forlangning vacker konstaterandet fragan om hur lararens anpassning till
enskilda elevers forutsattningar relaterar forutsattningarna att lara.
Exempelvis utgor utveckling av elevernas formagan att reflektera ett av
slojdamnets stravansmal. Om uppgifter som inkluderar eller forutsatter
elevers reflektion gynnar flickor framfor pojkar, ska sadana uppgifter da ges
till pojkar i syfte att utmana och utveckla deras reflektionsférmaga, eller bor
uppgifter som kraver reflektion undvikas som en del i anpassningen till olika
elevers forutsattningar? Sléjdundervisningen har goda forutsattningar att
inkludera olika aspekter av jamlikhet, men kan ocksa bidra till att befésta vad
som av tradition betraktas som kvinnligt respektive manligt (Hasselskog,
2009).
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Avslutande kommentar

Avhandlingsarbetet utgor ett bidrag till den sldjddidaktiska forskningen, ett
omrade dér behovet av forskningsresultat ar patagligt (Johansson & Nygren-
Landgards, 2008). Den genomforda studien visar utifran larare och elevers
dagboksanteckningar samt inspelningar av samtal mellan ldarare och elever,
hur sléjdundervisning kan ga till. Resultatet beskrivs i form av larares olika
forhallningssatt.

Tre huvudsakliga forhallningssatt har identifierats hos de studerade slojd-
lararna; larare som instruerar eleverna i deras framstallning av slojdforemal,
larare som fokuserar elevernas forstaelse utifran pagaende slojdarbete, och
larare som vid behov stottar eleverna i deras slojdarbete. Utdver dessa
forhallningssatt har variationer mellan slojdlararnas undervisning visats pa
flera andra omraden: Exempelvis hur kontakten mellan larare och elever
etableras, om lararens fokus ar riktat mot eleven eller dennes sléjdféremal,
om och hur eleverna redovisar fardiga slojdarbeten, om initiativet i pagaende
arbeten ligger hos léararen eller eleven, hur larare anvander @mnesrelaterade
begrepp, och i vilken utstrackning larare har en ko av elever som véantar pa
hjalp. Resultatet visar inte pa nagot optimalt satt att undervisa i slojd, det
finns inget enda “bdsta” forhallningssatt. Istdllet ar det tydligt att larares
skilda forhallningssatt i undervisningen ger forutsattningar for olika larande.

Fortsatt forskning

Den refererade Studio Thinking (Heltand m fl, 2007) &r intressant att relatera
till min studie, saval innehallsmassigt som gallande insamlingstekniker och
analysmetoder. | Studio Thinking har undervisning forst videofilmats, déarefter
har lararna tagit del av inspelningarna och intervjuats om sina intentioner med
undervisningen. Angreppsséttet innebar en majlighet att forsta bakomliggande
motiv till det som sker i undervisningen. Ett upplédgg liknande det som
genomforts av Hetland m fl &r dock resurskravande vilket antingen begrénsar
urvalet eller fordrar stora resurser. Resultatet av min studie i form av olika
definierade forhallningssatt skulle kunna utgora ett motiverat urval for en
motsvarande studie. Att studera slojdlérares intentioner med undervisningen i
relation till det egna forhallningssattet, ar en intressant och motiverad
fortséttning pa avhandlingsstudien.

Att de konstaterade skillnaderna i lararnas forhallningssatt inte har kunnat
hanforas till elevernas alder vacker fragan om hur den undervisning i skolar 9
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som analyserats genom dagbodckerna relaterar till elevernas tidigare sl6jd-
undervisning. Det vore intressant att folja sldjdlarare och elever under lagre
tid i en undervisning dar lararna representerar olika forhallningssatt. 1 en
sadan studie skulle ocksa slojdlarares konstillnorighet och bemdtande av
flickor och pojkar i textil- respektive trd- och metallsléjd kunna inkluderas.
Det skulle ocksa vara intressant att narmare studera slojdlarares forhallnings-
sétt i relation till den andel av eleverna som har minst lararkontakt.

Larares didaktiska reflektion och tankande &r centralt i en malstyrd skola. |
olika sammanhang lyfts vikten av kollegiala samtal larare emellan. Kanske &r
det speciellt viktigt i slojdamnet som vilar pa tva skilda traditioner och dar
bristen pa forskningsresultat ar pataglig. Slojdlararna utgér en liten larar-
kategori pa varje skola vilket innebar att forutsattningarna for reflektion
tillsammans med kollegor, liksom k&nnedom om hur sldjdverksamhet ser ut
hos andra larare pa andra skolor, ar begransad. Det skulle vara intressant att
vidare studera slojdlarare som representerar de fyra idealtyperna fran min
studie. Hur medvetna &r Servicemannen, Instruktéren, Handledaren och
Pedagogen om sina forhallningssétt? Skulle de forsvara och motivera sina
respektive forhallningssatt, eller skulle de genom ta del av varandras
erfarenheter och uppfattningar utveckla sin undervisning i form av en utdkad
repertoar och ett mer medvetet handlande?
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SUMMARY

Purpose and research questions

The working situation of sloyd teachers is in some respects an isolated and
lonely pursuit. With only a couple of sloyd teachers employed at each school,
the collegial groups responsible for developing educational practise are small.
A national evaluation of the Swedish compulsory school conducted in 2003
shows that sloyd teachers and their pupils are generally satisfied with the
ways sloyd are taught in schools. In sloyd education, the production of objects
— often developed from the students’ own ideas — is central. Consequentially,
the making of things is the primary focus of the activities and the pupils have
a large influence on what these activities should be. However, the usefulness
of the subject is not transparent to the pupils (Skolverket, 2005a). The sloyd
subject has a weak identity, which can partly be explained by the lack of
research focusing on the subject. Opinions about the subject are largely based
on personal views and individual experiences. The teacher educations
specializing in sloyd are built on separate traditions. The practical tradition of
sloyd contributes to the low status of the subject. Until 1980, sloyd in schools
was taught as two separate subjects: textile sloyd and wood-and-metal sloyd.
Differences between sloyd teacher educations combined the isolation of
professional sloyd teachers and generally satisfied pupils have laid the ground
for great variations between sloyd educations provided throughout the
country. The national evaluation confirms that such variations exist. The work
of sloyd teachers is to a large extent shaped by tradition and individual
experiences rather then national curriculum and syllabi (Borg, 2001).

Since 1994, the Swedish comprehensive education is managed by objectives.
Management by objectives makes variations between schools expected,;
questions regarding educational contents and methods become local decisions
for the individual schools. The aim of providing equivalent education for all
pupils nationwide is supposed to be achieved by pupils reaching common
national goal through a locally adjusted education. Management by objectives
implies that it is impossible to state how schools should organise their
education on a national level. Teachers should instead interpret the national
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goals and organise relevant educational activities that are adapted to
individual pupils. Individual teacher’s strategies in the classroom influence
her or his pupils’ conditions for learning through sloyd education.
Management by objectives, a weak subject identity, variations among sloyd
teachers and the lack of research results form sloyd education has resulted in
limited knowledge of how sloyd in schools are being taught. At the same
time, management by objectives implies increased demands for teaching
competence among teachers.

The purpose of this thesis is to make explicit and analyse sloyd teachers’
varied strategies in the classroom and how these differences are related to
conditions for what and how pupils are given possibilities to learn. Variations
between teachers and different conditions for learning are related to
discussions of equivalence in education.

In relation to this purpose the following research questions have been
formulated:

e What aspects do sloyd teacher put forwards when they are asked to
describe their teaching?

e How do teachers’ narratives from the classroom correlate to
descriptions provided by their pupils?

e What are the content in conversations between teachers and pupils
during sloyd education and how are these conversations shaped?

Sloyd and previous research

The Swedish term sléjd (sloyd), first documented in the 14™ century, stems
from the Old Swedish word sléghd meaning cunning, diligence, skilfulness,
knowledge and wisdom (Johansson, 2002). The historical development of
sloyd as a school subject can be portrayed in the light of the terms changing
designations: initially related to gender as sloyd for girls and sloyd for boys,
later emphasizing materials as textile sloyd and wood-and-metal sloyd and
since 1980 taught as one untied subject called sloyd. From separate classes for
girls and boys, via compulsory education in both textile sloyd and wood-and-
metal sloyd for all pupils towards increasing influence for individual pupil’s
requests for specific materials. From female teachers for girls and male
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teachers for boys, via an education where all pupils were taught by female and
male instructors in both branches of sloyd towards a domination of female
teachers in sloyd in general. Starting with separate educational goals for girls
and boys which was later abandoned for common goals for all pupils in textile
sloyd and wood-and-metal sloyd respectively, there are today only one set of
educational goals for sloyd as a united subject (Hasselskog, 2009).

The curricula for sloyd include goals related to both subject contents, for
example knowledge of materials, methods and tools, as well as goals
associated with personal development, such as enhancement of self-
confidence and endorsement of a reflective approach. The so-called sloyd
process is given a central role in the contemporary curriculum: “Characteristic
for the subject sloyd is pupils engagement in a process from idea to finished
product [...] In the sloyd process, where pupils take part and influence the
work with their own ideas, collaborations between thinking, acting, product
and process come natural” (p. 92, author’s translation). The sloyd process
consists of four phases: idea, planning, implementation and evaluation.

Research results from sloyd education are insufficient, even though an
increased interest in the subject as a research topic has evolved since the
beginning of this century (se for example Borg, 2009), partly due to the
national project Communication and Learning in Sloyd Practices (Lindstrom
et al. 2003). In this thesis, sloyd education is related to studies of North
American Art Education (Eisner, 2002; Hetland m fl, 2007) and British
education in Design and technology (Kimbell, 1996; Kimbell & Stables,
2008).

Eisner (2002) emphasises the importance for teachers to conceptualise their
undertakings as being to generate educational activities that use what their
pupils already know and master as a point of departure. Eisner describes four
aspects that influence what pupils learn in The Arts: 1. The assignment, which
provides both prerequisites as well as obstructions in relation to certain
learning, 2. The teacher’s way of leading and challenge, 3. The culture and
current norms in the classroom, 4. The atmosphere and psychosocial milieu of
the classroom. These four aspects can be transferred to sloyd education. An
important issue is the question of who should control the content of education.
Should pupils be allowed to “do whatever they want”, or is the role of the
teacher to provide examples of techniques and materials? Eisner argues that it
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is possible for teachers to destroy pupils’ creativity and motivation as a
consequence of educational organisation and planning, and also provide an
education that is non-governing to an extent that it does no longer inspire
progress. Teachers who personalise their teaching and allow pupils to
influence the educational content and practice, take on a large responsibility
to acknowledge each pupil of what is being learnt, how it is learnt and to
make pupils relate their work and their learning to current educational goals.
To teach in a way that makes use of and develops pupil thinking is, according
to Eisner, an important challenge for teachers. Sloyd education is in national
evaluations characterised as being highly individualised (Skolverket, 2004a,
2005a). In relation to Eisner’s discussion, this poses two important questions:
Is sloyd education characterised by individualisation that inspire creativity or
does it lack the ability to inspire progress due to absence of management, and
has an increased individualisation as in less influence over the education from
teachers resulted in teachers’ increased focus on pupils’ thinking?

Kimbell and colleagues (1996) recognise that schools are often associated
with a picture of a teacher with greater knowledge who’s job it is to transfer
this knowledge to the cohort of pupils. Kimbell and colleagues argue for
teachers to encourage pupils to come up with their own solutions to problems.
This is particularly important for teaching and learning in subjects like Design
and Technology since there are rarely any given solutions or right answers
involved in the activities undertaken in such subject; this is also true for
design and problem-solving in sloyd. Kimbell and colleagues describe two
strategies for teachers: the role of directing (e.g. telling pupils what to do),
and the role of supporting (e.g. to give response in accordance to pupils’
needs and ideas). Kimbell and colleagues find the directing role to dominate
among teachers through year 7 and 8 (pupils 13-14 years of age). Evaluations
of sloyd education confirm a similar picture; pupils’ influence on education is
more limited throughout the early years (Skolverket, 1994, 2005a). The
differences between directing and supporting pupils are crucial according to
Kimbell and colleagues, since the teacher’s strategies in the classroom
influence pupils’ opportunities to learn. With a teacher focusing on the role of
directing, pupils tend to develop understandings and skills related to processes
of construction. This approach might also prevent pupils from discovering the
potentials of the competences being learnt, something a supporting teacher
strategy facilitates. Kimbell and Stables (2008) put forward Capability as a
central objective for education in general. Kimbell and Stables draw attention
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to three educational ingredients necessary for developing Capability: 1.
Teaching should be task oriented, 2. Learning should be an active process,
and 3. Teaching should be adjusted to individual pupil’s needs. 2 and 3 are
characteristic for educational activities in sloyd considering the extensive
focus on pupils’ production of objects developed from their own designs.
However, the kinds of assignments given to pupils require further discussion.
Are assignments in sloyd education oriented towards specific learning areas
as described in Studio Thinking (Hetland et al., 2007), or is the role of
assignments diminished in sloyd education due to the pupils’ large influence
on educational activities?

Theory and method

The educational strategy of sloyd teachers, how they carry out their teaching
and act in relation to their pupils, is the point of departure for this study. My
own view includes an understanding of teaching and learning as an interactive
accomplishment which is also influenced by contextual aspects. As a result,
the focus on teachers in this study includes teachers’ acting and interacting
with pupils. This has consequences for both the purpose of the study and the
research questions posed as well as the choice of empirical material and
analytic approaches. The lack of an established research tradition for sloyd
education makes an inductive research approach recommended. Analyses of
empirical material can be combined with or anticipated by relating the
material to previous studies, not as mechanistic applications but as sources of
information in the search for patterns providing understanding. The three
components research problem, empirical material and methods have through
reciprocal influence contributed to the design of the study. The gradual
specification of the aim and purpose of the study has led to the choice of
Goodlad’s work on educational curricula as the theoretical basis for this
thesis. Goodlad (1979) describes five domains of curricula: ldeological
Curricula, Formal Curricula, Perceived Curricula, Operational Curricula and
Experiential Curricula. To be able to describe variations in sloyd education
with a focus on teachers and teachers’ acting, sloyd educational practises are
illuminated with the use of three sets of empirical materials. These sets
correspond to The Perceived Curricula (teachers’ views of education), The
Experiential Curricula (pupils’ views of education) and The Operational
Curricula (the instantiation of educational practice). The use of Goodlad’s
work on curricula has contributed to provide the three studies included in this
thesis with their theoretical perspective and to separate the individual studies
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analytic scopes. The analyses include variation both with in and between the
levels of curricula defined by Goodlad. The analytic approach is primarily
inspired by Grounded theory combined with a model of education presented
by Lindstrom (2008). Lindstrom distinguishes between learning about, in,
with and through and these distinctions are in this thesis used to discuss
conditions for learning in sloyd education. By combining two established
viewpoints from research in Aesthetic subjects, Lindstrom presents four ways
to describe Aesthetic learning-strategies. The model (see figure 5) uses the
notion of modest and radical aesthetics presented by Aulin-Grahamn and
colleagues (2004) together with the separation between media neutral and
media specific learning in aesthetic subjects introduced by Marner and
Ortengren (2003).

OBJECTIVES
Convergent Divergent
Medium- . .
specific Learning Learning
ABOUT IN
MEANS Art & Media Art & Media
Medium- ) )
neutral Learning Learning
WITH THROUGH
Art & Media Art & Media

Figure 5. Aesthetic learning strategies (Lindstrém, 2008, p. 66; 2009).

The way different kinds of aesthetic learning is described in the model is
interesting since it provides concrete tools for analysing teaching as well as
conditions for learning in aesthetic subjects. The purpose for teaching sloyd in
schools is, as previously discussed, to develop pupils’ knowledge and
competences within the domain of sloyd but also to use sloyd as means to
develop competences in relation to other areas. Using the model provided by
Lindstrom, the objectives for sloyd education are related to knowledge both
about and in sloyd as well as knowledge with and though sloyd.

The three empirical materials used in this thesis consist of: Study 1 — sloyd
teachers’ diary notes, Study 2 — diary notes from pupils taught by sloyd

teachers from Study 1, and Study 3 — audio recordings of teachers and pupils
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during sloyd education (different schools from Study 1 & 2). The diary notes
come from the National evaluation of the Swedish comprehensive school
initiated by The National Agency for Education (sw. Skolverket) in 2003. 80
sloyd teachers and three of their pupils from 40 schools selected to be
representative for Swedish comprehensive education nationwide were invited
to make diary notes during 5-8 weeks. The pupils were in their last semester
of comprehensive education (year 9, age 15). For Study 3, teachers and
pupils’ verbal interactions were recorded with the use of mp3-palyers. A total
of 62 teacher diaries and 24 pupil diaries (three pupils from 8 of the teachers
in Study 1) and 11 recordings representing sloyd education from year 3-9 (9-
15 years of age) have been analysed in the studies. The selection of the 8
groups of pupils was made after constructing four ideal types for teacher in
Study 1: The Service man, The Instructor, The Supervisor and The Educator
(see table 14, p. 278). Two groups of pupils, with three pupils in every group,
are related to each of the four ideal types identified in study 1.

The education as experienced by the
teachers — Study 1

Descriptions of pupils working with individual sloyd projects dominate the
teachers’ diaries. The narratives provided by the teachers show variations
regarding their strategies in the classroom. The starting point for the pupils’
individual projects differs between the teachers; some groups are working
with their own ideas as points of departure, other groups are given a
predefined framework for their activities and some teachers provide their
pupils with mandatory assignments. Some of the teachers also describe how
they occasionally include demonstrations and lectures as part of their
education. The grounds for choosing subject content for these lectures are
sparsely included in the diaries. The demonstrations portrayed are often
separated from the pupils’ individual projects.

All together the teacher diaries provides descriptions of how the education is
carried out rather then the purpose of the undertaken activities — answers to
the question why are sparse. Judging from the diaries, the majority of teachers
grade and assess pupils’ work based on the finished sloyd product. Despite
the fact that half the teachers include discussions of grades and assessment in
their diary notes, this area remains hard to analyse and the picture is unclear.
Regarding collaboration between sloyd and other subjects, descriptions where
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sloyd is used to support goals in another subject dominate. It is unclear if this
is a consequence of the teachers focusing on working methods rather then
subject content and educational objectives; such a focus could lead to
maintenance of working methods also when teaching in relation to another
subject.

The analyses of teacher diaries have also resulted in four constructed ideal
types describing teacher strategies in the classroom (table 14) depicting
different functions, roles and ways of acting for each ideal type respectively.
From the empirical material analysed in the study, it is impossible to tell to
what extent the four ideal types mirrors teaching strategies consciously
chosen by the teachers or if they are a consequence of educational tradition
and teachers’ individual references.

The education as experienced by the pupils
— Study 2

The selection of pupil diaries is limited; only two groups of pupils are
selected for each ideal type and each group of pupils is only represented by
three of, in average, 15 pupils. The pupils’ diary notes largely correspond to
the teachers’ narratives from the educational practice and the categorisation of
the teachers in four ideal types. Pupils of The Serviceman are less governed
by their teacher, while pupils of The Instructor seem to be more used to
working with projects assigned to them by the teacher. In three of the four
ideal type categories, pupils’ work varies between a free choice and more or
less predefined assignments. Pupils of The Serviceman are allowed to
influence their work to a larger extent the. In all groups except for one, there
are pupils expressing satisfaction and content with the education, which
supports the picture provided by previous studies of sloyd. This should be
compared to the differences emerging in the analysed material related to the
four ideal types: In seven of the eight groups pupils describe their work in
positive term “no matter how the sloyd education is carried out”.

The overall picture from the analysed pupil diaries related to teachers’ diaries,
shows that pupils’ experiences and acting in class correlate to the four
identified teacher ideal types. There is a noticeable difference between the
four ideal types regarding the pupils’ descriptions of how they experience and
deal with problems. Pupils who are taught by Educator or Supervisor teachers
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consider problems a natural part of working in sloyd and often solve their
difficulties themselves. Equivalent situations for pupils who taught by
Instructors often result in interrupted work processes because the pupils are
waiting for the teacher’s support. Pupils taught by a Serviceman either ask
their teacher to solve problems or choose projects that will minimise the risk
for difficulties to occur. Sometimes, as shown in one of the groups taught by a
Serviceman, difficulties result in pupils giving up on their work all together.
Activities where pupils show their finished products to whole class as a kind
of assessed presentation separate the groups clearly according to the pupils’
diary notes. These kinds of activities are undertaken in three of four groups
taught by Educators and Supervisors but not in groups taught by Instructors or
Servicemen. The fact that the pupils’ descriptions of problem-solving and
whether finished products are discussed in class or not are clearly related to
their teacher’s ideal type classification qualifies these two areas as aspects
signifying and defining the four ideal types.

It is important to notice that tab 14 is designed to make explicit differences
between the suggested ideal types and not to argue for the existence of
definite and unambiguous differences in teachers’ strategies in the classroom
or in their pupils acting and experiences.
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Table 14. Distinguishing aspects for ideal types according to teachers’ and pupils’ diary

notes

The Serviceman

The Instructor

The Supervisor

The Educator

Role terms

Help, fix, serve
solve

Show, instruct,
guide, advice,
interpret, describe

Discuss, explain,
tutor

Discuss, dialogue,
listen, suggest

Pupils in focus

Those who want

Those who need
in relation to
ongoing projects

All, but primarily
those who are not
self-sufficient and
ask for help

All — adjusted to
each pupil’s need
or level

Pupils learn by

Try, experiences

Imitate, following
instructions,
experience

Make choices,
discuss, understand

Feel, reflect,
understand

Time frame Hear and now Now and the next [Ongoing sloyd Previously, now
moment project and the future
Initiative by Pupil Teacher Pupil and teacher  |Pupil and teacher
In focus Finishing the Product and Product and process|Product and
product techniques process
Professional Scarce Craft terminology |Craft and process |(Craft, process and
language terminology learning

terminology (in
line with

curriculum)
Ideal situation  |Self-sufficient  |Self-instructing  |Ongoing dialogue |Dialogue,
pupils pupils reflection
Subject Construction Instructing and  [Discussing Discussing on a
competences are showing general level

used for

Strategies to

Solved by teacher

Prevented by

Prevented by

Prevented by

handle pupils’  |or avoided by teachers’ careful [pupils’ planning  [pupils’ planning
difficulties choice of project |instructing and reflection
\Pupils’ way of  [Solved by teacher |Help and Solved by pupils, [Solved by pupils,
handling or cause pupils to [instruction from  |with or without with or without
difficulties give up teacher are teacher support teacher support

expected by pupils

Evaluation of
finished products
and assessment

Seldom or never

\When undertaken
focus on
assessment of

pupils’ work

Pupils share their
experiences from
their projects with

the teacher

Pupils show their
products and get
feedback from the

teacher

278




The education as accomplished by the
teachers

The analysis of teachers and pupils’ verbal interaction shows correspondence
since more then two thirds of the lecture time is used for individual projects.
Despite this uniformity in organisation, there is great variations regarding
teachers’ strategies in the classroom. The differences lie for example in how
pupils are expected to act when they need help, if the pupils have chosen
projects themselves, and if and how the pupils’ projects are discussed and
evaluated when completed. The teachers’ ways to meet their pupils varies as
regards to whether they focus on the pupils’ products or their understanding.
The teacher can provide their pupils with straightforward instruction in how
to continue with the next step in the process or they can engage in a lengthier
discussion. In the dialogue, the teacher can introduce new terminology or
adapt and simplify their language and use of sloyd terminology to match the
pupils’ level of understanding.

In the pupils’ working processes, the teachers often take on a passive role
when it comes to ideas and the planning of projects. The teachers’ focus lie on
the construction phase, both when looking at how time is spent during classes
and when analysing the content of conversations between teachers and pupils.
As a consequence, problems are often solved in the construction phase of the
projects rather then foreseen and solved during the planning process. The
concluding evaluations taking place in some groups have the character of an
assessed presentation where the teacher ask questions with already known
answers rather then reflective discussions of finished projects. Pupils’
reflections are most prominent in dialogues with teachers during the
construction process, especially in groups where the teachers do not provide
instructions for each step in the process. Many pupils work on projects they
have chosen themselves and they have almost unlimited influence over how
the project should be implemented as long as they do not require any help
from the teacher. Some teachers give pupils who ask for help clear
instructions on how they should go about, while others provide pupils with a
knowledge basis that facilitates for them to make their own decisions. There
is an apparent difference between the pupils’ level of independence in the
studied groups; groups where the teacher do not usually provide the pupils
with straightforward instruction show the highest level of independence. An
analysis of each teacher’s approach towards what kind of learning that is
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promoted — learning about, in, with or through — shows considerable
variations.

Conclusions and discussion

Judging from the analyses of the studied sloyd educations, it does not seem to
exist one kind of teacher response supporting pupils’ learning in general.
Instead, different kinds of responses seem to promote different kinds of
learning. The study shows that teachers’ strategies in the classroom are related
of individual teachers rather then connected to situations: the differences
shown in the studies are more apparent between teachers then within each
teacher’s acting in different situations.

In the study, three main teacher approaches towards pupils in their individual
work process have been identified: 1. Focusing on instructions for the next
step in the process, 2. Focusing on pupils’ understanding through dialogue, 3.
Letting pupils work on their projects independently and support pupils by
doing what the pupils ask for. Mirroring these approaches in relation to
individualised teaching adapted to each pupil points towards differences in
pupils’ conditions for learning. The teacher who individually instructs every
pupil has the possibility to adjust the instructions to the pupils’ prerequisites.
At the same time, this approach might lead to a feeling of the teacher being
responsible for the work process instead of the pupils (c.f. Jarvinen et al.,
2007). If the initiative lies with the teacher, there is a risk of pupils being
dependent on the teacher instead of experience an education adjusted to their
requirements (Kimbell & Stables, 2008). On the other hand, by routinely
provide instructions, the teacher avoids individualising by relocate the
responsibility to the pupils. In relation to a teachers’ instructing approach an
important question is how teachers can become aware of each pupil’s needs
and prerequisites. A teacher focusing pupils’ understanding can in and
through dialogue with individual pupils become aware of each pupil’s
prerequisites. At the same time, the teacher focusing on pupils’ understanding
when the education is individualised regarding choice of educational projects,
might fail to attend to curriculum objectives. The third approach where the
teacher let the pupils carry out their sloyd projects independently can be seen
as a highly individualised education. The pupils work individually with
projects of their own choice and the teacher assist when the pupils ask for
help. This kind of individualised education provide the pupils with
opportunities to explore their own ideas and use previous experiences, but it
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also put a lot of responsibility on the pupils. Regarding pupils’ initiative, this
kind of individualised education can have a positive effect (Eisner, 2002). As
shown by the study of pupils’ diary notes, though, this requires that pupils
have the ability and the will to handle the given responsibility; without a
personal drive this kind of education might risk making the pupils passive.

The study raise a number of questions related to previous research results
regarding the relation between individualising, influence, commitment and the
teacher’s assignments or challenges to the pupils: Is the shown pupil-
influence in sloyd education related to the shown commitment to sloyd? Can
existing commitment replace the need for teachers’ challenges? How will an
individualised education where pupils choose their own projects influence
what is being learnt? The results form the study show that individualised
education where pupils choose their own projects combined with a high level
of commitment, can be understood as eliminating the problems with lacking
challenging assignments. However, the absence of explicit learning objectives
combined with individual sloyd projects can be seen as a shortage. There is a
risk that pupils’ learning has the character of “a side-effect” rather then a
designated and explicit learning.

The three identified teaching strategies in the classroom — focusing on
instructions, understanding or helping — relate to evaluation in various ways.
Teachers focusing on instructions sometimes give concluding evaluations in
the form of praise for correct performance and asks examining questions
during the process as well as after the project is finished. This approach
provides pupils with little incitements for reflections during the work process.
The teacher focusing on helping and serving pupils seldom give evaluative
judgments, neither during nor after the construction phase. The clear
responsibility for pupils to initiate their own work requires pupils to reflect on
their work process. This interpretation is made from an understanding that
pupils being responsible for their own work processes and used to decide for
themselves what they need help with and when, to a large extent need to use
their own experiences and reflect upon their work process. The third teaching
strategy that focuses on pupils’ understanding includes a dialogue between
teacher and pupil. A continuing dialogue during the pupils’ work process has
in the study been interpreted as challenging and a way to provide
opportunities for the development of pupils’ reflective abilities. The
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development of pupils’ understanding does not occur as separate instance;
instead it is an integrated part of the pupils’ ongoing work.

Related to this discussion is a question of how conditions for reflection and
evaluation are influenced if pupils work on common assignment specified by
the teacher. Critiques as described by Hetland and colleagues (2007) aim at
the development of pupils’ understanding and making them involved in a
common discussion of work-related issues. This kind of discussions does not
exist in the material analysed for this study. Is there a relation between pupils’
large influence over their sloyd projects and the absence of common
discussion of sloyd related issues?

Learning about sloyd is in this study related to all three forms of education
described by Hetland and colleagues (2007): Demonstration-Lectures,
Student-at-Work, and Critiques. The Mp3-study shows how some of the sloyd
teachers in groups with younger pupils have a clear focus on developing basic
sloyd competences, such as handling tools and learning relevant terminology.
Other teachers working with pupils of the same age seem to have a minimum
of focus on learning about sloyd. This is taken as indications that knowledge
about sloyd is not necessary for knowledge in sloyd. The Serviceman, The
Supervisor and The Educator provide the pupils with good opportunities to
learn in sloyd since their initiative in ongoing work is significant. The
Instructor is different from the other types in the way direct instructions are
provided for each step in the process. This strategy gives the teacher the
initiative in the working process. The risk of making pupils passive
implementers of teachers’ instructions with the feeling that they do not need
any knowledge for themselves (c.f. Kimbell and Stables (2008)), are in this
study believed to be counter-productive for learning in sloyd. The Serviceman
is differentiated from The Supervisor and The Educator by actively helping
pupils with concrete sloyd work when requested. The teacher thereby
provides the pupils with opportunities to experience what Johansson (2002)
describes as mediation between pupil and tools or material. The Supervisor
and The Educator are characterised by their support of pupils’ reflections
rather then their concrete work; this is done by focusing on understanding
rather then the ongoing work in the dialogues. In relation to learning with
sloyd, a question of whether the teachers consciously can and do make use
pupils’ aspirations for producing a specific object to create favourable
conditions for learning about, in and through sloyd are raised: Is it possible to
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relate the great commitment seen in sloyd education (e.g. Skolverket, 2004a,
2005a) to learning objectives beyond actual sloyd education? An interesting
question associated to learning through sloyd is related to transfer. Hetland
and Winner (2008) argues that if transfer from aesthetical subject to other
areas should occur, learning in the process of making needs to be clarified. In
the discussion of learning in sloyd, The Supervisor, The Educator and The
Serviceman have been argued to give the students good opportunities to use
and develop their thinking. If this involves clarifying the learning in the
making as described by Hetland and Winner, the distinction between The
Supervisor and The Educator is interesting. Do The Supervisor’s focus on
understanding in relation to the ongoing sloyd project and The Educator’s
focus on general understanding have consequences for transfer effects from
sloyd education? The fact that competences related to pupils’ thinking are
given a low priority in sloyd teachers’ assessment (Borg, 2008b) and that
these competences show themselves in contexts outside of sloyd education,
might result in pupils’ abilities in thinking, reflection and imagination are not
understood as learning through sloyd education.

The focus on teachers’ strategies in the classroom is used as a basis for
discussing aspects of equivalence related to conditions for learning, rather
then to uncover the level of equality in the studied sloyd educations.
Equivalent education is dependent on what pupils in fact learn in relation to
national learning objectives. An important question is therefore in what ways
educational activities are related to national objectives when pupils to a large
extent decide for themselves what kinds of educational task they should
undertake, and when the teachers’ interaction with their pupils are primarily
focused around the making of sloyd objects. The national curriculum
prescribes an equivalent education adapted to individual pupils’ prerequisites
and needs (Utbildningsdepartementet, 2006). This study reveals sloyd
education as generally characterised by a high level of individualisation and
influence of pupils, but it also shows a larger variation between different
teachers’ strategies in the classroom compared to variations in individual
teacher’s strategies in different situations. This is taken as contradictions for
variation in sloyd education to be an effect of sloyd teachers’
individualisation of education related to individual pupils and objectives.

Several of the cited studies (e.g. Eisner, 2002; Hetland m fl 2007; Jérvinen,
2007; Kimbell & Stables, 2008) stress the importance of the assignments
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given to pupils. The purpose of an assignment is to focus pupils’ activities
towards a specific learning, but with the risk to simultaneously make pupils’
own initiatives and reflections redundant (Einser, 2002). This study reveals
sloyd education in general to have a high level of pupils’ influence, initiative
and decision-making. It is shown that pupils’ conditions for learning in sloyd
are thereby advantageous. Assignments in sloyd education do not constrain
pupils’ possibilities to discover and make their own decisions. But the study
also reveals an absence of the governing function of assignments in the
teachers’ diary notes (c. f. Eisner, (2002)), and this absence points towards
risks related to both learning as well as equivalence.

Together, the three empirical materials combined with the used method for
analysis complement each other to provide a picture of sloyd teachers’
strategies in the classroom in a way that would be impossible without
including all three parts. The different material and analytic methods have in
some cases contributed to the salient picture by revealing similarities and in
others revealed differences or shown other aspects depending on the nature of
the empirical material. Experiences of the technical aspects of using Mp3-
players to document and analyse teachers’ instructions in this study are
positive: the sound quality is good, there is little disturbance during recording
and the technique is cheap. The results from the study bring to the fore the
importance of the choice of empirical material for the kind of pictures that
will emerge and what will be possible to see. The results from the study are
not generally valid; they show examples what sloyd education might look
like. The construction of teacher ideal types is a tool for discussing sloyd
teachers strategies in the classroom and what consequences they will have for
pupils’ learning; using the constructed ideal types this can be discussed on an
empirical basis.
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