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From an overall perspective, the aim of this thesis is to investigate teachers’
knowledge in relation to Swedish teacher education and to the school subject
religious education (RE), by exploring constructions of essential knowledge
for an RE teacher. Two research questions are in focus: What RE teacher
knowledge is discursively constructed in teacher education supervision
trialogue and in interviews with student teachers, teacher educators from
school and teacher educators from university? How are those discourses
constructed in supervision trialogue between student teachers, teacher
educators from school and teacher educators from university?

The results are based on empirical material consisting of six observations
of teacher education supervision trialogues (three-way conferences) in RE and
interviews with RE student teachers, RE teacher educators from upper
secondary school and RE teacher educators from university, both before and
after each trialogue. This empirical material is worked through and analysed
using discourse analysis that mainly draws on the perspectives of Norman
Fairclough.

The findings give rise to an order of discourse regarding essential RE
teacher knowledge. Three discourses are constructed. The dominant discourse
is called “Knowing one’s subject” and refers to an RE teacher’s capacity to
master the content, problematise it and both know and teach the content in
an up-to-date manner. The second discourse is entitled “Knowing and
meeting the pupils”. Within this discourse, it is important for a teacher in RE
to be familiar with, and use, the pupils’ different pre-understandings and to



communicate with the pupils in the RE classroom. The third discourse is
called “Knowing oneself”. This discourse highlights the importance of being
objective, reflective and being a leader.

Moreover, the analysis shows that the discourses are primarily constructed
as complementary in relation to one another. There seems to be a common
agreement among students and teacher educators about the fact that RE
teachers need to know the subject, know the pupils and know themselves.
However, discursive conflicts can arise when discourses are initiated in an
antagonistic manner. These RE conflicts imply neither consensus nor
hegemony. Antagonistic discourses reflect aspects of dominance mainly in
relation to discourses, i.e. RE teacher knowledge, but also in relation to
positions.
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Kapitel 1. Startpunkter och intention

Den hir undersékningen handlar om ldrares kunskap i relation till skolimnet
religionskunskap och till religionslirarutbildningen. 1 undersdkningen
intresserar jag mig for de kunskaper som en gymnasielirare i religionskunskap
kan anses behova for att arbeta just som religionskunskapslirare, genom att
undersdka hur dessa kunskaper talas om och dirmed konstrueras som
relevanta och centrala i lararutbildningen. Det har 1 tidigare forskning visats att
vad lirare vet och gor dr mycket viktigt och kraftfullt nir det handlar om
elevers lirande (Hattie, 2003). Lidrare kan foOljaktligen uppfattas som
nyckelaktorer f6r elevers mojliga lirande, vilket ocksa kan utldsas av resultat
fran flera olika pedagogiska, didaktiska och religionsdidaktiska forsknings-
praktiker (t.ex. Bakker & Heimbrock, 2007; Hattie, 2008; Laurillard, 2012;
Marton & Pang, 2006; Marton, 2014). Lirares kunskaper dr inte minst av detta
skil nigot betydelsefullt att studera.

Lirares kunskap — vem avgor och hur
undersoka?

Vad som ir att betrakta som kunskap ir emellertid en omstridd fraga. Olika
aktorer kan ha olika intressen och synpunkter. De kunskaper som kan anses
vara visentliga fo6r en ldrare blir didrfér omtvistat. Olika aktdrer i
lirarutbildningen arbetar utifran varierande logiker, vilket betyder att parallella
monologer skapas, vilket i sin tur gor att lirarstudenterna maste omorientera
sig regelbundet (Catlson, 2008). Vidare har det diskuterats att det foretride
som vetenskap och akademi kan antas ha framf6r skola kring vad som riknas
som kunskap wutmanas av ldrares och lirarorganisationers tal om
professionalitet som grundad i yrket (Foss Lindblad & Lindblad, 2009).

Vilka kunskaper en ldrare i religionskunskap behéver, och hur dessa gors
angeligna, kan unders6kas pa olika sitt. Jag har utgatt frin tanken att
lararutbildningen dr central f6r vilka kunskaper som framstills som viktiga for
en lirare, eftersom studenter utbildas inom ramen f6r den. Det dr dér yrkets
kunskap och yrkets professionalisering tar sin borjan for den som vill bli
lirare. I ldrarutbildning inkluderas bade lirarutbildare frin akademiskt hall,
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VAD AR RELIGIONSLARARKUNSKAP?

med forskningskompetens i varierande omfattning, och aktiva lirare fran
skolan som genom att handleda studenter ocksa fungerar som lararutbildare.
Vidare ar lirarstudenter sjilvklart centrala for lirarutbildningen eftersom de ar
under utbildning och ska bli lirare.

En undervisningssituation dir bade lirarutbildare fran akademiskt hall,
lirarutbildare fran skola samt ldrarstudent deltar dr den del av ldrar-
utbildningen som ibland kallas trepartssamtal. Undersékningen fokuserar
detta trepartssamtal dar lirarutbildare fran saval hogskola som skola samt
lirarstudent diskuterar vad som kridvs av en god ldrare i religionskunskap.
Trepartssamtal dger vanligen rum i samband med att h6gskolans lirarutbildare
genomfor ett lektionsbesok nidr lirarstudenten Ovningsundervisar. Obser-
vation av trepartssamtal dr, tillsammans med intervjuer av lirarutbildare och
lirarstudenter, de metoder som har genererat det empiriska materialet f6r den
hir undersékningen. Detta empiriska material analyseras diskursanalytiskt.
Undersokningens teoretiska ansats utgar fran ett diskursperspektiv vilket
innebdr att kunskap, hir religionskunskapslirares kunskap, forstas som nagot
kontextuellt konstruerat.

Trepartssamtal som méte mellan akademi och yrke

Trepartssamtal kan ses som grinsoverskridande pa sd vis att det dr ett méte
mellan akademi och yrke, dir konstruktionen av vilken lirarkunskap som blir
gillande stills pa sin spets. Hir kan potentiellt omtvistade perspektiv
synliggéras.! Genom lirarutbildningens hégskoleforlagda respektive verk-
samhetsforlagda delar utbildas studenten i tva olika kontexter. En férenklad
beskrivning dr att den verksamhetsforlagda lirarutbildningen, ibland kallad
“praktiken”, dr den dir studenten lir sig att undervisa. I den hégskoleforlagda
lirarutbildningen lir sig studenten om undervisning och hur teorier sedan ska
anvindas i undervisning.” Religionslirarutbildningen har beskrivits som
problematisk eftersom den har bestitt av “ointegrerad blandning av

! Dimenis et al. (2016) noterar att méten i ldrarutbildning genom handledning inkluderar bade
tinkbara méjligheter och problem avseende studentens utveckling mot att bli en skicklig lirare, da
handledning bade kan forstirka och/eller 6verbrygga skillnader mellan skola och akademi.

2 Hegender (2010b, s. 11-12) betonar att de tva olika delarna av lirarutbildningarna har benimnts
med begreppen teori och praktik och att ansvarsomridet for att utbilda inom dessa har legat pa
akademin respektive skolan. I den hogskoleférlagda delen av utbildningen 4r lirarna i méinga fall
forskare och den akademiska delen av utbildningen ska bidra med kunskaper grundade i forskning.
Se exempelvis Selander (2006) och Eriksson (2009) for utvecklad problematisering av
begreppsparet teoti och praktik.
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dmnesteori, pedagogik och praktik” (Skogar, 2000, s. 37), vilket 4 ena sidan
framstar som en forenkling men 4 andra sidan indikerar potentiella svarigheter
med att de olika utbildningspraktikerna inte moéts kontinuerligt. Detta kan i sin
tur ge lirarstudenter en komplex och splittrad bild® av vad liraryrket ir och
vilka kunskaper som ir viktiga." Lirarstudenter talar ocksi om skillnader i
intentioner, forestillningar och sprak mellan verksamhetsférlagda och
hégskoleforlagda lararutbildare (Eriksson, 2009, s. 213-232).

Trepartssamtalet har identifierats som, och betraktas som, ett sammanhang
dir ett méte mellan akademi och yrke blir till, dir méjlighet finns att studera
potentiellt samstimmigt och/eller divergerande tal om vad som konstrueras
som visentliga kunskaper for en religionskunskapslarare. Motiv till valet av
trepartssamtalet som det centrala studiecobjektet framfér andra under-
visningssituationer ar just att trepartssamtalet dr ett av fa tillfillen dir en
potentiellt omfangsrik bild av vad som krivs for att bli religionskunskapslirare
konstrueras, eftersom bdde yrkesprofession och akademi representeras
samtidigt genom hogskolans respektive skolans ldrarutbildare. Studier av
situationer dir yrke och akademi méts bidrar ocksa till att klarligga likheter
och olikheter samt harmoniska respektive motsigelsefulla férhallanden
(Brusling, 2007). Det har i religionsdidaktisk forskning dven visats hur
lirarstudenter genom att delta i reflexiva och tolkande lirprocesser
tillsammans med ldrarutbildare har kunnat utveckla sin egen fOrstaelse
(Husebo, 2012). I den hir avhandlingen behandlas métet mellan akademi och
yrkesprofession ur ett religionsdidaktiskt lirarutbildningsperspektiv, dar
underékningen fokuserar hur och vilken kunskap som konstrueras som
central for en ldrare i religionskunskap. De aspekter som framtrider handlar
om vad en lirarstudent behéver veta och gora for att senare, som behorig

lirare, kunna undervisa 1 skolimnet religionskunskap.

3 Smith & Avetisian (2011) foreslar att hogskolans lirarutbildare kan hjilpa studenterna att
6verbrygga skillnaderna mellan skolans och hégskolans praktiker.

4 Det har ocksi i ett norsk religionsdidaktiskt sammanhang argumenterats for att studenter, lirare
och lirarutbildare alla bér delta i bade den akademiska miljén och i de praktiska situationerna i
skolan, for att 6verbrygga eventuella problem mellan hogskola och skola for att skapa en bittre
lirarutbildning (Husebo, 2012).
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Trepartssamtal som handledning och undervisning

Trepartssamtal diskuteras i undersékningen som handledning.” Inom
handledningsforskning  framtrider sjdlva handledningsbegreppet som
mangfacetterat da det finns manga sitt att uppfatta det (Kroksmark & Aberg,
2007; Neville & Garman, 1997). En definition av handledning ar att den syftar
till att utveckla kunskap hos den som handleds (Gjems, 1997, s. 17-18; Handal
& Lauvas, 2000). En annan beskriver handledning som ett kunskapsmote
(Ronnermann, 2007). Yttetligare en forstielse av handledning® innefattar
handledning som: samtal mellan handledare och handledd, gemensamt mal
gillande den handleddes lirande, utveckling eller problemhantering samt
avgrinsad aktivitet 1 tid och rum (Bjerndal, 2008, s. 29).
Handledningsforskningen har diskuterat huruvida handledning 4r just
handledning eller om det dr undervisning (Alfonso, 1997). Gemensamt ir
dock att handledning férstis som ett méte dir den som handleds ska
utvecklas. Handledning i lirarutbildning syftar till att ldrarstudenten ska
utveckla sin undervisande kapacitet som lirare f6r elever. Handledning mellan
lirarutbildare och student kan dirfér forstas som metaundervisning (Bergman
& Tornvall, 1999, s. 40). Franke (1990, s. 15) beskriver handledningssamtal
som bade en handledningssituation och en undervisningssituation dar
undervisningens innehall i lirarutbildningens handledning hanterar skolans
undervisningsimne. Med utgangspunkt i definitionerna ovan, samt i Frankes
beskrivning, betraktar jag den hir undersbkningens trepartssamtal som
handledning av undervisande karaktir vilken fokuserar vad studenten behéver
veta och gora for att som lirare hantera skolans religionskunskapsimne. Med
den positioneringen avses att handledning hir ses som undervisning snarare
in som utvirdering eller bedémning. Handledningssamtal ger utrymme for
kommunikationsprocesser dir kunskap konstrueras (Gjems, 2007).

Summering

Ovan har jag beskrivit undersokningens fokus pa de kunskaper som en lirare i
religionskunskap kan anses behéva. Jag har ocksa férklarat hur kunskap inte dr

5 Modeller i form av idealtyper dr féremal for handledningslitteratur framfor empiriska studier av
manifesta handledningssituationer (Bjorndal, 2008). En som férefaller etablerad gillande
handledning i lirarutbildning 4r Handal & Lauvids (2000) modell. Den behandlar lirates praktiska
teori: foérestillningar i form av kunskaper, erfarenheter och virderingar om sin egen pedagogiska
praktik, dir lirarens praktiska yrkesteori utvecklas och férindras i handledningen.

¢ Norskans “veiledning”.
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nagot givet och pa férhand avgjort och att jag, for att kunna underska
religionskunskapslirares kunskap, har inriktat mig pa lirarutbildningens
trepartssamtal som huvudsakligt studieobjekt. Detta gérs med motivet att ett
sadant handlednings- och undervisningssammanhang kan anses vara
betydande f6r vad som framstills som centralt. Motet mellan akademi och
yrke i ett trepartssamtal ger potentiellt olika dimensioner av vad en ldrare i
religionskunskap behoéver veta och gora.

Syfte och fragestallningar

Syftet med foreliggande religionsdidaktiska undersékning dr att synliggdra
religionskunskapslarares kunskaper genom att underséka vad som kan
betraktas som centrala kunskaper for lirare i religionskunskap. I avhandlingen
analyseras, redovisas och diskuteras vad en gymnasieldrare i religionskunskap
behéver veta och gora baserat pa det tal som gors i de undersokta
sammanhangen. Undersokningen fokuserar vad som fir status som
religionslararkunskap och hur detta gar till, baserat pa nagra lirarutbildnings-

sammanhang.
Fragestillningarna som ska besvaras genom undersékningen ar:

a) Vilka diskurser om central religionslirarkunskap konstrueras av
lirarstudenter, lokala lirarutbildare och lirarutbildare fran hogskola i
trepartssamtal och intervjuer?

b) Hur konstrueras dessa diskurser om religionslirarkunskap i treparts-
samtal mellan lirarstudenter, lokala lirarutbildare och ldrarutbildare
fran hogskola?

Terminologiska preciseringar

Nigra fér min undersokning grundliggande termer behéver preciseras. Det
forsta begreppet ér lirarstudenter. Fokus ligger pd lirarstudenter som utbildar
sig till imneslirare i religionskunskap. Amneslirare innefattar bade blivande
hégstadie- eller gymnasieldrare, och hir avses blivande gymnasielirare nir jag
anvinder termen lararstudenter. Det fungerar ocksi som en avgrinsning i
arbetet. I ldrarutbildningens kontext florerar olika termer for vad jag hir
bendmner som lirarutbildare. Lokala lirarutbildare kallas ofta handledare och
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hégskolans lirarutbildare innehar befattningar som till exempel adjunkter eller
lektorer. Med termen ldrarutbildare inbegriper jag genomgiende bade
hégskolornas lirarutbildare (férkortning HILU) och de lokala lirarutbildarna
(forkortning LILU). De senare ir samtidigt aktiva gymnasielirare pa skolorna
dir den verksamhetsforlagda delen av utbildningen sker. De lirarutbildare
fran olika hogskolor som deltar i min undersékning dr religionsdidaktiskt
inriktade och de lokala lirarutbildarna 4dr ocksa undervisande lirare i
religionskunskap pa gymnasieniva.

En ytterligare term som jag kort vill férklara hir dr det som jag bendmner
som religionslirarutbildningen. Det dr en medveten férenkling f6r att beskriva
den begreppsligt komplexa relation som innebir att lirarstudenten genom
religionsvetenskapliga och religionsdidaktiska’ studier utbildas till lirare i
religionskunskap. Alla lirositen benimns vidare hégskolor, oavsett om de ir
universitet eller hogskolor.

En precisering av begreppet kunskap i foreliggande religionsdidaktiska
sammanhang behévs slutligen. Initialt gor jag hir en kortare forklaring av
kunskapsbegreppet. Senare i texten (kapitel 3) aterkommer jag med ett mer
utforligt resonemang. Forst ska papekas att undersokningen anligger en bred
forstaelse av kunskapsbegreppet. Det empiriska materialet, vad som dir
konstrueras som viktigt, avgér vad som hir dr att uppfatta som religions-
kunskapslirares kunskaper.® Med begreppet religionslirarkunskap’ avses
dirmed den kunskap som en gymnasielirare behover £6r att arbeta som ldrare
i skolimnet religionskunskap. Religionslirarkunskap handlar alltsa om vad
som dr visentlig och central kunskap for en religionskunskapslirare, baserat
pa de i avhandlingen understkta religionsdidaktiska sammanhangen. Det
handlar om vad religionskunskapsliraren behover veta och gora.

7 Se Osbeck (20006) fér resonemang kring begreppen religionsdidaktik och religionspedagogik i
relation till amnets bakgrund inom religionsbeteendevetenskapen.

8 I undersdkningen dr exempelvis lirares kunskaper som fOregir undervisning, som
planeringsférméga, likvil som iscensatta kunskaper som r6r undervisning, tillsammans med andra
kunskaper som exempelvis kunskap att genomféra bedémningar eller en si kallad dmneskunskap,
alla moijliga delar av ett brett och inkluderande kunskapsbegrepp.

9 Notera att begreppet religionslirarkunskap dr en forenkling av det sprakligt problematiska
begreppet religionskunskapslirarkunskap. Religionslirarkunskap ses som ett smidigare begrepp att
anvinda. Begreppet syftar dock tillbaka pd de kunskaper som en ldrare i skolimnet religionskunskap
behéver. Det dr inte friga om nigon annan form av religionslirarkunskap, som exempelvis de
lirare som i andra linder undervisar i ett konfessionellt religionsimne kan tinkas behova. Hur
begreppet anvinds i unders6kningen utvecklas i kapitel 3.
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Avhandlingens disposition

Efter detta inledningskapitel, som introducerar avhandlingens omrade och
presenterar syftet samt fragestillningarna, foljer ett kapitel dar jag redovisar
relevant tidigare forskning (kapitel 2) frimst inom forskningsomradena
religionsdidaktik  och handledningsforskning. 1 kapitel tre redovisas
avhandlingens teori. Hir redogoérs for avhandlingens teoretiska utgangs-
punkter, ddr den frimsta inspirationen kommer fran Faircloughs kritiska
diskursanalys. Jag presenterar hur lirarutbildningens trepartssamtal ska forstas
som en diskursiv praktik som wutgir frin olika sociala praktiker i
lirarutbildningen. I teorikapitlet redovisas dven begreppet religionslirar-
kunskap mer utforligt samt de analytiska fokuseringar och de analysbegrepp
som dterkommer 1 resultatkapitlen. Kapitel fyra dr avhandlingens
metodkapitel. Dir presenteras de metodologiska utgangspunkterna,
avhandlingens deltagande aktbrer, observation och intervju som aktuella
metoder och avhandlingens modeller f6r diskursanalys. Dessutom diskuteras i
kapitlet transkribering, aspekter pa forskningens giltighet och tillforlitlighet
samt forskningsetik. I kapitel fem och sex redovisas avhandlingens resultat,
dir kapitel fem behandlar den forsta forskningsfragan och kapitel sex den
andra. Det sjunde kapitlet dr det diskussionskapitel som diskuterar
undersokningens analys/resultat. Direfter f6ljer den engelska sammanfattning
som avslutar avhandlingen.
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Kapitel 2. Tidigare forskning

I foljande kapitel redovisas fér undersékningen betydelsefull tidigare
forskning, dels fran det religionsdidaktiska filtet och dels fran
handledningsforskning. Avsikten dr att presentera det forskningslige som
relaterar till undersékningens forskningsfragor. Aven om kapitlet frimst ska
uppfattas som en beskrivning av forskningsliget framfoér en bredare
forskningséversikt, si kommer jag ocksa att skissera och hinvisa till ett vidare
religionsdidaktiskt filt samt litet bredare delar av handledningsforskning, dels
for att sdtta min undersékning i ett stdrre sammanhag och dels f6r att vissa
forskningsresultat dr relevanta att uppmirksamma i relation till de fragor jag
undersoker. Av samma skil aterfinns i kapitlet exempel pa hur ldrares
kunskaper har diskuterats i tidigare forskning. Redogérelsen for tidigare
forskning hanterar dirmed delar av mer omfattande filt dven om min
huvudsakliga foresats dr att framstilla forskningsliget i relation till aktuella
forskningsfragor.

Inledningsvis visar jag i kapitlet hur jag gitt tillviga for att s6ka material.
Direfter presenterar jag kort forskning om lirares kunskaper samt ger en kort
religionsdidaktisk 6versikt eftersom jag vill bidra med exempel pa vad som
varit féremal f6r forskning om lirarkunskap, bidra med nédgra grundliggande
utgangspunkter for vad religionskunskap dr samt visa vad religionsdidaktisk
forskning frimst dgnat sig at. Sedan redovisar jag tidigare forskning om vad en
lirare i religionskunskap kan anses behéva veta och gbra. Det kommer att
framga att ldrares kunskap inte 4r ndgot som vanligen fokuseras i
religionsdidaktisk forskning. Istillet far tidigare forskning tolkas i ljuset av den
hir undersékningens forskningsfragor. I nista avsnitt i kapitlet kommer
handledningsforskning att presenteras di trepartssamtal betraktas som
handledning och ir det framtridande studieobjektet 1 den hir undersékningen.
Utgangspunkten dr tidigare forskning om trepartssamtal men jag redovisar
ocksa andra studier av betydelse fran handledningsforskningen och sirskilt
fran handledningsforskning inom ramen for lararutbildningen.

Forskningsliget i kapitlet baseras pé artiklar, avhandlingar, bocker och
bokkapitel som funnits utifran sékningar i databaser och tidskrifter. I férsta
hand har sékningar gjorts i Discovery som ér en samlad s6kportal for flera
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databaser, som exempelvis Academic Search Elite, ERIC, JSTOR, Sage
journals, Taylor & Francis journals, SpringerLink, Teacher Reference Center,
Web of Science, SwePub och DiVA. Dessutom har jag genomfért sirskilda
sokningar i vad jag har bedémt som sirskilt relevanta tidskrifter, som
exempelvis British Journal of Religions Education och Teacher and Teacher Education,
for att minimera risken for missade triffar. S6korden i de engelsksprikiga
databaserna har gillande handledningsforskning i utbildningsvetenskapliga
praktiker varit “supervision” och ”mentoring”. Vidare har det religions-
didaktiska avsnittet baserats pia kombinationssékningar av sékord som
’religious education” tillsammans med “teacher education”. Mer detaljerade
kombinationssékningar har genomforts dir exempelvis “religious education”
kombinerats med exempelvis: “knowledge”, 7skills”; ”’supervision”, ’teacher
education”, “tripartite dialogue” och “three-way conference”. Jag har ocksa
kompletterat dessa sokningar med att studera referenslistorna i de artiklar och
bocker som patriffats. Pa si vis har jag funnit litteratur som inte framtritt
genom so6kningarna i databaserna. Viss tidigare forskning har utforskats efter
tips fran kollegor samt patriffats i forskarutbildningskursernas litteraturlistor.
Den storsta delen av den tidigare forskning som redovisas 1 féreliggande
kapitel har emellertid sitt ursprung i s6kningar i databaser samt i mina studier
av dessa texters referenser.

Larares kunskap

Forskning om lirares kunskap har i utbildningsvetenskapliga sammanhang
synliggjorts genom Hatties (t.ex. 2003; 2007; 2008) arbete. Ett exempel pi
hans forskning av metastudiekaraktir dr att han skiljer ut excellenta lirare och
visar hur de dr mer kvalificerade dn erfarna lirare (Hattie, 2003). De excellenta
lirarna, experterna, kan till exempel identifiera och organisera visentliga
representationer av sina dmnen, guida lirprocessen bland annat genom att
inneha multidimensionell perceptionsférmaga och kapacitet att skapa ett
optimalt klassrumsklimat, leda lirandet och bidra med relevant feedback, vara
engagerade i eleverna och dmnet samt paverka de lirandes ”outcomes” bland
annat genom att skapa utmanande uppgifter och mal."

Om Hatties utbildningsvetenskapliga sammanhang férstis som mer
allmindidaktiskt eller pedagogiskt inriktat, 4r diskussionen om pedagogical

10 Jimfér Hatties excellenta och erfarna lirare med Fransson (2001, s. 190-193) som med en
sammanstillning av tidigare forskning diskuterar hur erfarna lirare 4r mer kompetenta dn oerfarna.
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content knowledge”/PCK att uppfatta som en dmnesdidaktisk sadan.
Shulman (1986/2004) fokuserar pa lirarens imnesdidaktiska kunskap vilken
hos honom framstir som ”the missing paradigm”. Bakom detta ligger
utvecklingen i amerikansk forskning kring lirarkunskap, som utvecklats frin
att tidigare bara fokuserat dmneskunskaper till att under 1980-talet endast
fokusera pa pedagogiska kunskaper. ”The missing paradigm” betyder att
innehallet saknas i den pedagogiska processen, vilket enligt Shulman dr en
blind flick i lirarforskning. Han argumenterar for att lirarkunskap bade ir
undervisningsprocess och innehall. Utifran detta resonemang vixer Shulmans
amnesdidaktik, kallad PCK, vilket handlar om att ett visst amnesinnehall ska
undervisas och hur lirarens representationer ska gora dmnesinnehallet
begripligt f6r andra och dirmed méijliggdra lirande. '

Shulman (1987, s. 8) beskriver lirares kunskap genom sju kategorier av en

kunskapsbas, nimligen kunskap om: “content knowledge”,"”” “general

pedagogical knowledge”,” “curriculum knowledge”,"* “pedagogical content

» 15 » 16

knowledge”,” “knowledge of learners”,” “knowledge of educational

7 samt “knowledge of educational ends”."® Shulmans huvudlinje ir

contexts
emellertid att den specifika lirarkunskapen, som dr unik for lirare och som
dirmed blir en professionalitetsmarkdr (Kind, 2009), ska forstds som bade
innehdll och undervisningsprocess. Aven om Shulman har sju kategorier fér
att diskutera lirarkunskap sa dr det PCK som framstir som det framtridande
begreppet (Nilsson, 2008; Shulman, 1987). Begreppet liknar det dmnes-
didaktiska begrepp dir pedagogik moter dmne; dir lirarens professionella
kunskap handlar om att géra undervisning av och i ett dmne (t.ex. Sjoberg,

2000)."

1 PCK handlar enligt Raths (1999) om att i undervisning representera innehall, bidra med
forklaringar och ge exempel.

12, Amnets innehall.

13, Strategier kring organisation och hantering av undervisning.

14, Kunskap om material och styrdokument som inverkar pa undetvisningen.

15, Kopplingen mellan innehall och pedagogik vilken han ocksd sdger dr lirares yrkesspecifika
professionalitet.

16, Kunskap om eleverna.

17, Kunskaper om grupper, skolans organisation, finansiering och det omgivande samhaillets
kulturella kontext.

18, Kunskap om syfte, mal och virden.

19 Tidigare forskningsdiskussioner kring dmnesdidaktikens relation till PCK sammanfattas av
Zetterqvist (2003, s. 30-44).
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I ett svenskt sammanhang aterfinns Carlgrens (1990) rapport, vilken bidrar
med perspektiv pa féreningen ldrarkunskap och lirarutbildning genom en
undersokning av hur lirarutbildare uppfattar lirares kunskaper. Materialet
bestar av intervjuer med 28 lirarutbildare fran olika dmnen som exempelvis
metodik, pedagogik, svenska och religionsvetenskap. Syftet med
undersokningen dr att redogéra for ldrarutbildares uppfattningar och
forestillningar om ldrares arbete och lirares kunskaper. Carlgren redovisar
tyra former av lirares kunskaper. En av dessa giller imneskunskap, en andra
handlar om kunskaper om barn och inkluderar bade teoretisk och praktisk
kunskap om barn i betydelsen erfarenhet kontra vetenskapliga kunskaper.
Lirarutbildarna har hir olika uppfattningar om denna kunskap ér viktigare dn
dmneskunskaperna eller tvirtom. Kunskaper om verksamheten dr en tredje
form av lirarkunskap. Slutligen visar Carlgren att personliga kunskaper
uppfattas som centrala. Hir skriver hon om egenskaper som den engagerade,
den medvetne, den reflekterande och den bemétande liraren.?

Fokuseringar 1 religionsdidaktisk forskning

Religionsdidaktisk forskning har studerat religionsdidaktiskt centrala aspekter
inom ramen for skola (t.ex. Kittelmann Flensner, 2015) och hégskola (t.ex.
Falkevall, 2010). Den har ocksa handlat om forskning som behandlar
processer knutna till praktiker utanfér skolan och religionskunskapsimnet, till
exempel forskning inom ramen for olika religiésa samfunds verksamhet (t.ex.
Gustavsson, 2015) eller inom polisutbildningen (Wieslander, 2014). En av de
mest framtridande fragorna i religionsdidaktisk forskning dr debatten lira o
eller lira av religion som handlar om fokusering i religionsundervisning mot
kunskap om ett fenomen eller att lira sig av fenomenet (t.ex. Cooling, 2012;
Engebretson, 2000; Furenhed, 2000; Grimmitt, 2000a; Hirenstam, 2000; Hella
& Wright, 2009; Teece, 2010; Wright, 2004). Frigan om lira om/lira av
religion berér grundliggande synsitt pa och forhallningssitt till undervisning
och lirande i skolans dmne. Av diskussionen lira om/lira av religion gir att
utvinna kunskap dels om skolimnet religionskunskap, som kan ha ett
samhillsorienterande och/eller existentiellt fokus i varierande grad (Osbeck,
2009b), och dels om lirare i religionskunskapsimnet som dven de kan vara

20 Jamfér Donche & Van Petegem (2011) som menar att skillnader finns bland ldrarutbildare mellan
deras uppfattningar om hur man lir studenterna att undervisa och de egna undervisnings-
strategierna.
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mer eller mindre samhillsinriktade eller existentiellt inriktade bdde i sin
dmnessyn och potentiellt i sin faktiska undervisning. Oavsett fokus sa
toresprakar flera forskare det rimliga i att folja ett bade- och perspektiv; att
lira bide om och av religion (t.ex. Baumfield, 2012; Osbeck, 2012).*!

Inom det religionsdidaktiska forskningsfiltet har elever, liromedel och
dmnet som sadant varit féremal f6r forskning. Omféangsrik forskning har till
exempel gjorts kring elevperspektiv ddr diskussioner och analyser av elevers
och ungdomars uppfattningar om religion som fenomen har genomforts (t.ex.
Day, 2009; Gunnarsson, 2009; von der Lippe, 2011) likvil som elevers tal
kring religion i skolan (t.ex. Kittelmann Flensner, 2015; Knauth & Kors, 2011;
von Bromssen, 2012). Forskning om skolimnet religionskunskap har i hog
grad kretsat kring vad som sker f&re manifest undervisning, vilket kan
exemplifieras med det intresse som i religionsdidaktiska sammanhang riktats
mot undersékningar och diskussioner om liromedel (t.ex. Hirenstam, 2000;
Hirenstam, 1993; Osbeck, 2006; Rymarz & Engebretson, 2005; Vestel, 2012).
De studier som undersoker den faktiska undervisningen, i lirprocessens mitt,
ar firre (Osbeck, 2008). Pa senare ar har det dock genomférts en del
religionsdidaktisk forskning 1 Sverige som pa olika sitt diskuterar
undervisningen i religionskunskap si som den framtrider (t.ex. Halvarson
Britton, 2014; Karlsson, 2015; Kittelmann Flensner, 2015).

Skolimnet religionskunskap

Religionskunskapsimnet ser mycket olika ut i olika linder. I europeisk kontext
aterfinns bade konfessionell och sekulir religionsundervisning. I Frankrike
finns ocksa exempel pa avsaknad av ett religionsimne i skolan. Detta grundas
i vad som kallas laicité, vilket bland annat innebir att skolan madste vara
religionsneutral (Demissy, 2007; Estivalezes, 2007). Svensk religionskunskap
definieras som icke-konfessionell (Alberts, 2008, s. 303-306; Alberts, 2010),
dven om detta kan problematiseras (t.ex. Berglund, 2014), och det finns
motsvarande uppligg i den meningen att de grundas i tanken om integrerad
och objektiv undervisning 1 exempelvis England, Wales, Norge och Schweiz
(Kittelmann Flensner, 2015, s. 28). Det icke-konfessionella religionskunskaps-
dmnet 1 Sverige gar tillbaka till 1960-talet (Catlsson & Thalén, 2015) och i
dagens gymnasieskola dr dmnet obligatoriskt (Osbeck & Skeie, 2014) dir alla

21 Hir kan ocksd distinktionen mellan att lira om/av religion och att lira om/av studiet av religion
noteras (Alberts, 2008, s. 320-321).
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elever pa alla program liser atminstone en kurs, Religionskunskap 1, 50
poing, vilket ungefir motsvarar mellan 30 och 50 undervisningstimmar.

Religionskunskapslarare

Den tidigare religionsdidaktiska forskning som redovisas hir avser frimst
empirisk forskning. Dessutom redovisas forskning som snarast kan
karaktiriseras som normativ och preskriptiv,”® d sidan figurerar inom ramen
for det religionsdidaktiska forskningsfiltet och har betydelse f6r vad en lirare i
religionskunskap kan anses behéva veta och gora.

Trots att lirare dr nyckelaktorer i utbildning si har forskning inriktat pa
religionskunskapsliraren endast bedrivits i liten utstrickning (Larsson, 2004).
Av det f6ljer att lirares kunskaper inte heller fokuserats sirskilt ofta 1 tidigare
forskning. Som ytterligare exempel aterfinns mindre dn en handfull artiklar
som handlar om religionskunskapsliraren, och inga specifikt om ldrarens
kunskaper, i alla nummer av British Journal of Religious Education fran aren
2014, 2015 och 2016, forran Freathy et al. (2016b) uppmirksammar frigor om
professionalism och lirarens professionella kvaliteter 1 ett enskilt tema-

nummer.

Centrala kunskaper for en lirare i religionskunskap

De kunskaper som liraren kan anses beh6va beskrivs i tidigare forskning ofta
som att skapa forutsittningar for elevers lirande. Det kan handla om att
liraren mdste stotta elevers tolkningsprocesser (Grimmitt, 2000a, s. 47-48),
bidra till religits liskunnighet, skapa blick for livets villkor och minniskans
mojligheter, ge chansen att se hur det hinger samman och ge mdoijlighet att se
sig sjalv 1 motet med andra (Osbeck, 2009b, s. 191-192), skapa férutsittningar
och bidra med verktyg for elever att studera religion och reflektera ver tro
och virden (Cush, 2007), mé6jliggora £6r elever att utveckla sin férmiga att
tinka sjdlva (Everington, ter Avest, Bakker, & van der Want, 2011), eller att
kunna skapa moijligheter for samtal i klassrummet dir reflektion &ver
innehallet 1 dessa samtal ska leda till utveckling av elevernas kunskaper
(Furenhed, 2000). Just formédgan att skapa och fordjupa dialogen i
klassrummet 4r dterkommande, eftersom utbildning och meningsskapande

2 Se Buchardt (2004) om religionsdidaktisk forskning som empirisk eller normativ, dir den
normativa handlar om teoriutveckling som ska fungera som preskriptiv for skolan.
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inte bara kriver lirarens input utan ocksa elevernas svar (Miedema, 2004),
vilket ocksd fordrar en hermenecutisk kompetens som innefattar att som
religionskunskapslarare forsta sig sjalv (Skogar, 2000).

Inom ramen f6r Council of FEurope har rekommendationer for
religionsundervisning sammanfattats i en text kallad ”Signposts” (Jackson,
2014). Mest framtridande i texten ir elevperspektiven; vad och hur eleverna
ska ldra sig om religion och sekulira livsdskadningar i interkulturell utbildning.
Nigra aspekter gillande lirares kunskaper gir att identifiera genom de
overgripande beskrivningar som gors i texten. Det framhalls 1 ”Signposts™ dels
att lirare 1 de olika europeiska religionsdmnena bor ha kunskap att genomfora
rik och varierad undervisning och dels att lirarutbildningen bor forse
lirarstudenterna med méjligheter att utveckla kompetens att informera och att
underlitta elevernas dialog samt att vara finkdnsliga moderatorer och att
kunna vilja relevant innehall (Jackson, 2014, s. 45). Dessutom maste liraren
vara medveten om sin egen person, exempelvis sin egen tro i relation till sin
lirarroll, kdnna till eleverna och deras bakgrund, ha goda kunskaper om
religion och tro samt ha kinnedom om dynamiken i klassrum (Jackson, 2014,
s. 55).

Nir Judith Everington (2016) sammanfattar de studier hon genomfért i
brittisk kontext mellan ar 1997 och 2014, vilka baseras pa intervjuer,
observation och aktionsforskning med lirarstudenter i religionsimnet, visar
hon fyra teman som centrala och dterkommande kring att vara professionell.
Dessa kallar hon att vara en professionell person, ha en vision och mission, ha
rittighet och frihet att tolka religionsimnets maél och strategier samt att vara
Oppen med sin egen person i klassrummet.

Formaga att skapa ett tillatande klassrum

Att skapa ett tillitande klassrumsklimat, ett si kallat ”safe space” eller “’safe
forum”, har uppmirksammats ur flera aspekter i tidigare religionsdidaktisk
forskning (t.ex. Everington et al., 2011; Gross & Rutland, 2016; Jackson, 2014,
Lied, 2011; Skeie, 2009). Det handlar om att liraren maste ha kunskapen att
skapa ett tryggt klassrum med en 6ppen atmosfir dir eleverna bade kan kinna
sig trygga med att det dr tillatet att vara personlig utan att bli utsatt, och dir
det dven dr mojligt att vilja att vara tyst och behalla sina uppfattningar for sig
sjalv.

Everington et al. (2011) intervjuar 36 lirare frin England, Estland,
Frankrike, Nederlinderna, Norge och Tyskland om deras uppfattningar av
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mangfald i klassrummet, i relation till sina egna professionella och personliga
biografier. De fragar ocksa lirarna om vilka strategier de anvinder for att
hantera denna mangfald. Resultaten visar att religionskunskapslirarna
framhaller vikten av att eleverna ska fi mojlighet att tala om sina egna
trosuppfattningar och att lirarens egna férestillningar inte ska fungera
begrinsande. En nyckelstrategi for att dstadkomma detta dr enligt studiens
resultat klassrumsdiskussion. Samtidigt betonas vikten av att eleverna fér
mojlighet att forbli privata och att skillnader mellan eleverna inte maste
uppmirksammas. Ett sitt att hantera detta dr att undvika att fraga elever om
deras religisa/kulturella bakgrund. Enligt Everington et al. talar alla ldrare i
studien om betydelsen av ett inkluderande klassrum dir eleverna kinner sig
trygga att diskutera personliga saker.

Rapacitet att iscensdtta undervisning

Centralt £6r ldrare 1 religionskunskap 4r att inneha och anvinda den kunskap
som i klassrumsaktivitet krivs for att undervisa dmnet till eleverna (Conroy,
2013; Skeie, 2009). Ett exempel pa en sddan aktivitet dr att korrelera
undervisningen mellan religionernas stora berittelser och elevernas
individuella livsberittelser (Heil & Ziebertz, 2004). Grimmitt (2000a) betonar
att lirarutbildares sviraste utmaning ligger i att lira de studenter som ska bli
lirare i religionsimnet att omvandla sin amneskunskap till undervisning.

En fruktbar interaktion i klasstummet dr religionskunskapslirarens ansvar,
menar Leganger-Krogstad (2014) med en studie som utgir frin ett
sociokulturellt perspektiv. Underskningen giller hur dialog i klassrummet,
som riskerar att utgd frin och utmynna i stereotypa (medie)bilder av religion,
kan utvecklas till en trialog dér liraren tar in en tredje rOst utéver sin egen och
elevernas for att med ett sidant kulturellt verktyg mojliggbra £6r givande
undervisning. Hon skriver (2014, s. 123) ”The teacher’s job is to scaffold
learning by being ahead of the pupils, and provide for the suitable cultural
artefacts to bring them to the next step in their learning.” Med studien
argumenterar hon for att liraren genom att anvinda olika artefakter/verktyg
kan utveckla vad hon benimner som begrinsande dialog till 6ppnande trialog,
for att lirande ska uppnés. Att utveckla dialogen till en trialog med hjilp av en
tredje rost framstar som ett exempel pa central kunskap for liraren nir det
handlar om att iscensitta undervisning.
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Kunskap om eleverna

Att ha kunskap om de elever som ska undervisas framtrider som betydande
tor en religionskunskapslirare (Conroy, 2013, s. 96). Lirarstudenter, sdrskilt 1
bérjan av sin utbildning, tenderar dock att fokusera mer pa sig sjilva och sin
egen planering dn péd eleverna (Baumfield, 2007; Everington, 2007; Ubani,
2012). I religionsdidaktisk forskning aterfinns en ansats till undervisning som
kan kallas elevcentrerad pé sa vis att det dr eleverna som ska std i centrum
(Erricker & Erricker, 2000). Denna riktar kritik mot den innehallstokusering
som andra ansatser anses innebdra och detta giller sirskilt den
fenomenologiska “approach” som kritiseras for att vara en spegling av det
akademiska religionsimnet (Erricker & Erricker, 2000). Istillet f6r innehallet
sa dr det elevens berittelse, narrativet, som dr av betydelse. Benimningen
narrativ ska 1 detta fall inte fOrstds som “’the grand narrative”. Istillet ar
individens egen berittelse central och de stora berittelserna ses som
fortryckande (Alberts, 2010; Erricker & Erricker, 2000). Malet med ansatsen
ir att cleverna ska kunna utveckla sin personliga spiritualitet/andlighet.
Religionsimnet blir en ”spiritual education” dir sekulira alternativ dr mojliga,
likvil som religion av mer traditionell karaktir, sd linge utgingspunkten ir
elevernas berittelser (Erricker, 2001). Kunskap om eleverna, men ocksa
lirarens férmaga att se och gora eleverna till huvudpersoner i undervisningen,

framstar som central kunskap for liraren.

Kunskap om/ i representation

Religionskunskapslirarens kunskap att representera religion och andra
livsaskddningar/livsinstillningar framtrider som central baserat pa tidigare
forskning. Det kan handla om att man som ldrare i religionskunskap erbjuder
eleverna alternativa tolkningar (Grimmitt, 2000a, s. 47-48) eller att man som
lirare samarbetar med lokala foretridare for olika samfund som presenterar
sin bild av religionen (Jackson, 1997; Jackson, 2004). Hir kan det ocksa handla
om att liraren 4r den som behirskar religioners innehéll och innebérd, och ir
den som ska sta f6r undervisningen (Rymarz, 2007). Nir religionskunskaps-
liraren sjilv stir for representationerna sa kan det dven vara viktigt att dela
med sig av sina egna religidsa erfarenheter och uppfattningar, utan krav pa att

25 Grimmitt (2000b) skriver att 4tta olika pedagogiska ansatser/approacher till religionsundervisning
kan identifieras i den litteratur som religionsdidaktiker i det brittiska sammanhanget ligger bakom.
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eleverna maste géra detsamma (Everington et al., 2011).** Det ricker da inte
att ha kunskap om eleverna pa ett distanserat sitt, utan pa en individuell niva.
Dessutom krivs insikt i att mangfald inte bara dr nagot externt utan ocksa
niagot som finns inom varje religiés tradition och sekuldr livsaskddning
(Jackson, 2014, s. 47; Nesbitt, 2004; Skeie, 2002).”

Vikten av representation som medel for elevers lirande i ett mangkulturellt
samhille har dterkommande uppmirksammats som ett resultat av etnografisk
forskning 1 England, vilken i sin tur har lett fram till ”The interpretive
approach” dir representation ir ett centralt begrepp (t.ex. Jackson, 1997,
Jackson, 2004). Denna tolkande ansats till religionsundervisning handlar om
att eleverna ska genomga en transformativ process genom att studera sin egen
kultur eller religion 1 kollision med andra tros- och livsuppfattningar (Jackson,
1997). Ansatsen framhaller hermeneutiskt inspirerade tolkningsmetoder som
de mest givande modellerna f6r lirande och undervisning i religionskunskap.
Ansatsen vilar vidare pa empirisk grund dir en etnografisk utgingspunkt tagits
och dir det etnografiska arbetets resultat inte dr en direkt objektiv avbild av
det som underséks utan istillet en bearbetad bild som synliggdrs genom ett
tolkningsarbete. I ett konkret undervisningssammanhang dr det tolkning och
reflektion som ska méjliggdra lirande. Vikten av representation tydliggdrs nir
ansatsen rOr sig dn mer mot klassrummet. Samspelet mellan lirare, elever och
andra potentiella aktérer 1 klassrummet framtrider dia som centralt.
Reflexivitet och representation foérefaller vara nyckelbegrepp som komp-
letterar det centrala begreppet tolkning (Jackson, 2004, s. 87-89).
Representation innebir konkret att liraren eller nagon annan aktér inom en
tradition visar en representation av ndgot; en av flera versioner av en religion.
Nir det giller representation 4r ansatsen darfér kritisk till att se
virldsreligioner som enhetliga system eftersom det rider en mangfald inom
varje religios tradition, dir individer priglas och paverkas fran flera hall och
inte fran en fast kultur eller religion. I representationsbegreppet ryms dven ett
synsitt att tradition 4r ett mer inkluderande begrepp dn religion och att bade
gruppen och individen i sig 4r mangfaldiga och madste studeras i relation till
traditionen.

24 Jamfor Fancourts (2007) neutrala respektive opartiska lirare.
25 Jackson (2004, s. 8) hinvisar gillande detta till Geir Skeies argumentation kring en traditionell
respektive modern pluralitet. Se dven Skeie (2002) f6r en utvidgad analys av begreppet pluralitet.
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Kannedom om kontraster och helbet

I religionsdidaktisk forskning har en kritisk ansats till religionsundervisning
utvecklats, vilken syftar till att studera religioners sanningsansprak med malet
att eleverna ska lira sig att kritiskt granska dessa (Wright, 2000; Wright, 2004;
Wright, 2008). Detta fir till f6ljd att sanningsansprdk i ndgon mén dr ndgot
gemensamt inom en tradition snarare dn uttryck for tro baserad pa egen
erfarenhet (Wright, 2008). Inom ansatsen framhills vikten av att
uppmirksamma kontraster och konflikter gillande sanningsansprak inom
respektive religion (Wright, 2000). Samtidigt framstir det som att religioner
bor ses som tros- och tankesystem, och didrmed som enheter och helheter
(Wright, 2004; Wright, 2008), trots att enskilda individers uppfattningar kan ga
pé tvirs med den aktuella religionens tankegangar. Det dr da individerna som
avviker frin religionen snarare dn att religionen ska betraktas som endast
tillfalligt konstruerad. En religionsdidaktisk konsekvens blir att representa-
tionen av en religion i klassrummet mdste kunna gdra religionen rittvisa.
Overgripande beskrivningar av religiésa traditioner behévs, dir det finns mer
eller mindre rimliga och korrekta representationer och beskrivningar av
religioner som stérre system. De sanningsansprik som gérs av en religion ska
granskas och for att det ska fungera sa méste man kunna tala om en religion
som ndgot enhetligt, som en helhet snarare dn ndgot som individuellt
konstrueras och representeras. Detta behover religionskunskapsliraren ha

kannedom om.

Ldrares kunskap om dnmet

I Finland har forskning genomfdrts kring vad som karaktiriserar den
kompetenta religionsliraren (Ubani, 2012). Som en del i ett storre projekt har
forskning om ldrarstudenters uppfattningar om vad som kidnnetecknar en
professionell lirare i religionskunskap redovisats, genom en enkitunder-
sokning med 44 studenter. Lirarstudenterna dr i bérjan av sin utbildning och
betraktas i studien som noviser med begrinsad syn pa yrket. Undersékningens
resultat visar att de for en religionslirare centrala kunskaper som ldrar-
studenterna lyfter fram i enkiter dr generella lirarkunskaper i hogre grad dn
specifika for lirare i religionsimnet. Studenterna fokuserar ocksd mer pd
teorier om undervisning dn teorier om lirande vilket kan foérstas som en storre
koncentration pa den egna positionen dn pa elevernas lirande. Lirar-
studenterna framhaller vad som benidmns som “content knowledge” som den
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storsta kategorin. Detta betyder att innehalls- eller imneskunskaper uppfattas
av studenterna som den mest centrala kunskapen for en ldrare i
religionskunskap. Resultatet visar emellertid inga explicita exempel pd vilka
innehéllskunskaper som avses. Ocksd 1 brittisk kontext framtrider
imneskunskap som central kategori (t.ex. Conroy, 2013, s. 96). Vidare har det
i tidigare religionsdidaktisk forskning uppmirksammats att lirarstudenter
uppfattar att deras amneskunskaper inte ar tillrickliga (Revell, 2005).

Det har ocksa visats att lirarstudenter lir sig amneskunskaper 1 forhandling
mellan universitets- och skolpraktikerna (I'Anson, 2004). Lirarstudenterna
privilegierar den dmneskunskap som skolans praktik konstruerar, vilket ger ett
foretride for yrke framfor akademi.” Resultatet visar ocksa att nigra studenter
ifrdgasitter avsaknaden av konkurrerande synsitt i skolan. Vidare nir det
giller amneskunskap 1 religionsdidaktisk forskning sa betonas kunskap kring
att gora urval. Religionsldrares kunskaper kan inte reduceras till undervisning,
engagemang och bedémning, utan med 4dmneskunskap foljer med
nédvindighet en kunskap att géra urval (Conroy, 2016).

Gemensamt for forskningsresultat kring lirares dmneskunskap inom det
religionsdidaktiska forskningsfaltet forefaller vara, trots att vikten av
dmneskunskap uppmirksammats i relativt stor utstrickning, att mer konkreta
aspekter pd vad det innebir att inneha dmneskunskaper pé detaljniva saknas.

Ldirares medpetenbet och personliga kvaliteter

Att religionskunskapslirare maste inneha en reflektiv medvetenhet och
forsoka se och forstd sin egen position i undervisningen framtrider som
betydelsefullt (Everington, 2016). Oavsett malsdttningar och intentioner si
riskerar  religionskunskapsliraren — annars att  reproducera  rddande
samhillsdiskurser, vilket har visats i religionsdidaktisk forskning (Buchardt,
2007; Kittelmann Flensner, 2015). I lirarstudenters tal om vad de uppfattar
som centrala kunskaper for en ldrare i religionskunskap framkommer
personliga kvaliteter exempelvis genom att objektivitet, empati, respekt,
tolerans och kinslighet talas om som centralt (Bryan & Revell, 2011) samt att
kamratskap dr viktigt, tillsammans med ldrarens férmaga att kunna lyssna och
torsta (Ubani, 2012). I den finlindska studie som jag skrivit om ovan (Ubani,
2012) framtrider ocksd vikten av att liraren dr empatisk. Detta dr den nist

2 1 svensk kontext har tidigare lirarutbildningsforskning visat ett nistintill motsatt férhallande dir
lirarstudenter talar om att den verksamhetsforlagda utbildningen som bristfillig och att dialogen
med verksamma lirare ér tyst (Gustavsson, 2008).
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storsta kategorin efter dmneskunskap nir lirarstudenter karaktiriserar vad de
uppfattar vara viktigast f6r en kompetent religionskunskapslirare. Tidigare
religionsdidaktisk forskning har ocksad uppmiarksammat vikten av att lirare ar
medvetna om samband mellan sina personliga och professionella liv (Sikes &
Everington, 2001). Forskningen kan da exempelvis studera lirares
livsbiografier for att kunna undersdka hur det dr att vara religionskunskaps-
lirare som en av flera identiteter i livet och hur individuella livserfarenheter
har inverkan pa undervisningen (Sikes & Everington, 2004).

Medyetenhet om kontextens betydelse

I religionsdidaktiska sammanhang gir det att finna flertalet si kallade
kontextuella ansatser kring hur religionsundervisning kan och bér bedrivas.
Genom att nedan presentera ett av flera sidana mojliga exempel vill jag pavisa
att tidigare religionsdidaktisk forskning har intresserat sig for kontextens
betydelse, vilket dven har relevans for vilka kunskaper som krivs av liraren.
Exemplet giller hur Heid Leganger-Krogstad (2007) utgar fran att kunskap dr
kontextuell och att alla individer har olika syn pa livet. Ansatsen handlar om
att unders6ka den kulturella blick som individer anvinder f6r att tolka virlden.
Det 6vergripande malet dr en global forstaelse. For att nd denna forstaelse,
och for att géra nagot it globala problem, sa dr det nédvindigt att arbetet 1
religionskunskap tar sin boérjan i det lokala sammanhanget. Fran det lokala
utvecklas sedan arbetet med att forsta en stérre kontext for att slutligen
utveckla kompetens fOr att f6rstd hela det globala samhillet. Ansatsen bygger
pé att eleverna anvinder sina kunskaper och erfarenheter och att de tar med
sig dem in i skolan. Kunskap frin den lokala kontexten far ett breddat
perspektiv i skolans utbildning. Samarbete mellan skolan och det omgivande
samhillet ses som en forutsittning. Ur religionsdmnets hinseende blir det
viktigt att eleverna ska fa kompetens att forsta och identifiera sig med religiésa
foreteelser lokalt, for att sedan utvidga den kunskapen i en vidare kontext.
Genom att interagera med varandra och med det liromaterial som anvinds
ska lirande mojliggoras for eleverna, vilket i sin tur innebir att lirarens uppgift
i sammanhanget ir att mojliggora for detta.

Medypetenhet om teori

Att lirare i religionskunskap bor ha kinnedom om och anvinda
religionsdidaktisk teori kan man hivda utifran tva studier gillande ldrar-
studenters utveckling mot att bli professionella religionskunskapslirare genom
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att anvinda och bearbeta religionsdidaktisk teori (Everington, 2009;
Everington, 2013). Studierna utgar fran ”The interpretive approach”, vilken av
Everington betraktas som en religionsdidaktisk teori, och det empiriska
materialet bestar till den férsta studien av texter skrivna av lirarstudenter samt
intervjuer enskilt och i grupp. Den andra studien ir designad som ett
aktionsforskningsprojekt. Resultaten visar att studenterna ser teori som nagot
svart men att arbetet med teori sedermera leder till konstruktiva diskussioner
och prévanden av egna antaganden. Den senare studiens resultat visar ocksa
att ldrarstudenterna till en boérjan protesterar mot att anvinda
religionsdidaktisk teori i relation till sin undervisning men att de efter att ha
bearbetat ”The interpretive approach”, frimst i diskussion med andra
lirarstudenter och sin lirarutbildare, har utvecklat en férstaelse kring hur teori
kan berika den egna forstaelsen och dirmed den egna undervisningen.
Lirarstudenterna fOrstir enligt studien teorin pa sitt eget sitt. De
rekontextualiserar den i férhallande till sina kunskaper och sin forférstielse.

Forskning om trepartssamtal

Forskning om trepartssamtal inom ramen for religionslirarutbildningen dr ett
hittills outforskat filt. Trepartssamtal ur ett mer generellt utbildnings-
vetenskapligt perspektiv forefaller ocksa vara outforskat omrade, atminstone
gillande fokusering pa lirares kunskaper. I svensk kontext finns fa
samtalspartners nir det handlar om forskning om trepartssamtal i allmédnhet
och om trepartssamtal och lirarkunskap i synnerhet. Hegender (t.ex. 2010b) ar
frimst inriktad pa bedémningsperspektiv. och Frankes (1990) resultat
producerades for ungefir 25 ar sedan. Ocksa ur ett internationellt perspektiv
aterfinns relativt fa studier. Jag kommer hir att kunna redovisa ett antal
studier, men det dr knappast ett omfattande filt som framtrider utan
studierna far snarast uppfattas som enskilda exempel.

Trepartssamtal som triad

Den mesta forskningen kring trepartssamtal verkar ha bedrivits i USA.
Rodgers och Keil (2007) hivdar att den triadiska® konstruktionen gillande
handledning i lirarutbildning har motstatt férindring i det amerikanska
sammanhanget och att i forskare har presenterat ndgra alternativ till en sidan

27 Jamfor begreppet trepartssamtal samt engelskans “Three-way conferences”.
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triad. Forskningen dr inriktad pa triaden som sadan; frimst pa deltagarnas
roller, attityder, ansvar och forvintningar, men ocksid pa vad som hinder i
handledningssituationen och uppfattningar om detta. Den triadiska
konstellationen har beskrivits som bdde produktiv och spinningsfylld, dir
laddningen orsakas av bristande kommunikation kring deltagarnas olika
ansvarsomriden (Mclntyre & Byrd, 1997).

Fokus pa hogskolans liararutbildare

Hogskolans lirarutbildare kan i trepartssamtal ses som bdde akademins
representant med uppgift att bedéma lirarstudenten och som handledare med
intresse av att hjilpa lidrarstudenten (Slick, 1997). I en longitudinell fallstudie,
dir bdde observationer och intervjuer genomférs belyses forindring i den
triadiska relationen Gver tid. Resultatet visar pa komplexitet och férindring,
dir hogskolans ldrarutbildare skiftar position genomgiende. Hogskolans
lirarutbildare beskrivs som fangad mellan att stdtta lirarstudenten, respektera
skolans handledare, undvika konflikter och samtidigt uppritthalla rollen som
professionens gatekeeper och som ansvarig gentemot hégskolan. Det framstér

som att hoégskolans lirarutbildare blir en medlare mellan student och
handledare.

Trepartssamtal utifran lektionsobsetvation

Trepartssamtal som gors i samband med en foregiaende lektionsobservation
har studerats tidigare (Mtika, Robson, & Fitzpatrick, 2014). 1 studien
argumenteras fOr att gemensam observation med tillhérande trepartssamtal dr
en aktivitet och ett verktyg i ldrarutbildningen f6r att underlitta
kunskapsutveckling for alla tre parter. De ser aktiviteten som kollaborativ
verksamhet, som en del av en “community of practice”, dir parterna arbetar
mot lirarutbildningens gemensamma mal vilket inkluderar lirarstudentens
lirande. Det 6vergripande malet med studien dr att undersoka hur joint
observation and tripartite dialogue”, vilket forskarna férkortar JOTD, stirker
eller hindrar samarbetet mellan ldrarutbildningsinstitution och skola.
Forskningsfrigorna handlar om parternas erfarenheter samt pa vilka sitt
gemensam observation och trialog kan bidra till utveckling av ett partnerskap
mellan skola och universitet. Resultatet ger en positiv bild av JOTD. Ett
exempel dr att lirarstudenter ser fOrdelar med att bdda ldrarutbildarna
observerar Gvningsundervisningen. Vidare lyfter universitetets ldrarutbildare
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betydelsen av skolans handledare som dagligt nirvarande i studentens praktik,
vilket bidrar till en realistisk och trovirdig bild av studentens kapacitet. En
delad fOrstdelse kunde ocksd identifieras dir en konsistens mellan
uppfattningar av  studentens undervisning fanns mellan de bada
lirarutbildarna. Medan tvapartssamtal har visats ge begrinsade moijligheter till
lirande for studenterna (Bortko & Mayfield, 1995) visar Mtika et al. att
trepartssamtal kan ha storre genomslagskraft dn om bara den ena
lararutbildaren dr involverad.

Ett annat exempel visar genom en enskild fallstudie i idrottsimnet att
hogskolans lararutbildare bade gbr uttalanden om studentens svérigheter och
efterfrigar studentens egen uppfattning (Cartaut & Bertone, 2009). Skolans
lirarutbildare bidrar frimst med rad till alternativa 16sningar och handlingar i
undervisningen. Materialet bestir av trepartssamtal (ett tillfille) och
tvapartssamtal (ett tillfille med student och skolans handledare) samt av
intervjuer som genomfordes da studenten och skolans handledare tittade pa
inspelat lektionsmaterial.

Av tidigare forskning framgar ocksia att samtal som baseras pa en
lektionsobservation blir amnesdidaktiskt inriktade, vilket hir innebir att de ar
baserade pa lirarstudenters handlingar i undervisning (Hegender, 2010b, s. 71;
Hegender, 2010c). Det dr dock enligt Ahlberg (2007) ovanligt inom
handledningsforskning att inrikta sig pa ett specifikt imnesinnehall.

Trepartssamtal som bedémning av och mot
yrkesskicklighet

I svensk kontext har handledningssamtal i lirarutbildning beskrivits som
bedémningssamtal snarare 4n som undervisning, exempelvis genom att
avsikten med samtalen dr "att skaffa underlag f6r bedémning av
lirarstudenternas kvaliteter" (Hegender, 2012a, s. 63). Dock aterfinns dven ett
formativt fokus pa lirarstudenternas utvecklingspotential oavsett om samtalen
innefattar lirarstudenten (trepartssamtal) eller om endast de tva lirarutbildarna
samtalar (Hegender, 2010a; Hegender, 2010b, s. 67).*® 1 Hegender (2012a)
beskrivs trepartssamtalet som ett kritiskt moment ddr ldrarstudentens
praktiska yrkesskicklighet provas. I studien genomférs ett designexperiment

28 Se ocksa Emsheimer & Gohl (2014, s. 150-153). Manderstedt (2013, s. 75-109) visar vidare att en
yrkesinriktad diskurs rader framfér en akademisk ndr det handlar om vad som bedéms i
verksamhetsforlagd lirarutbildning.
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for att undersdka om ldrarstudenters handledare tar fler eller andra initiativ i
bedomningssamtalen efter designexperimentet. Resultatet visar  att
handledarna efter att ha deltagit i experimentet refererar till begrepp och
metoder som diskuterats i experimentet, att handledarna beskriver yrkes-
kunnande med hjilp av metaforer samt att handledarna utmanar de formella
bedémningskriterierna kring lirarstudenternas yrkesskicklighet. Slutsatsen dras
att handledarnas utvecklade férmdga att formulera sitt eget praktiska yrkes-
kunnande ger verktyg att diskutera lirarstudenters kvaliteter i verksamhets-
forlagd lirarutbildning.

Uppfattningar om trepartssamtal

Nir lirarstudenter och ldrarutbildare skriver och talar om trepartssamtal, visas
att 6ver 80 % av studenterna i Forenade Arabemiraten foredrar en kolla-
borativ ansats framfér en mer preskriptiv, vilket innebér att de féredrar
handledning som gemensamt kunskapande framfér en foreskrivande ansats
(Ibrahim, 2013). Underlaget for analysen i1 denna studie ir frimst enkiter som
studenterna besvarat. Dessa kompletteras med skriftliga underlag frin skolans
handledare och muntliga intervjuer med universitetshandledarna. Studenterna
uppfattar att kollaborativa ansatser anvinds av skolans handledare i ungefir
lika stor utstrickning som presktiptiva och frigorande/stottande ansatser. Nir
handledarna uttalar sig menar de flesta av skolans handledare att de anvinder
en kollaborativ ansats eftersom ett gemensamt samtal mellan handledare och
student 4r att foredra. Universitetshandledarna bekriftar studenternas bild av
en mer direkt preskriptiv handledningsansats med motivet att de vill lira
studenterna ritt undervisningsstrategier och att de utgdr fran att studenterna
har lag kunskapsniva. Slutsatsen som Ibrahim drar dr att de olika handledarna
representerar och anvinder olika handledningsansatser och att universitets-
handledarna har en negativ forforstaelse av studenternas kapacitet. Ibrahim
ser problem med universitetshandledarnas strategi och menar att ”This quick
fix strategy contradicts the idea that student teaching is as an important phase
for student teachers to experiment with ideas and learn from discussion with
their supervisors” (Ibrahim, 2013, s. 43). En slutsats som Ibrahim drar dr att
universitetshandledarna 1 sin  undervisning fokuserar konstruktivistiska
larandeteorier och orienterar studenterna mot sidana, medan de i sin

handledning blir preskriptiva.
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Handledningsforskning — studier utéver
trepartssamtal

Handledningsforskning med fokus pa lirarutbildning har bedrivits under flera
decennier och ocksd hdr dr amerikansk forskning framtridande. Ett tidigt
exempel dr Tabacknick, Popkewitz och Zeichner (1979) som undersokte
lirarstudenters arbete, universitetets position i relation till studenternas arbete,
studenternas uppfattningar av undervisning samt diskussioner kring det
sistndmnda 1 handledningssamtal. Resultatet visar att lirarstudenternas
genomfoérda Gvningsundervisning enligt forskarna var mekaniserad och
handlade om enkla tekniker som f6rhér och upprepning dir eleverna inte
utmanades. Fokus lig pa att fi cleverna att memorera fakta och deras
definition av professionell kunskap var att fa undervisningen att fungera i
klassrummet. I handledningssamtal mellan lirarstudent och handledare fran
skolan saknades problematisering. Istillet kretsade talet kring organisation och
enklare undervisningsprocedurer. Studenterna intog en passiv position i
samtalen.

Uppfattningar om handledning

I svensk kontext framstir Frankes (1990) studie som utgingspunkten for
lirarutbildningsforskning om handledning. Hon har analyserat intervjuer med
lirarstudenter och ldrarutbildare samt undersdkt deras handledningssamtal.
Studien fokuserar frimst uppfattningar om handledning da jag forstir det som
att intervjuerna dr mer framtridande empiri 4n samtalen. Vidare ér syftet att
studera handledning mer 6vergripande och inte specifikt de lirarkunskaper
som handledningen pa olika sitt kretsar kring. Begreppet handledning avser
hir den handledning som genomfdrs mellan lirarstudent och skolans
praktikhandledare. Fragor kring vad handledningen syftar till” och vilka
svarigheter som finns med handledning diskuteras (Franke, 1990, s. 93-118).
Vidare analyseras uppfattningar om handledningens innehall vilket frimst
kretsar kring den undervisning som lirarstudenten genomfoér (Franke, 1990, s.
119-149). Hir synliggérs vad ldrarens funktion dr i undervisning, dir
beskrivningarna dr: liraren som “processhjilpare”, ”medverkare” till sjilv-

2 Jimfér med resultat som visar att studenter och handledare beskriver handledning ur ett flertal
olika perspektiv dir de mest framtridande kategorierna giller lirarens funktion att styra, att vigleda
och att stédja (Birnik, 1999, s. 107-110).
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kinsla hos eleverna, férmedlare” av kunskaper, ”ledare” samt liraren som ett

”téredome” (Franke, 1990, s. 125-132).

Handledning som (tvaparts)samtal

Handledningssamtalen hos Franke (1990, s. 159-187) beskrivs som
principinriktade respektive episodinriktade dar de forsta karaktiriseras av en
gemensam problematisering for att forsta studentens undervisning medan de
senare kinnetecknas av en fraga-svar strategi utifrin hindelser i studentens
genomférda undervisning. I den episodinriktade handledningen ges begrinsat
utrymme f6r studenten att utveckla sina perspektiv. Det har i en annan studie
visats att handledningssamtal styrs av handledaren genom styrningsdiskurser
som syftar till att skapa forindring genom att ge rad eller genom att vidga
perspektivet hos den som handleds (Bladini, 2004, s. 103-161).

Nir det giller handledning som tvapartssamtal har det ocksa visats att
universitetets handledare innehar mer taltid 4n lirarstudenter, att utvirderande
kommentarer kring studentens 6vningsundervisning upptar den storsta delen
av samtalen, att handledarens utvirderande tal riktas mot studentens kritiska
tinkande och utveckling av alternativa undervisningsstrategier samt att
samtalens innehallsliga fokus primdrt handlar om material och metod, f6ljt av
lektionsgenomférande (Christensen, 1988).

I matematikimnets handledning, dir studenten handleds av antingen
skolans eller universitetets handledare, diskuteras fyra dominer av
lirarkunskap:” pedagogik, elever, matematikspecifik pedagogik samt
matematik (Borko & Mayfield, 1995). Hir framkommer att aktérerna menar
att 6vningsundervisning och praktisk erfarenhet dr viktigt nir det handlar om
att lira sig att undervisa samt att studenterna siger sig influeras mer av sin
handledare frin praktikskolan #n av lirarutbildaren frin universitetet.”
Forskarna menar ocksa att handledningssamtalen har begrinsade méjligheter
att bidra till studenternas lirande eftersom de inte férdjupades utan byggde pa
enklare feedback och var snabbt genomférda (de varade mellan 5 och 30
minuter).

En studie kring handledningssamtal efter undervisning, s kallade post-
observation conferences” mellan universitetets lirarutbildare och lirar-
studenter, genomférdes i USA genom att analysera diskursen i 26 samtal

30 Engelskans “Teacher knowledge”.
31 Hir ska papekas att handledaren fran universitetet inte var amnesexpert.
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(Zeichner & Liston, 1985). Av resultatet framgar att talet till storsta delen
kretsar kring vad som benimns som en faktisk diskurs’ som handlar om vad
som har hint i en undervisningssituation eller vad som kommer att hinda.
Det framkom édven att handledningssamtalen frimst behandlade eleverna samt
planering och genomférande av undervisning. Att samtalen frimst
kategoriserades som faktisk diskurs férklaras med att universitetets handledare
var en tillfillig besokare™ utan tillging till den vidare kontexten.” 1 en
uppfoljande studie underscks hur lektionsinnehdll paverkar formen for
handledningssamtalets diskurs (Zeichner, Liston, Mahlios, & Gomez, 1988).
Hir aterfinns dven ett jamférande perspektiv dir den tidigare undersokta
lirarutbildningen stills mot den mer traditionellt yrkesinriktade ldrar-
utbildningen som utgdr ny empiri £6r denna studie. Resultatet visar pa likheter
i handledningssamtalen mellan de tva ldrarutbildningarna. Hur en
lirarutbildnings pedagogiska och ideologiska orientering ser ut verkar enligt
Zeichner et al. ha begrinsad betydelse. Den faktiska diskursen dominerar. En
viss  skillnad kan identifieras did den traditionellt yrkesinriktade
lirarutbildningens handledningssamtal talar niagot mer om liroplan och
liromedel. Lektionsinnehallet vid lektionen som foregar samtalet verkar inte
heller paverka handledningssamtalets diskurs.

Ytterligare ett exempel pa hur feedback kommuniceras vid "post-
observationskonferenser" visar att innehdllet 1 handledningssamtalen
huvudsakligen kretsar kring kategorin undervisning och lirande, vilken
innefattar frigor om exempelvis metod- och materialval, lirandemilj6 och
bedémning (Tang & Chow, 2007). Med studien framgér att handledningen ér
formativ snarare in summativ. Det visas ocksa att den som handleds ir en
aktiv deltagare i samtalen.

Interaktionsmonster i handledningssamtal

Avslutningsvis redovisar jag en fér min undersokning relevant avhandling
inom ramen f6r handledningsforskning utéver lirarutbildning. Denna handlar
om tvéapartskonstellationer och inbegriper begrepp och resultat som ér viktiga
att uppmarksamma i relation till mina fragor.

32 Engelskans ”factual discourse”. Jaimf6r Frankes (1990) episodinriktade handledningssamtal.

3 Dock besokte varje handledare respektive student vid minst sex tillfallen (Zeichner & Liston, 1985,
5. 159).

3 Se ocksa Emsheimer & G&hl (2014, s. 150-153) om hégskolans lirarutbildares blixtvisiter” hos
lirarstudenterna under deras verksamhetsférlagda utbildning.
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Den undersckning som Bjorndal (2008) redovisar i sin avhandling utgér
fran handledningssamtal mellan flera olika tvapartskonstellationer, dér lirare -
elev och lirare — kollega ir tva exempel. Han undersoker interaktionsmonster
i handledningssamtal i det norska sammanhanget och riktar blicken mot
symmetri och asymmetri mellan handledare och handledd, vilket innebir att
han med de begreppen underséker makt- och dominansférhallanden.
Symmetri gar hir tillbaka pa idealtyper f6r samtal och Bjorndal refererar bland
annat till Sokrates, Habermas och Buber. Gemensamt fér de symmetriska
samtalen dr att de syftar till dialog i betydelsen att parterna forsoker tillféra
varandra nagot, att de dr Oppna foOr att lira av varandra och att de strivar efter
likvirdighet (Bjorndal, 2008, s. 173). Asymmetri handlar istillet om olika
grader av makt eller dominans som exempelvis ett mistare—
lirlingsférhallande. Asymmetribegreppet anvinds for att det enligt Bjorndal
(2008, s. 304) har en mer neutral klang dn till exempel dominans. I sin analys
anvinder Bjorndal indikatorer pa (a)symmetri kring vad som kommer till
uttryck i samtalen. Forst skiljer han pa en strukturell indikator, som handlar
om de formella roller som samtalsdeltagarna har, och dynamiska indikatorer
som dr férinderliga. De dynamiska indikatorerna delar han sedan in 1 olika
indikatorer. Den kvantitativa indikatorn handlar om vem som talar mest, den
tematiska om vem som introducerar och haller kvar samtalsteman och
perspektiv, den positionerande om vem som har foéretride och den
interaktionella indikatorn handlar om vem som styr och undgar att bli styrd 1
samtalen (Bjorndal, 2008, s. 307-357).” Resultaten i Bjorndals avhandling visar
att handledningssamtalen ir relativt symmetriska gillande den kvantitativa
indikatorn och att det ir den som handleds™ som talar mest. Vidare ir det
handledarna som styr innehéllet 1 samtalen ndr det handlar om delomriden
och olika innehallsperspektiv, men det dr den handledde som styr samtalens
overgripande tema. Bjorndal talar hir om en samvariation mellan formell roll
och tematisk styrning, det vill siga att handledaren bade dr formellt ledande
och ledande 1 samtalens innehallsliga fokuseringar. Gillande den
positionerande indikatorn framstir handledaren som den starkaste aktéren,
vilket dr i samklang med de formella rollerna, men han patalar att
(a)symmetrin hir ar mycket mangfacetterad och nyansrik i de olika samtalen.
Slutligen visar den interaktionella indikatorn att forhéllandet hdr dr milt

% Ytterligare indikatorer som inte dr relevanta fér den hir avhandlingens fragestillningar ar
positionell, dramaturgisk och turstédjande indikatorer (Bjorndal, 2008, s. 307-357).
3 Vigsokaren, med Bjorndals begrepp.
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asymmetriskt, vilket innebdr att den som handleds tenderar att underordna
sig/underordnas. Sammanfattningsvis visar Bjerndal att handledaren Gvetlag
framstar som starkast, men att samtalen dr dynamiska dir de tydligaste
avvikelserna dr att den som handleds talar mest och att den stottning som gors
1 talturerna dr till f6rman f6r den som handleds (Bjorndal, 2008, s. 621-654).

Summerande slutsatser av tidigare forskning

Tidigare religionsdidaktisk forskning har behandlat manga perspektiv. Faltet dr
dirfér omfattande. Trots detta dr liraren sillan i centrum och explicita studier
av lirares kunskaper fa. En inriktning som dnda funnits har beskrivit lirarens
kunskaper som att skapa forutsittningar for elevers lirande (t.ex. Cush, 2007).
Minga resultat som jag har redogjort fér visar vidare vad en ldrare i
religionskunskap behéver, men da frimst i 6vergripande och sammanfattande
termer snarare dn detaljerade (t.ex. Jackson, 2014). Vissa resultat maste ocksa
tolkas for att kunna uppfattas som forskning om lirares kunskaper, vilket
betyder att de religionslirarkunskaper som kan identifieras i tidigare forskning
ir ndgot implicit som kan uppmirksammans som en foljd av en annan
forskningsfokus (t.ex. Erricker, & Erricker, 2000; Wright, 2004). Ett enskilt
resultat som forefaller viktigt, eftersom det fokuserar de kunskaper en lirare
behover, redovisas av Ubani (2012). Det giller da frimst vikten av lirarens
dmneskunskap men ocksa hur liraren dr som individ, nidgot som ocksa
uppmirksammas av andra forskare (tex. Sikes & Everington, 2004).
Dessutom framkommer dterkommande fran tidigare forskning vikten av
representation (t.ex. Jackson, 2004) samt betydelsen av att iscensitta ett tryggt
religionskunskapsklassrum (t.ex. Lied, 2011).

Tidigare forskning om trepartssamtal och annan f6r sammanhanget
relevant  handledningsforskning  har  genomfdrts frin ettt  allmin-
didaktiskt/pedagogiskt perspektiv snarare dn frin ett amnesinriktat perspektiv.
Handledningsforskning har inte bedrivits i religionsdidaktisk forskning. De
resultat som fOrefaller vara mest relevanta for denna underséknings
forskningsfragor handlar om trepartssamtal som ett sammanhang for att
utveckla studentens lirande samt ett tillfille for att utveckla samarbetet mellan
hogskola och skola, det vill siga mellan akademi och yrke (t.ex. Mtika et al.,
2014). I svensk kontext har trepartssamtal studerats som bedémning snarare
in undervisning (tex. Hegender, 2010b). Slutligen dterfinns hand-
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ledningsforskning som ur olika aspekter fokuserar dominansférhéillanden
mellan handledare och handledd (t.ex. Bjorndal, 2008).

Mot bakgrund av detta gir jag nu vidare till de perspektiv, fokuseringar
och begrepp som ir undersékningens teoretiska ansats.
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Kapitel 3. Teoretiska utgangspunkter

Denna religionsdidaktiska avhandling soker att besvara frigorna om vilka
diskurser om religionsldrarkunskap som konstrueras i trepartsssamtal och
intervjuer samt hur dessa diskurser konstrueras i trepartssamtal mellan
lirarstudenter och lirarutbildare fran skola och hégskola. Undersokningen
bygger teoretiskt pa kritisk diskursanalys. Inspirationen kommer i f6rsta hand
frain Norman Fairclough. Valet att anvinda detta diskursanalytiska perspektiv
hinger samman med forskningsfrigorna: Fairclough (tex. 1992; 1995)
poingterar exempelvis vikten av att underséka béde innehall och form i
sprakliga sammanhang,

Med diskursperspektivet antas en konstruktionistisk epistemologi,
eftersom diskursanalytisk forskning omfattar socialkonstruktionistiska villkor
(Winther Jorgensen & Phillips, 2002, s. 154). Det konstruktionistiska
perspektivet medfdr bland annat att var kunskap om verkligheten dr socialt
konstruerad, det ar den enda verklighet vi kan forhalla oss till (Berger &
Luckmann, 1966/1998).”” Den sociala verklighet som minniskan konstruerar
ir den som kan undersékas i forskning (Burr, 2004; Creswell, 1998, s. 76;
Lincoln & Guba, 2003).

De konstruktioner som underséks hir dr sprakliga. Sprikets betydelse i en
socialkonstruktionistisk epistemologi ir ndgot mer dn en spegel av virlden;
spraket konstruerar den virld som vi har tillgang till (Nikander, 2008).
Intresset fOr att underséka sprik och spraklig produktion blir givet nir den
vetenskapsteoretiska och kunskapsfilosofiska utgangspunkten ér att betrakta
sprak som centralt f6r konstruktion av kunskap (Potter, 1996; Silj6, 1998;
Siljo, 2011). Sprak ir vidare betydelsefullt att undersdka ur olika aspekter och
i olika sammanhang eftersom konstruktion av kunskap ser olika ut beroende
pa vilka diskursiva sammanhang och sociala praktiker som underséks (Siljo,
2011). Oavsett om malet dr att gbra en mer lingvistiskt inriktad studie eller om
man studerar sprak som mening eller handling 4r det spriaket som framstir
som en gemensam nimnare (Neumann, 2003; Winther Jorgensen & Phillips,

37 Socialkonstruktionism kinnetecknas av en kritisk instillning till férgivettagen kunskap, betraktar
kunskap som priglad av historisk och kulturell kontext, menar att kunskap uppritthills genom
sociala processer och anser att kunskap hinger samman med social handling (Burt, 2004, s. 1-5).
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2000). I detta sammanhang undersoks sprikliga konstruktioner och
torhandlingar (jfr von Bromssen, 2003, s. 14).

Teorikapitlet fortsitter nedan med att kort redogéra for kritisk
diskursanalys, for att sedan fokusera den hir undersékningens diskursanalys.
Dir framgar hur Faircloughs kritiska diskursanalys anvinds i1 denna
unders6kning. Dessutom visas hur andra perspektiv integreras, vilket dr en
viktig dimension av vad kritisk diskursanalys dr (van Dijk, 2001).

Kritisk diskursanalys

Kritisk diskursanalys (Critical discourse analysis/CDA) uppstod och formades
pa 1980-talet av en liten grupp forskare med liknande intressen kring sprak,
makt och ideologi (Wodak, 2001b). Numera omnimns CDA ibland som CDS
(critical discourse studies) for att markera utvecklingen fran fokuseringen pa
text till en utvecklad kontextmedvetenhet som exempelvis har inneburit att
sammanféra CDA med etnografiskt filtarbete (Krzyzanowski, 2011;
Krzyzanowski & Forchtner, 20106). For den hir avhandlingen ar texten/talet i
de undersokta sammanhangen i1 férgrunden. Dirfér bygger det teoretiska
perspektivet frimst pa CDA.® Aven relativt tidig CDA har dock storre
ansprak dn en fokusering pa text. Fairclough (1995, s. 9) skriver att ’analysis
of texts should not be artificially isolated from analysis of institutional and
discoursal practices within which texts are embedded” vilket uppmarksammar
vikten av en medvetenhet om sammanhang och relationer i diskursanalys.
CDA kan uppfattas som en 16st sammanhillen ansats dir forskningsfragor
och innehdllsliga fokuseringar framtrider som gemensamma framfor
nédvindigheten av en unison skolbildning med givna teoretiska och
metodiska angreppssitt (van Dijk, 1993; Wodak, 2001b). CDA g6r ansprak pa
att vara multidisciplindr och fungerar som ansats inom flera vetenskaps-
omriden som intresserar sig for hur diskurs formulerar och formerar
verkligheten (Meyer, 2001, s. 16). Trots att CDA svarligen kan ses som en
specifik skolbildning si finns gemensamma grundliggande antaganden som
ramar in vad CDA ir. Centrala antaganden ar att sprak ses som ett socialt
fenomen som uttrycker mening fér bade individer och institutioner och att

3 Detta giller 4ven om samhorighet med den etnografiska traditionen som besktivs inom CDS
ocksé aterfinns i den hdr avhandlingen. Det handlar d4 om de observationer som genomforts vilka
kan ses som etnografiskt inspirerade och som i nigon mening ett etnografiskt influerat ’snapshot
fieldwork”. Se den hir avhandlingens metodkapitel for ett utvecklat resonemang om observation i
och av diskursiva praktiker.
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lasare/lyssnate inte bara dr passiva mottagare av texter, dir textbegreppet star
tor talad kommunikation savdl som skriftlig, samt att diskurs ses som
instrument fOr social konstruktion av verkligheten (Wodak, 2001b). Centralt i
CDA ir ocksd maktprocesser. Dessa innebir en kamp om verkligheten. Inom
den kritiska diskursanalys som fokuserar organisationers diskursiva praktiker
uttrycks att aktorer skapar verkligheten utifrin de perspektiv man sjilv
toresprikar; ”in ways that serve their own interests” (Mumby & Clair, 1997, s.
182).” Intresset for makt inom CDA ger vidare att diskursbegreppet handlar
om att diskurs struktureras*’ av dominans. Diskurs i betydelsen tal och talad
interaktion kan inte vara fri frin dominerande strukturer. Fokus for kritiska
diskursanalyser kan gilla hur makten dominerar och vilket motstind som gors
mot dominansen. Ett antagande, som ocksa blir ett ansprak inom CDA, ir att

de dominerande strukturerna gor konstruktioner konventionella och pa s vis

forgivettagna (Wodak, 2001b).

Undersokningens diskursanalys med
Fairclough

Undersokningens teoretiska forutsittning innebir att sprak konstruerar
kunskap, vilket i sin tur medfor att ett 7/ om centrala kunskaper nédvindiga
tor en religionskunskapslirare samtidigt utgdr Ronstruktion av dessa religions-
lirarkunskaper. Det centrala begreppet for att studera spraket dr diskurs.
Genom att i huvudsak basera undersékningens teoretiska utgingspunkter pa
Faircloughs kritiska diskursanalys ges mojlighet att analysera diskurs da den
bade dr teori och metod for analys av praktiker och en teoretisk praktik med
milet att analysera kommunikation (Chouliaraki & Fairclough, 1999, s. 16-30).
Av framstillningen nedan framgar hur undersékningens diskursanalys dr
konstruerad och att den frimsta inspirationen kommer fran Fairclough, men
att ocksa flera influenser bade frin CDA och fran andra perspektiv utgor
avhandlingens teori.

% Detta ska dock inte férstds som att aktSrer driver sina egna intressen fristiende frin diskurser
utan att detta gors genom (tillgingliga) diskurser (Mumby & Clair, 1997).
4 Jamfor med begreppet formeras (Foucault, 1970/1993).
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Diskursbegreppet

Diskurs kan Overgripande definieras som “language use in speech and
writing” (Fairclough & Wodak, 1997, s. 258). Diskurs kan ocksa definieras
som “the flow of knowledge” (Jager, 2001, s. 34 & 35), vilket markerar
diskursens position i relation till konstruktion av kunskap. En dn mer
detaljerad definition av diskurs, och som kompletterar preciseringarna ovan, ir
diskurs som a way of signifying a particular domain of social practice from a
particular perspective” (Fairclough, 1995, s. 14). Citatet innebir att det tal som
kallas diskurs gbrs i ett sammanhang och att talet dr bdde specifikt och
signifikant. Diskursen ger talet en “fixation of meaning” (Winther Jorgensen
& Phillips, 2002, s. 141) och syftar pa det tal som gbrs inom ett specifikt
omrade eller filt (Winther Jorgensen & Phillips, 2002, s. 66). Sammantaget ger
dessa definitioner av diskurs den hir undersdkningens definition av begreppet
diskurs. Med diskurs avses det som i de undersikta sammanhangen talas om som, och
ddrmed gors, betydelsefullt. Det handlar om det sprakliga anvindande som konstruerar
kunskap pa ett signifikant sdtt inom ett specifikt omrade.

Diskurs ses som kunskapskonstruerande sprik som produceras i
interaktion (jfr Fairclough, 2001, s. 126). Diskursen blir meningsfull i relation
mellan texter/aktérer.* Den sprakliga konstruktionen av diskurs bestar av tal
— artikulationer, yttranden, utsagor - som kan sigas, mottas och férhandlas pa
olika sitt och med olika resultat. Diskurs star inte for nagot fritt svivande som
ligger utanfér individer, och inte heller dolt inom en minniska som en
kognitiv aspekt, utan diskurser dr det meningskonstruerande spraket.
Diskurser konstruerar verkligheten och diskurserna konstituerar ocksa
verkligheten (Neumann, 2003, s. 17; Wodak, 2001a, s. 66). For att ett tal ska
kunna identifieras i ett empiriskt material pd ett sadant sitt att det framtrider
som en diskurs si maste ett innehallsligt bestimt sitt att tala vara
aterkommande. Forst nir ett tal om nagot dr aterkommande, och pa sd vis
stabilt etablerat, sa kan en diskurs betecknas just som en diskurs. Diskurser
framtrider dock med olika tyngdpunkter och de far olika stor genomslagskraft
(t.ex. Wyndhamn, 2013).

41 Jamfor med uttrycket dialogisk relation (Bachtin, 1929/1991, s. 194-195).
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Dimensioner i diskursanalys

Fairclough (t.ex. 1995, s. 1-20) talar om tre dimensioner for kritisk diskurs-
analys. Den fOrsta idr textens mikroniva. Med zext avses skrivet eller talat sprak,
exempelvis transkriberade samtal, dven om Fairclough ocksi menar att
artefakter av olika slag kan ses som text med ett vidgat textbegrepp. Den
andra dimensionen dr diskursiv praktik, vilken dr den praktik dir texten
konstrueras. Den diskursiva praktiken blir medierande mellan text och social
praktik. Den tredje dimensionen dr makronivans sociala eller sociokulturella
praktif. De diskursiva praktikerna bidrar till att producera och reproducera de
maktrelationer som aterfinns i sociala praktiker.”” Uppdelningen i tre
dimensioner ska dock forstis som en analytisk sidan. Fairclough (1992, s. 4)
patalar att alla diskursiva sammanhang dr text, diskursiv praktik och social
praktik samtidigt.

For den hir undersdkningen giller huvudintresset att underséka text i
diskursiv praktik samt dess betydelser. Jag undersdker konstruktion av
diskurser, vilket innebdr att jag undersdker text och diskursiv praktik, eller
annorlunda uttryckt; text i/som diskursiv praktik. Vidare framtrider den tredje
dimensionen som relevant genom att det som konstrueras i diskursiva
praktiker dels konstruerar den sociokulturella verkligheten och dels re/kon-
struerar andra diskurser fran olika sociala praktiker. Kritisk diskursanalys bor
relatera mikronivans konstruktioner till makronivans strukturer just darfor att
mikrodimensionernas tal, text i diskursiv praktik, inte bara har lokal betydelse
utan konstruerar och rekonstruerar makrodimensioner (Fairclough, 1985).

Utifran detta (t.ex. Fairclough, 1989/2001, s. 20; Fairclough, 1995, s. 96-
97) ar den hir undersokningens forsta forskningsfriga en analys av text och
textens produkt (vilka diskurser konstrueras?) och den andra forskningsfragan
en analys av diskursiv praktik och den diskursiva praktikens process (hur
konstrueras diskurserna?). Att pd detta sitt dela upp undersékningens
forskningsfragor i relation till begreppen text och diskursiv praktik ir ett
analytiskt sirskiljande. Det bor papekas att dimensionerna gér in i varandra i
diskursiva praktikers manifesta tal eftersom text star for det tal som gors i den

4 Jamfor den tidiga Fairclough (1989/2001, s. 21-22) som skriver om diskursanalysens tre nivder som
beskrivning, tolkning och férklaring. Det som blivit textens dimension kan da uppfattas som
beskrivningens produkt och sedan féljer den diskursiva praktikens tolkningsprocess och den sociala
praktikens férklaring av talets betydelse fér den sociokulturella verkligheten.
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diskursiva praktik vari talet inryms. Det dr den diskursiva praktiken som
manifesteras i text (Fairclough, 1992, s. 71).

Diskursordning

De diskurser som undersoks hdr bildar tillsammans den diskursordning som
med Fairclough (tex. 1995) ir summan av diskurser inom en praktik.”
Diskursordning definieras som ”the ordered set of discursive practicies
associated with a particular social domain or institution” och han
exemplifierar bland annat med ett samtal eller en foreldsning (Fairclough,
1995, s. 12). Diskursordningen konstrueras av talet i diskursiva praktiker och
innebdr att talet konstruerar en relativt stabiliserad, om dn komplex,
konfiguration (Fairclough, 1995, s. 2; Winther Jorgensen & Phillips, 2002, s.
141). 1 foreliggande sammanhang dr diskursordningen de diskursiva
aspekterna av (en del av) det religionsdidaktiska filtet (jfr Chouliaraki &
Fairclough, 1999, s. 114). Malet idr att identifiera denna diskursordning, vilket
innebdr att underséka vilka diskurser som blir stabila konfigurationer och 1
den meningen far status som central religionslirarkunskap. Det handlar om att
analysera diskursordningens uppbyggnad och struktur med dess innehallsliga
relationer och nivéder. Jorgensen och Phillips (2002, s. 144) uttrycker det som
att diskursordningen idr en plattform for olika diskurser och diskurserna ir
monster av mening inom diskursordningen. Dessutom 4r malet att underséka
hur diskursordningen uppkommit, det vill siga hur diskurser om religions-
lirarkunskap konstrueras i trepartssamtalens diskursiva praktik.

Diskursordningens innebdall och process

For arbetet med den hdr undersokningens forsta forskningsfraga, om vilka
diskurser om religionslirarkunskap som konstrueras, himtas inspiration fran
Fairclough (1992, s. 124-128; 2003, s. 26) da han menar att det dr av vikt att
studera innehallet i diskurs; vad talet uttrycker innehallsligt.”* Det handlar om
talets formuleringar. Fér arbetet med avhandlingens andra forskningsfriga
kring hur religionslirarkunskap konstrueras utgéir jag frin Faircloughs (t.ex.
1995, s. 4-10) betoning pa att analys av texters innehdll innebir analys av bade

4 Jimfor Potter (1996) som skriver om den repertoar av yttranden som ir mdjliga att gbra i den
undersokta praktiken samt Foucault (1969/2002, s. 47) som skriver om att “’skildra utsagorna inom
diskursfiltet och de relationer de kan underhdlla”. Detta benimner han som diskursiv formation
(Foucault, 1969/2002, s. 55).

4 Se ocksd Irisdotter (2000, s. 35 & 46-48) for ett tillimpat exempel.
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innehdll och form, hur diskurser formeras. P4 samma sitt som jag vill
undersoka religionslirarkunskapens vad och hur, patalar Fairclough (1995, s.
4-5 & 187-213) det centrala att analysera bade “’the content of texts” och ”’the
content of texture”, alltsa bade talets innehdll och form. Samtidigt som
Fairclough framhaller vikten av process vid analys av innehall bor en omvind
markering ocksd goras. Analys av process miaste goras i ljuset av innehallet,
eftersom en process svarligen kan analyseras utan innehall. Oavsett val av
ingdng dr det virdefullt att se innehélls- och processfragorna vad/vilka(?) och
hur(?) som sammanlinkade, dven om de i en forskningsprocess ocksa ir
analytiskt dtskiljbara genom forskningsfragor, analys och resultatpresentation.
Den andra forskningsfrigan hidmtar vidare inspiration fran intresset fOr
makt som daterfinns inom CDA (tex. Chouliaraki & Fairclough, 1999;
Fairclough, 2003; Wodak, 2001b) eftersom hur nagot konstrueras hinger
samman med de maktférhéllanden som finns mellan individer, positioner och
institutioner. Fairclough (1989/2001) menar att diskursanalys bor intressera
sig for pa hur makt uppritthills och foérindras. I trepartssamtal handlar makt
om ”power in discourse” dir makten férhandlas samtidigt som diskurser
konstrueras i ”face-to-face” samtal dir deltagarna ir pa férhand ojamlika pa
grund av sina formella positioner (Fairclough, 1989/2001, s. 36-39).
Lirarutbildarna ér till skillnad frin ldrarstudenterna genom utbildning och
erfarenhet specialiserade inom sin profession, vilket ger en auktoritet och
status som Fairclough (1989/2001, s. 54) kallar en kraftfull subjektsposition.

Lirarutbildningens praktiker

Ovan diskuteras social och diskursiv praktik som analytiska dimensioner
utifrdn Fairclough. Ur ett annat perspektiv kan social och diskursiv praktik
som begreppspar anvindas fér att visa hur lirarutbildningen som institution,
organisation och nitverk,” samt de olika aktérerna i handledningens
trepartssamtal, ska forstds. Bada aspekterna berérs nedan.

Alla verksamheter, oavsett bendmningar som teoretiska eller praktiska, kan
betraktas och tolkas som sociala praktiker (Afdal, 2010; Van Leeuwen, 2008, s.
5). Van Leeuwen (2008) pdpekar att bestindsdelarna i vad som utgdr sociala
praktiker bland annat dr deltagare, handlingar, tid, plats, resurser samt

4 Persson (2007) ser lirarutbildningen som ett nitverk snarare 4n en organisation. Han menar att en
sidan bendmning ger forutsittningar for att upplosa grinser och synliggora lirarutbildningens olika
aktorer.
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forutsittningar for dessa, vilket kan exemplifieras med att deltagarna behover
vara kvalificerade pa olika sitt beroende pd sammanhang. Detta ér ett sitt att
definiera vad en social praktik ar. Afdal (2008; 2010) exemplifierar med att
undervisning i skolan dr en social praktik medan forskning dr en annan. De
torhaller sig inte vertikalt till varandra, den ena praktiken dr inte viktigare dn
den andra, utan de dr jimbordiga. Det betyder att det inte gar att géra en
nivamissig uppdelning mellan teori och praktik, eftersom konstruerandet av
teori ocksa ér en praktik (Chouliaraki & Fairclough, 1999, s. 29) och praktiken
ocksa dr teorigenererande. Deltagarna fran olika praktiker, hidr skolans
lirare/lokala lararutbildare och akademins lararutbildare, kan ocksa betraktas
som bade teoretiker och praktiker istillet for antingen eller (Persson, 2007).
Ett ytterligare exempel pa olika praktiker fran det religionsdidaktiska omridet
handlar om det engelska begreppet Religious Education (RE), vilket kan
forstas bade som forskningens respektive skolans praktik (Afdal, 2008; Afdal,
2010).  Religious Education iar alltsa Gverfort till svensk kontext bade
religionsdidaktisk forskning och/eller religionskunskap som skolimne.
Liknande forstaelser finns ocksd dir begreppet skulle kunna innefatta
yttetligare praktiker utéver forskning och skola, som till exempel det
religionsdidaktiska lirarutbildningsimnet som inom ramen for ldrar-
utbildningen kan f&rstds som en tredje praktik dir religionsdidaktisk kunskap
férhandlas (Osbeck, 2011, s. 30).

Lirarutbildningens ~ 6vergripande  konstruktion — bestir av  en
hogskoletorlagd del och en verksamhetsforlagd del. Det dr f6rstas mojligt att
tala om en sammanhillen lirarutbildning som en social praktik, men da
utbildningen organisatoriskt dr uppdelad i dessa tva delar dr det rimligt att
uppfatta lirarutbildningen som tva olika sociala praktiker. Den hogskole-
forlagda lirarutbildningen genomférs inom akademin (universitet/hégskola),
och hogskolans lirare fungerar som lirarutbildare, medan den
verksamhetsforlagda lirarutbildningen genomférs i skolan, dir lirare fungerar
som ldrarutbildare. Uppdelningen av lirarutbildningen i tva praktiker gors hir
for att synliggbra och bidra med foérklaring av hur lirarutbildningen ér
konstruerad. Pdpekas bor dock att flera olika praktiker inryms inom respektive
praktik eftersom praktiker inte existerar sjalvstindigt utan i relation till ett
nitverk av praktiker som tillsammans formar den enskilda praktiken
(Chouliaraki & Fairclough, 1999, s. 21-23). Att tala om lirarutbildningens tvé
praktiker blir dadrfor férenklat, men visentligt for att hdr bidra med
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forklaringsvirde angiende lirarutbildningens konstruktion pa Gvergripande

niva.
Trepartsmitets sociala praktik och trepartssamtalets diskursiva praktik

Det trepartssamtal som ér i centrum for den hir undersékningen dr samtidigt
ett méte mellan lirarutbildningens praktiker. Det kan forklaras som en
tillfalliot upprittad social praktik eftersom ett sidant trepartsméte inte dr
nagot stindigt dterkommande inslag i lirarutbildningens undervisning. Detta
trepartsmote ar konstruerat av i huvudsak tvd olika sociala praktiker, den
akademiska praktiken samt skolans praktik, vilka representeras i métet av den
hégskolefoérlagda respektive den lokala lirarutbildaren.

Ett trepartssamtal kan fOrstas som ett méte mellan akademi och yrke, ddr
undervisning sker genom handledning av lirarstudenten. Eftersom
interaktionen 1 ett sidant sammanhang dr spraklig, stir talet i centrum.
Trepartsmitet betraktas som ett trepartssamtal, vilket hir uppfattas som en
diskursiv praktik. Det kan uttryckas som att ett méte mellan sociala praktiker, i
foreliggande sammanhang motet mellan akademi och yrke i trepartssamtalet,
gar fran att vara en social praktik till att vara en diskursiv praktik nir motet
manifesteras, det vill sdga nir handledningen tar sin bérjan.

Utifrain CDA ses begreppen social praktik och diskurs som kompatibla i
den meningen att tal/text kan skiljas analytiskt frin social praktik dven om det
inte innebir att sociala praktiker dr nagot avskilt frin spriket (Bergstrom &
Boréus, 2012, s. 399). Trots kompabilitet dr det inte helt tydligt inom CDA
hur férhallandet mellan social praktik och diskurs ser ut. Theo van Leeuwen
(1993, s. 193) uttrycker det som att tva relationer finns mellan diskurs och
social praktik dir den ena dr diskurs som social praktik och den andra ir
diskurs som ett sitt att representera social praktik. Fairclough (1992, s. 60)
menar att diskurser 4r en del av social praktik eftersom en praktiks
dimensioner inte alla dr diskursiva. Han skriver att diskurs dr ett sprakligt
anvindande som en form av social praktik (Fairclough, 1995, s. 7) och att
diskursiv praktik fungerar medierande mellan text och social/sociokulturell
praktik (Fairclough, 1995, s. 10-15). Det ir dock de diskursiva dimensionerna
som dr centrala att undersoka, exempelvis hur spraket anvinds pa ett sarskilt
sitt inom ett yrke (Fairclough, 2001, s. 123). Fairclough och Wodak (1997, s.
258) uttrycker att diskurs dr en form av social praktik dir férhallandet mellan
diskurs och situationer, institutioner och strukturer som ramar in diskurser ar
dialektisk; social praktik skapar diskurser och diskurser skapar social praktik.
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Konstruktionen av diskurs i en diskursiv praktik dr déirfér ocksa en
rekonstruktion av diskurs. Det kan uttryckas som att diskurser rekontext-
ualiserar sociala praktiker (Van Leeuwen, 2008, s. 3-22) eller att aktorer 1
praktiker rekontextualiserar andra praktiker (Fairclough, 2001, s. 123;
Fairclough, 2003, s. 202-206). Konstruktion av diskurs handlar om att talet
representerar nigot samtidigt som det re/konstruerar nigot. Institutionellt tal,
som exempelvis lirarutbildningens trepartssamtal, dr ett sammanhang dit
diskurser forflyttas och transformeras.*

Den problematisering av relationen mellan sociala och diskursiva praktiker
som finns i kritisk diskursanalytisk tradition mynnar ut i den hir
undersokningens beskrivning av trepartssamtalen och intervjuerna som
diskursiva praktiker, ddr trepartssamtalet dr grinséverskridande i meningen att
det dr ett mote mellan akademi och yrke. Spraket ses genom diskursbegreppet
som verktyget fOr interaktion och som interaktionen som sidan, varfér
benimningen diskursiv praktik dr limplig (Osbeck, 2009a, s. 29-31). Garman
(1994) skriver att utbildning i allmédnhet, och handledning i synnerhet, handlar
om lirande som ett resultat av en diskursiv praktik.

Begreppet religionslirarkunskap

Den o6vergripande definitionen av Aunskap ir given av den diskursinriktade
ansatsen i avhandlingen. Kunskap konstrueras sprakligt, som centralt f6r en
lirare i religionskunskap, i de trepartssamtal och intervjuer som underséks
hir."’ De diskurser som konstrueras ir inom CDA kontextspecifik kunskap
om social praktik formerad och formulerad i diskursiv praktik (van Leeuwen,
1993). Diskurserna ger tillsammans den diskursordning som visar de aspekter
av en religionskunskapslirares kunskaper som kan identifieras 1 de
sammanhang som undersoks i féreliggande avhandling.*

Begreppet religionsiirarkunskap fungerar som samlande benimning fér vad
som konstrueras som centralt. Jag avser med begreppet alltsi den kunskap

4 Jamfor Bernsteins rekontextualiseringsbegrepp (Bernstein, 1986; Bernstein, 1996; Buchardt, 2008;
Moore, 2013).

47 Spraket dr den resurs som aktdrerna har tillgang till £6r att konstruera kunskap (Siljo, 1998).

4 De ontologiska och epistemologiska ansprak som gors i den hir avhandlingen innebir att det
omoéjligen gar att tala om att ta ett helhetsgrepp pa kunskap inom ett filt eftersom kunskap édr nigot
forinderligt. Om jag dnd4, for att bidra med ytterligare forklaring, utgér fran att det skulle kunna gi
att ticka in alla aspekter av religionslirarkunskap, sa dr detta dnda inte méjligt av andra skal. Inget
forskningsprojekt kan ticka in alla de kunskaper som krivs for att hantera alla méjliga scenarion
som dyker upp under yrkeslivet.
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som en ldrare i religionskunskap behéver veta och géra fér att undervisa i
skolimnet religionskunskap, eftersom detta dr religionskunskapslirarens
huvuduppgift. Givet den diskursanalytiska ansatsen betyder detta att de
kunskaper som hir framstills som centrala for liraren dr de som sprakligt
konstrueras som viktiga, det vill siga vad som i de undersokta praktikerna fir
status som religionslararkunskap. Nir jag formulerar mitt begrepp tinker jag mig
likt Gustavsson (2013, s. 40) att det handlar om de ”aspekter som pd empirisk
vig kommer att st i centrum” och att det dr detta som avgor vad begreppet
kan innefatta. Begreppet innebir dirfoér att det dr talet 1 de diskursiva
praktikerna  som 4dr grunden till vad som innefattas. Begreppet
religionslararkunskap har ett empiriskt virde, men ocksa ett tentativt savil
som analytiskt, d4 det anvinds prévande som samlande benimning f6r de
analyser, beskrivningar och diskussioner som krivs 1 avhandlingen.

Formulering av begreppet

Ett nédvindigt stillningstagande i forskningsprocessen har rort ett val mellan
att bendmna religionskunskapslirares kunskaper med just kunskapsbegreppet
(t.ex. Carlgren, 1990; Carlgren, 2015; Hartman, 1995) eller med kompetens-
begreppet (tex. Bjerlév, 1999; Zetterqvist, 2003). Hir har jag valt att
anvinda kunskapsbegreppet’’ med motivet att det fungerar bist sprakligt
tillsammans med aktuellt prefix samt utifrin skilet att kunskapsbegreppet
enligt min uppfattning fungerar bittre som inkluderande for lirarens vetande
och gorande dn ett kompetensbegrepp, vilket snarast indikerar en rérelse mot
ett handlingsperspektiv.

Sjilva konstruktionen av begreppet religionsldrarkunskap har vidare tagit
hinsyn till att det i den hir undersékningen handlar om kunskap i relation till
ett yrke. Didrmed har begreppet yrkeskunskap aktualiserats. Eriksson (2009)
for ett resonemang om de teoretiska kunskaper som konstrueras i
lirarutbildningens hégskoleforlagda del och de praktiska erfarenheter som
konstrueras i den verksamhetsforlagda delen av utbildningen. Med benidm-

41 finlindsk religionsdidaktisk kontext anvinder Ubani (2016; 2012) kompetensbegreppet om
religionskunskapslirarens expertis och menar att det fungerar utbytbart mot exempelvis begreppen
professionell eller specialist.

50 Begreppet reflektion har ocksd varit ett centralt begrepp i diskussioner som ldrares kunskaper
(Schon, 1983/2003). Reflektionens betydelse har dock ifrdgasatts. Exempel finns pd forskning som
visar att andra praktiker, sirskilt kollektiva lirandepraktiker, dr lika viktiga eller viktigare som
lirandestrategier dn reflektion. Detta giller sirskilt lirarstudenter som ér i borjan av sin utbildning
(Canning, 2011).
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ningen yrkeskunskap avses bade teoretisk kunskap och praktisk erfarenhet. Av
det foljer att lirares yrkeskunskap konstrueras bade av teoretisk kunskap och
av praktisk erfarenhet.”’ Det handlar om kunskap om och i ett yrke samt
kunnighet i att utéva det, dir begreppen och dirmed kunskaperna inte star i
ett hierarkiskt férhallande till varandra (Eriksson, 2009, s. 17-18). I relation till
liraryrket blir lirarkunskap det relevanta begreppet, dir jag i likhet med
Catlgren (2015, s. 25) avser ”de delar av ldrares arbete som sammantaget kan
kallas deras kunskapsarbete”, det vill siga de kunskaper som hinger samman
med undervisning i och av nagot specifikt (till exempel ett dmne) snarare dn
andra aspekter av vad som sker i skolans vardag. Med tanke pa inriktningen
mot blivande religionskunskapslirare har begreppet religionslirarkunskap
formulerats som de(n) kunskap(er) som ska anvindas i arbetet som lirare i
religionskunskap (jfr Freidson, 2001, s. 61-82).

Jag har vidare valt benimningen religionslirarkunskap med medvetenhet
om hur kunskapsbegreppet diskuterats i andra forskningstraditioner. Ett
exempel dr den kunskapsfilosofiska diskussionen kring episteme, techne och
fronesis, dir episteme forenklat kan Gverstittas till teoretisk kunskap att forsta
nagot (Carlgren, 2015, s. 123; Gustavsson, 2000; Saugstad, 2006; Segolsson,
2011). Begreppet techne har karaktir av att avse praktisk férmaga att handla;
ett gbrande (Gustavsson, 2000; Saugstad, 2006; Segolsson, 2011) medan
fronesisbegreppet ofta Gversitts till praktisk visdom, eller moralisk
situationsbunden kunskap, snarare dn vetenskaplig kunskap (Carlgren, 2015, s.
123; Gustavsson, 2000; Saugstad, 2006).53 Just fronesisbegreppet har
diskuterats nir det giller lirare (t.ex. Claesson, 2002, s. 112-114) vilket i ett
undervisningssammanhang kan avse lirares kunskaper som skapade och
formade av den praktiska yrkesutévningen (Claesson, 2004, s. 6-7). I ett
religionsdidaktiskt sammanhang har fronesis beskrivits som “férmaga att
tinka och handla gott eller ritt i specifika situationer” (Lifmark, 2010, s. 299).

Ett annat exempel pa en central diskussion om kunskapsbegreppet ir det i
torsta hand amerikanska sammanhang dir diskussionen kring lirares kunskap,
ibland uttryckt som ldrares kapacitet, i huvudsak kretsat kring tre delomraden:

51 Denna forening av teori och praktik dr ett sitt att definiera profession (Broman, 1995). Huruvida
en forening av teori — praktik dr berikande eller inte har dock debatterats (t.ex. Bulterman-Bos,
2008; Labaree, 2008).

52 Jamfor begreppet religionslidrarkunskap med den specialiserade kunskap som associeras med att
vara en professionell lirare i religionsimnet (Freathy, Parker, Schweitzer, & Simojoki, 2016a).

53 Med fronesisbegteppet dr kontexten for kunskapen central. Kunskapsformen kan uppfattas som
flexibel snarate 4n fixerad (Kessels & Korthagen, 1996).
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lirares kunskaper, “knowledge”, lirares firdigheter, “skills” samt ldrares
attityder och stindpunkter, “dispositions”, (Grant, 2008; Williamson
McDiarmid & Clevenger-Bright, 2008). “Knowledge” kan i dessa samman-
hang vara exempelvis innehallskunskaper och dmnesdidaktiska kunskaper
(Raths, 1999). 7Skills” beskrivs som kompetens att gbra, och indikerar
kapacitet att géra nagot med precision; en skicklighet, exempelvis att
genomféra undervisning, medan “dispositions” framstir som kunskaper
gillande exempelvis attityder och virden (Williamson McDiarmid &
Clevenger-Bright, 2008) samt lirarens férmaga att tro och tinka kring
moraliska aspekter av undervisning och lirande (Gallavan, Peace, & Ryel
Thomason, 2009).

Konsekvenser av begreppsvalet

Begreppet religionslirarkunskap ska uppfattas som inkluderande™ i betydelsen
att det som i de undersékta sammanhangen talas om som viktigt for en
religionskunskapsldrare att veta och gbra dr relevant att uppmirksamma vid
undersokningens analys. D4 kunskap dr nagot diskursivt villkorat, utan
mojlighet till universell sanning (Winther Jorgensen & Phillips, 2002, s. 175),
innebdr detta att dven om midlet dr att begreppet ur det inkluderande
perspektivet ska forstka vara heltdckande s dr detta ur en annan synvinkel en
orimlighet just pa grund av begreppets stipulativa definition med dess
empiriska virde, analytiska funktion och tentativa karaktir. Det gir genom
forskningsprocessen bara att diskutera religionslirarkunskap utifran analysen
av det empiriska materialet. Andra potentiella perspektiv pa vad som kan vara
religionslararkunskaper fir svar i andra forskningsprojekt.

Givet undersékningens teoretiska perspektiv gir det inte att finna nagon
essentiell kirna angiende religionslirarkunskap. De figurer som jag kommer
att anvianda for att visa vad religionslirarkunskap i sammanhanget Ar,
konstrueras baserat pa resultatet av analysen. Figurerna ger intryck av att vara
fixerade bilder (eftersom figurerna publiceras just som bilder) men de ska
uppfattas som tillfilligt fixerade, som empirisk kunskap om religionslirar-
kunskap utifran de undersdkta sammanhangen. Medvetenhet om variation
och mangfald dr viktigt i relation till kunskapsbegreppet eftersom kunskap inte
ir ndgot fixerat utan varierar beroende pa konstruktionen och dess

5% Vikten av att kunskapsbegreppet dr ett inkluderande begrepp fér att kunna definieras som
professionell kunskap har behandlats i professionsteoretisk forskning (Labaree, 1992).
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forutsittningar (Cohen, 2011, s. 129).” Begreppet religionslirarkunskap som
kunskapsbegrepp blir genom understkningens resultatkonstruktion snarare
skisserat och méngsidigt 4n fixerat och objektivt.

Analysens fokuseringar och begrepp

I det har kapitlet har jag beskrivit och férklarat hur undersokningen ska
forstas teoretiskt. De centrala begreppen diskurs och religionsldrarkunskap har
tillsammans med andra, sirskilt diskursordning och praktik, framstillts som
viktiga teoretiska begrepp inom ramen fér den diskursanalytiska ansatsen.
Kapitlets sista avsnitt kommer i det foljande att presentera de mer ingiende
fokuseringar som gors 1 och genom analysen samt de begrepp som anvinds
som analysredskap.

A#ktior och position

Deltagarna 1 undersékningen betraktas som ak#irer. Aktorsbegreppet
framhiller aktérerna som aktiva och kreativa subjekt med agens (Fairclough,
1989/2001, s. 31-33). I avhandlingen anvinder jag dven begteppet position.
Med position syftar jag pd den kategori som den individuella aktéren hinger
samman med. Som ldrarstudenter, lirarutbildare frin hogskola samt lokala
lirarutbildare frin skola dr aktSrerna medlemmar av olika sociala kategorier
(ifr van Dijk, 1997, s. 3) genom sina formella organisatoriska roller (Bjorndal,
2008, s. 307-357). Aktorerna talar, bade i trepartssamtalen och i intervjuerna,
som individuella aktérer och samtidigt som aktérer fran och for sina
respektive formella positioner som studenter respektive lirarutbildare.
Position innebir slutligen en given utgangspunkt, men ska inte uppfattas som
en fixerad position i relation till talet i de diskursiva praktikerna, utan med
position innefattas ett mandvreringsutrymme dir olika yttranden dr méjliga att
gora (jfr Osbeck & Lied, 2012).

Tre diskursbegrepp

Diskurser byggs upp av talat sprak. Dessa sprakliga artikuleringar™® gors frin
olika positioner genom respektive aktor. Fairclough (2003) menar dven att

55 Jamfor Saljé (2011) som skriver att kunskap inte 4r ndgot neutralt eller objektivt, utan att kunskap
kan anses vara argument.

5% Termerna yttrande, utsaga och uttalande férekommer ocksé i den hir avhandlingen. Dessa ska
uppfattas ha samma teoreriska laddning som begreppet artikulation. Tanken 4r att begreppen kan
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diskursbegreppet kan figurera pa flera abstraktionsnivder vilket potentiellt ger
flera diskurser inom den Overgripande diskursen. Diskurserna inom
diskursordningen kan darfor struktureras pa olika nivder. For att kunna
kommunicera vilken diskursnivi som behandlas anvinder jag féljande
begreppsapparat:

Diskursbegreppet avser de 6vergripande diskurser som ur ett éverordnat
perspektiv visar de religionsldrarkunskaper som avhandlingen redovisar.
Benidmningen pa denna Overordnade niva ar i avhandlingen diskurs. Inom
ramen for respektive diskurs gir det att finférdela talet. Dessa sitt att tala
bendmns hir som su#bdiskurser. Subdiskurserna kan liknas vid artikulations-
kluster (Kittelmann Flensner, 2015, s. 81; Risenfors, 2011) som samlar
yttranden som ligger nira varandra till innehall och mening och som dirfor
hér samman med diskursen. Inom ramen for respektive subdiskurs dterfinns
en mingd artikulationer som i manga fall kunnat struktureras genom att
yttetligare finférdela talet. Ndr en sadan analytisk nivd har gatt att konstruera
har jag valt att kalla detta finférdelade tal £6r mikrodiskurser. Begreppsapparaten
innebér alltsa att mikrodiskurserna dr det finférdelade talet inom de olika
subdiskurser vilka 1 sin tur ryms inom ramen for respektive diskurs. De olika
diskurserna och hur de dr uppbyggda redovisas i det fOrsta resultatkapitlet
(kapitel 5).

Fokuseringar och re/ konstruktionsmekanismer

Nir det giller den andra forskningsfragan, vars resultat redovisas i det andra
resultatkapitlet (kapitel 6), sa fokuseras trepartssamtalens kontext, tematik,
konfliktpunkter samt dominansférhillanden (jfr Bétjesson, 2003, s. 21-22).
Att 1 ndgon man inrikta sig pa kontext kan betraktas som en férutsittning
tor att kunna genomfora diskursanalys. Kontexten beskrivs ddrfér som en
férberedelse for diskursanalysen snarare dn som en diskursanalytisk
fokusering. I kritisk diskursanalytisk tradition definieras kontext som det man
”need to know about in order to propetly understand the event, action or
discourse” (van Dijk, 1997, s. 11). Kontexten byggs bland annat upp av dess
deltagare, milj6 och objekt, exempelvis hur bankar i ett klassrum dr placerade

vara utbytbara for att 6ka variationen och lisbarheten. De ska alltsa inte visa pa forskjutningar i
betydelse eller bidra med ett annat forklaringsvirde.
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(van Dijk, 1997, s. 11-13; van Leeuwen, 1993). Nir det giller de deltagande
aktorerna si dr deras kunskaper och positioner visentliga, vilket hir
uppmirksammas genom att analysera fOreintervjuerna med respektive aktor
och redovisa vad de individuellt talat om som centrala kunskaper fér en lirare
i religionskunskap.”’

Fokuseringen pa #ematik innebir analys av hur diskurserna i ett enskilt fall
relaterar till den diskursordning som har identifierats i hela det empiriska
materialet. Fairclough (1995, s. 12) skriver att en social situation, hir ett
trepartssamtal, ska betraktas som “having its own discourse within the social
network of orders of discourse” vilket jag hir anvinder pa ett sadant sitt att
jag visar diskursordningen i respektive trepartssamtal. Fokuseringen pa
tematik innefattar ocksd en redovisning av de olika aktOrernas zalutrymme i
respektive fall eftersom det dr en indikator pa dominans och foretride i
handledningssamtal.”®

Genom fokuseringen pa religionsdidaktiska onfliktpunkter beskrivs hur
trepartssamtalen Overgripande konstruerar diskurser om religionslirarkunskap
som antagonistiska respektive komplementira diskurser i respektive fall.
Konfliktpunkter (eller annat diskursmote nir konflikt saknas) exemplifieras
med ett diskursmote dir empiriska textutdrag anvinds for att analysera hur
diskurser konstrueras i respektive trepartssamtal pa en mer ingiende niva.
Textutdragen analyseras med hjilp av nigra begrepp som fungerar som
re/konstruktionsmekanismer, det vill siga som sprikliga verktyg for att
konstruera och rekonstruera diskurs. Jag anvinder begreppen antagonistiska
respektive komplementira diskurser for att visa huruvida diskurserna dr
konkurrerande eller inte. Vidare anvinder jag begreppen initiera, vidmakthalla,
benimna och tillsluta. Initiera syftar till att identifiera vilken diskurs som
etableras, och av vilken aktdr. Att initiera en ny diskurs gors i syfte att
konstruera sina egna perspektiv som gillande eller for att gora
motstind/invinda mot andra aktorers utsagor (jfr van Dijk, 1997, s. 33).
Vidmatkthillande innebir att analysera vilka diskurser som aterkommer och pa
si vis uppritthalls, samt vilka aktdrer som gor detta.”” I diskursanalyser dr

57 Se van Dijk (2008) for ett utvecklat resonemang om kontext i diskursanalys. Vidare dr kontext av
betydelse i kvalitativa forskningstraditioner di kontexten sitter ramarna for vad som blir méjligt
eftersom exempelvis tid och fysisk plats ér av vikt (Lindgren, 2013; Song, 2010).

58 Jamfor med Bjorndals (2008) beskrivning “kvantitativ indikator”, som han anvinder for att
underséka vem som talar mest i handledningssamtal.

% Bade begreppet initiera och begreppet vidmakthallande kan jimforas med Bjorndals (2008)
formulering ”tematisk indikator”, vilket inom hans handledningsforskning syftar till att identifiera
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benimningar viktiga att uppmirksamma. Det benammnande som  blir
betydelsefullt fér hur religionslirarkunskap konstrueras, uppmirksammas
darfor i1 foreliggande analys. Tillslutning ir ett begrepp for att visa pa hur en
diskurs inte lingre utmanas, eller att den inte lingre dr mdijlig att utmana
(Neumann, 2003, s. 57). Gemensamt 0r tillslutningar dr att “det dr besvirligt
att tillféra samtalet ndgon ytterligare replik sedan dessa yttranden fillts”
(Osbeck, 20094, s. 45).

Eftersom maktrelationer mellan aktorer i samtal f6r det forsta dr mer eller
mindre pa férhand givna och foér det andra férindras under samtalets gang,
eftersom makten i handledning gar at olika hall (Nislund, 2007), si maste
perspektiv pa dominans undersékas i relation till avhandlingens hur-friga.
Fokuseringen pa dominansforhallanden har betydelse bade 6r Ahur nigot
konstrueras i samtal och vilka betydelser som kan folja av detta. Inom CDA
mojliggdr  begreppet dominans for att visa vilka diskurser som  blir
dominerande, relaterat till de maktférhillanden som finns mellan aktdrerna.
Diskurser kan inte vara fria frin dominerande strukturer dd de grundas i makt,
och dirfor dr det relevant i diskursanalys att undersdka hur makten dominerar
och vilket motstind som gors mot dominansen (Wodak, 2001b).
Konsensusbegreppet anvinder jag for hur ett konstruerande sker dir aktérerna blir
overens. Detta kan ocksa forstds som att bli tillfalligt eller skenbart Gverens,
ndgot som svarligen kan urskiljas analytiskt men som kan diskuteras relaterat
till hur konstruktionen gjorts (jfr Osbeck, 2009a, s. 33). Konsensusbegreppet
ar nira forbundet med begreppet hegemoni (van Dijk, 1993, s. 255). Hegemon:
anvinds for att beskriva, forklara och diskutera vilka artikulationer som
dominerar pa ett forhirskande sitt. En hegemonisk diskurs kinnetecknas av
att den har en sirstillning som inte utmanas (Bergstrom & Boréus, 2012, s.
372-373) och att den ir svar att fordndra (Osbeck & Lied, 2012), dven om det
motsatta ocksd dr mojligt att siga; det vill siga att hegemoni alltid utmanas 1
nagon utstrickning (Fairclough, 2001, s. 124). Hegemoni etableras “when
those with power are able to get those who have less power to interpret the
world from the former’s point of view” (Mumby & Clair, 1997, s. 184). Detta
kan inom CDA ocksa uttryckas som att ndr ett perspektiv blir gillande som

vem som introducerar och uppritthaller samtalsteman och perspektiv. Bjorndal intresserar sig dock
frimst for aktOrerna och inte for diskurserna. Hir uppmirksammas bida perspektiven, med
diskurserna i férgrunden.
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det normala uppstir hegemoni (van Dijk, 1997, s. 19-20). Fairclough (1995, s.
91) menar att hegemoni konstitueras i institutioners diskursiva praktiker. For
Fairclough (1993, s. 137) ir hegemoni (det tillfdlliga) resultatet av en kamp om
diskursordningen for att vinna kontroll 6ver den diskursiva praktiken.

Summerande slutsatser av undersokningens
teoretiska utgangspunkter

Undersokningens diskursanalytiska perspektiv medfér att konstruktion av
diskurs ocksa innebdr konstruktion av kunskap. Ansatsen utgar fran kritisk
diskursanalytisk tradition och inspirationen kommer frimst frain Fairclough.
Med Fairclough bildar de diskurser som konstrueras den diskursordning som
hir ska visa vad som avses med, och inryms i, vad jag har benimnt som
religionslirarkunskap. Huvudpoidngen med definitionen av begreppet
religionslirarkunskap dr att de diskursiva konstruktioner som gors i
foreliggande religionsdidaktiska empiriska material ligger till grund for vad
som avses med begreppet.

Trepartssamtal ska 1 undersékningen uppfattas som ett mdéte mellan
lararutbildningens sociala praktiker; mellan akademi och yrke. Samtalen, och
intervjuerna, undersdks som diskursiva praktiker inom ramen f6r
lirarutbildningen. De fokuseringar och begrepp som anvinds vid analysen av
det empiriska materialet innebdr att jag med begreppen diskurs, subdiskurs
och mikrodiskurs kan visa hur diskursordningen dr uppbyggd. Begreppen
aktor och position 6ppnar for méjligheten att uppmirksamma den enskilda
aktéren som ett subjekt med agens, som representant for en institutionell
position samt som konstruktér och rekonstruktdr av diskurs. Med
fokuseringarna pa kontext, tematik och konfliktpunkter riktas fokus in pa
undersokningens hur-friga. Jag underséker hur diskurserna konstrueras i
respektive fall relaterat till diskursordningen i hela det empiriska materialet,
hur diskurserna gors antagonistiska eller komplementira, samt hur de
konstrueras mer ingiende med hjilp av begreppen initiera, vidmakthalla,
benimna och tillsluta. Inom ramen for fragan om hur diskurserna konstrueras
fokuseras dven dominansférhdllanden, didr begreppen konsensus och
hegemoni bidrar med férklaringsvirde.

Efter att i det hir kapitlet presenterat undersékningens teoretiska utgangs-
punkter sa behéver jag ga vidare med att klargora vad teorin dr ett perspektiv

pé, exempelvis vilket material som analysen baseras pa och vilka metoder som
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anvints for att generera detta material. De hir aspekterna, och andra relevanta

for undersékningens genomfoérande, redovisas 1 nistféljande kapitel.
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Kapitel 4. Metodologiska
utgangspunkter

Den hir undersokningen ska uppfattas som en kvalitativ sadan. Kvalitativ
forskning karaktiriseras av forskarens nirvaro pa filtet och av en tolkande
praktik dir intresset riktas mot férstielse av mening, samt av en detaljerad
redovisning av deltagarnas perspektiv (Creswell, 1998, s. 14-16; Denzin &
Lincoln, 2003, s. 4-5). Tolkning och forstiaelse av mening 4r centralt i
kvalitativa studier. Mening dr dock inte nigot fixerat utan betraktas som
aktivitet i stindig fordndring i sociala situationer (Ezzy, 2002, s. 3).

I kvalitativ forskning ir forskningens mél bland annat att generera “a
professional body of empirical knowledge” (Corbin & Strauss, 2008, s. 8). Det
ska emellertid pétalas att tanken om en vetenskaplig ’body of knowledge”,
sett fran den hir understkningens diskursanalytiska ansats, samtidigt
forutsitter att denna “body” aldrig kan bli fullstindig eftersom ett
grundantagande ér att kunskap édr under konstruktion och i férindring. Malet
ir att bidra med vetenskaplig kunskap om vilka kunskaper en lirare i
religionskunskap behdver pa ett sadant sitt att bidraget ska 6éppna upp for
diskussion.

Undersokningens forskningsprocess har rort sig fram och tillbaka mellan
torforstdelse, teori och empiri, vilket konkret innebdr att jag i arbetet har
utgatt fran en problemstillning, producerat ett empiriskt material och
bearbetat detta parallellt med att jag har studerat tidigare forskning och teori. 1
vetenskapliga sammahang kallas detta ibland abduktion, vilket gar tillbaka till

% Numera syftar abduktion till ett omfattande

Peirces (1931) formuleringar.
omride, dir aspekter pa detta behandlas ur olika synvinklar inom varierande
forskningsfilt (t.ex. Anderson, 2005; Mingers, 2012; Asvoll, 2014). I det hir
sammanhanget vill jag podngtera att ett flexibelt samspel mellan teori och
empiri avses, dir undersékningens abduktiva process har induktiva fortecken i

den meningen att empirin dr central foér besvarandet av forskningsfrigorna

© Det har uttryckts att abduktion kan ses som mellanposition till induktion och deduktion (Afdal,
2007; Husebo, 2013, s. 71). Abduktion besktivs dd som en pendel mellan teori och empiri, dir
forstaelse- och tolkningsprocessen gar fram och tillbaka.
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och att teorin maste ha en relation, och inte ett avstand, till det empiriska
filtet (Afdal, 2007; Afdal, 2008).”" Analyserna har utgitt frin forsknings-
fragorna och fran det empiriska materialet, influerats av teori, vilket har lett
fram till nya sitt att tolka empirin.”” Vixlingar mellan teoretiskt och empiriskt
arbete, bade 1 forskningsprocessen som helhet och i analysarbetet, har
genomgdende gjorts i denna abduktiva anda.

Unders6kningens design

Med tanke pa undersOkningens syfte valde jag en forskningsdesign med
observation av trepartssamtal som huvudsakligt studieobjekt och med
intervjuer fore och efter dessa samtal som kompletterande empiri. Jag valde
att observera trepartssamtal f6r att kunna underséka vad som i ett manifest
undervisnings- och handledningssammanhang fir status som centrala
kunskaper vilka en ldrare i religionskunskap behéver, samt for att kunna
underséka hur detta gar till. Intervjuer valdes for att fa tillging till
lararstudenters och lirarutbildares individuella tal om vad de anser vara viktigt
att kunna som ldrare 1 religionskunskap. Lirarstudenternas &vnings-
undervisning observerades ocksa, eftersom jag ville fi kinnedom om
respektive trepartssamtals utgangspunkt och férsta dess innehillsliga
hinvisningar, eftersom trepartssamtal 1 den hir undersdkningen har
genomforts i direkt anslutning till en lektion dar lirarstudenten undervisat.

Jag valde att genomfbra sex observationer, vid sex olika gymnasieskolor,
dir tre olika hogskolor® ansvarade fér lirarutbildningen. Detta innebar ett
material om sex observationer av trepartssamtal, sex lektionsobservationer
samt 33 intervjuer, vilket mojliggjort £6r bredd, djup, variation och mittnad i
materialet. Jag gjorde bedémningen att en mer omfattande empirisk insats inte
behévdes av ovan nimnda skil och en sidan hade dessutom svarligen kunnat
genomforas, sirskilt dd ekonomi och tidsaspekter togs i beaktande. Ett mindre
omfattande empiriskt material hade minskat mdjligheterna att uppnd bredd
och djup i resultatredovisningen.

De lirositen som bedriver dmneslirarutbildning fér blivande lirare i
religionskunskap identifierades via hemsidor och genom telefonsamtal med

6 Forskningsprocessen betraktas med abduktionsbegreppet som en helhetsprocess. Det ir
visentligt att inte se forskning som indelat i olika steg (Delamont, 2008, s. 55).

©2 Abduktion kan innebdra att teori och empiti influerar varandra (jfr Trondman, 2008).

0 Hégskola anvinds som tidigare skrivits som benidmning f6r bide universitet och hégskolor.
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utbildningsledare, studierektorer och administratorer. I de fall som treparts-
samtal dr en del av lirarutbildningens organisation kontaktades personal vid
ansvariga institutioner/avdelningar. Datamaterialet i forskningsprojektet inne-
fattade tre olika lirositen. Tre ldrositen innebar att ungefir en fjirdedel av
Sveriges dmneslirarutbildningar i religionskunskap/religionsvetenskap deltog
och att ungefir en tredjedel av de dmneslirarutbildningar som har treparts-
samtal som en del av sin organisation deltog.®* Slutligen innebar mitt urval av
tre lirositen att tre olika lirarutbildare, frin de tre olika hogskolorna, foljdes.
De tre hogskolorna valdes alltsa utifran de tre ldrarutbildare som deltog i
undersokningen. Respektive ldrarutbildare frin de tre hégskolorna féljdes vid
tva tillfillen. Detta innebar att totalt sex sammanhang undersoktes. Vid varje
nytt tillfille deltog nya studenter och nya lokala lirarutbildare (LLU).

Arbetsprocessen med att kontakta potentiella deltagare inleddes med att
kontakt togs via telefon eller e-post med utbildningsledare/studierektorer f6r
olika dmneslirarutbildningar. Hogskolornas lirarutbildare (HLU) kontaktades
sedan genom ett informationsbrev via e-post. Da det handlar om ett mycket
begrinsat antal individer som arbetar som ldrarutbildare f6r blivande
religionskunskapslirare baserades urvalet 1 huvudsak pa HLUs instillning till
att delta i undersékningen. Totalt tillfragades 11 HLU. Alla tillfraigade var
positiva till att delta, men omstindigheter gjorde att ndgra var tvungna att
tacka nej trots visat intresse. En anledning till att tacka nej var att de inte
genomférde nagra trepartssamtal under den aktuella dataproduktionsperioden.
En annan anledning till att tacka nej var att de LLU som samarbetar med
HLU inte hade méjlighet att delta. I dessa fall angavs tidsbrist som forklaring.
Jag valde ocksd bort HLU i de fall di trepartssamtalen inte innefattade
lektionsbesok med fysiska trepartssamtal. De tre HLU som valdes var alltsa
positivt instillda till att delta, de planerade att genomféra VEU-besék med
trepartssamtal inom den aktuella tidsperioden och de representerar olika
hégskolor fran olika delar av landet.

Urvalsprocessen gick vidare till sa att lirarutbildarna fran hégskolan
vidarebefordrade lirarstudenternas kontaktuppgifter till mig. Hogskolans
lirarutbildare kom dirfér att fungera som “gatekeepers” i meningen att de
fungerade som link mellan lirarstudenterna och mig. Jag fick 1 ett fall ta del av
kontaktuppgifter for en hel grupp studenter som jag sjilv fick kontakta och i

04 Niagra lirositen meddelar via telefon respektive hemsida att trepartssamtal inte dr en del av deras
lirarutbildningsorganisation. Istillet dr exempelvis méten mellan HLU och LLU ett alternativ till
trepartssamtal, dir dessa samtalar om ldrarstudenter utan att studenterna sjilva deltar.
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tva fall fick jag kontaktuppgifter till lirarstudenter som visat intresse efter att
HILU tillfragat dem. Detta innebar att studenter som visat sig intresserade av
att delta 1 forskning och bidra till kunskapsutveckling har deltagit och att dessa
har varit beredda att lata en forskare ta del av en f6r dem kanske kinslig del av
sin utbildning. Ndgra studenter valde att tacka nej nir jag kontaktade dem,
trots att de visat initialt intresse ndr de fitt fraigan av sin HLU.
Lirarstudenterna inbjods att delta via e-post eller telefon och de férmedlade
kontakten med sina respektive lokala ldrarutbildare. Ocksa de lokala
lirarutbildarna inbj6ds av mig via telefon eller e-post.

I undersékningen har studiet av ett trepartssamtal, tillsammans med de
fore- och efterintervjuer som hinger samman med respektive trepartssamtal,
betraktats som ett fall. Begreppet fall har inte anvints fOr att knyta an till den
forskningstradition som ofta bendmns fallstudier, utan fér att med en
samlande term dels kunna tala om det empiriska materialet och dels férklara
att grinsdragningen av det som undersoks inte har gjorts vid trepartssamtalet
utan att ocksi de intervjuer som hinger samman med trepartssamtalet har
inbegripits. Fran fallstudietraditionen har dock inspiration himtats till att gra
noggranna beskrivningar av respektive fall fér att mojliggéra utvecklad
forstaselse (Mertriam, 1994, s. 24-30). De studerade fallen har analyserats bade
enskilt och tillsammans, vilket kan liknas vid studiet av multipla case
(Creswell, 1998, s. 63). Tabell 1 nedan visar materialets struktur baserat pa ett
fall.®®

Tabell 1. Datamaterialets struktur i tidsordning - fran féreintervjuer via observation av lektion och
trepartssamtal till efterintervjuer

Steg 1 Steg 2 Steg 3 Steg 4
Foreintervju Efterintervju
student student
Foreinterviu LLU | Observation — av | Observation av [perinterviu LLU
lektion (endast | trepartssamtal
bakgrundsmaterial
Foreintervju HLU | o 0 o 3) Efterintervju HLU

% Den inb6rdes ordning aktSrerna intervjuades i (inom ramen for fore- respektive efterintervjuer)
har dock varierat beroende pa deras preferenser, i forsta hand gillande tidsaspekter da de dven haft
andra dtaganden att hinna med.
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Pilotstudie

Jag valde att genomféra en pilotstudie f6r att préva undersdkningens design.
Pilotstudien bestod av ett fall. Resultatet av pilotstudien visade att
undersokningens design fungerade att anvinda, varfér denna dr densamma
genom hela undersékningsprocessen. Utover detta var den frimsta lirdomen
fran pilotstudien att foreintervijuerna, vid den fortsatta undersékningen, endast
skulle var limpliga att genomfora vid ett tillfille/deltagare eftersom det skulle
vara mirkligt att bli intervjuad med samma fragor vid upprepade tillfillen. Da
dessa intervjuer syftar till att enskilt fa uttrycka vad en lirare i religionskunskap
behéver, har jag ansett att forfarandet fungerar. Detta innebar alltsa att ocksa
de individer som deltog i mer dn ett fall, det vill siga hégskolans lirarutbildare,
intervjuades fore trepartssamtalet vid ett tillfille, inom ramen for det forsta av
de tvi fall dir de deltog.” Det empiriska materialet fran pilotstudien fungerade
som test av designen och har, sia nir som pa féreintervjun med hogskolans
lirarutbildare, inte anvints vidare 1 undersékningen. Da hogskolans
lirarutbildare Alf deltog i pilotstudien, och ocksé i tva av undersdkningens sex
fall, anvindes foreintervjun med honom fran pilotstudien med skilen som
angavs ovan. Att pilotstudien i 6vrigt inte anvindes vidare berodde frimst pa
att den genomférdes vid en hégstadieskola och inte vid en gymnasieskola.

Vid pilotstudien prévades ocksa ett dataanalysprogram, AtlasTi, for att
avgora huruvida brukandet av ett dataprogram kunde vara ett hjilpmedel vid
analysen av det empiriska materialet. Aven om dataprogrammet inte
forsvarade arbetet med analysen sa bedémde jag att det varken berikade eller
underlittade arbetet, varfér analyserna i undersdkningen sedermera gjordes

manuellt.

Deltagare

De individer som deltar i undersékningen betraktas och benimns som
aktorer. Aktorer i den fOrsta observationen kallad fall A 4r lararstudent Alex,
lokal lirarutbildare Anton och hégskolans lirarutbildare Alf fran Hoégskolan
A. 1 den andra observationen, kallad fall B, deltar lirarstudent Bea, LLU
Barbro och HLU Alf fran hogskolan A. Fall A genomférs i A-staden och fall
B i B-staden. Lirarstudent Gabriel, LLU Gustav och HLU Goéran frin
Hogskolan G utgor det tredje observerade fallet: fall G. Precis som fall H, ddr

% Detta dar fOljaktligen skilet till att det empiriska materialet totalt innefattar 33 och inte 36
intervjuer.
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lararstudent Hanna tillsammans med LLU Helena och HLU Goran frin
hégskolan G deltar, si genomfors fall G i G-staden. I det femte fallet, kallat
fall M, 4r ldrarstudent Martin, LLU Marie och HLU Mats aktorer.
Lirarutbildningen genomfdrs i M-staden men Martin har sin VFU f6rlagd till
O-staden. Fall N, som ir det sjitte fallet, genomférs ocksd via hégskolan M.
Lararstudent Nina deltar tillsammans med LLLU Notra och HLU Mats. Ninas
VFU ir forlagd till P-staden.

Tabell 2. Aktorerna i respektive fall samt hemvist fér VFU och lararutbildning

Fall: A B G H M N
Hogskola: | A A G G M M
VFU-stad: | A B G G O P
HLU: Alf Alf Goran Goran Mats Mats
LLU: Anton Barbro Gustav Helena Marie Nora
Student: Alex Bea Gabriel Hanna Martin Nina

Metoder f6r genomforande

Foljande avsnitt beskriver mer ingdende vilka metoder som har anvints for att
generera det empiriska datamaterialet samt hur detta bearbetats genom
transkribering och analys.

Observation av trepartssamtal

Trepartssamtal dr det centrala studieobjektet i den hir undersékningen. Dessa
har observerats av mig. I metodlitteraur skiljs pa strukturerade och ostruk-
turerade observationer (Patel & Davidson, 2011, s. 92-98) respektive
deltagande och icke-deltagande observation (Watt Boolsen, 2007, s. 58).
Utifrin sddana uppdelningar har jag betraktat mina observationer av
trepartssamtalen som ostrukturerade, sdrskilt did nagon observationsmall inte
anvints. Vidare har observationsformen varit icke-deltagande, eftersom jag i
mojligaste méan har efterstrivat att inte pa ndgot sitt delta i trepartssamtalet,
trots att jag har suttit i det rum ddr samtalen har dgt rum. Dock har jag sett det
som omoijligt att helt utesluta att jag sjilv pa nagot sitt har paverkat
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interaktionen, men dven om jag har varit en del av kontexten sd har jag inte
varit ndgon aktér. Vid lektionsobservationerna har jag suttit med i
klassrummet, vid ndgon ledig skolbink, pa samma sitt som eleverna, LLU och
HLU. Dir har jag varit en tyst observator. Nir trepartssamtalen genomforts
har jag suttit tillsammans med de tre aktdrerna, men lite utanfor deras cirkel.
Jag har inte deltagit i samtalet och endast vid enstaka tillfillen har nigon av
aktorerna uppmirksammat min nidrvaro med en blick eller en kort
kommentar.

Ett annat sitt att forstda observatorsrollen 4dr att man befinner sig
ndgonstans mellan fullt deltagande till att vara stum deltagare (Ely, 1993, s.
52). Vid observationerna av trepartssamtalen har jag alltsa forsokt att vara en
sd stum deltagare som moijligt. Fér aktSrerna i undersdkningen blir jag
emellertid, genom intervjuerna och lektionsobservationerna, en observator av
flera delar av deras praktik(er). Distinktionerna mellan begreppen aktiv
deltagare, priviligierad observatér och begrinsad observatér visar pa
spannvidden mellan att vara aktiv deltagare i den observerade praktiken, att
vara kind observatér och att bara vara forskare (Ely, 1993, s. 52; Wolcott,
1988). Med detta sprakbruk har jag placerat jag min position mellan den
begrinsade observatéren och den priviligierade. Som forskare dr jag en
outsider som har fatt tillfalligt tilltride till en del av lirarutbildningens praktik
men jag har ocksd som religionsdidaktisk doktorand i nidgon man varit
accepterad som insider av aktbrerna.

Trepartssamtalen har spelats in i MP3-format. De analysmetoder som
anvints har fungerat vil tillsammans med ljudinspelningar. Genom att delta
pa plats, snarare dn att fa inspelningar skickade till mig, kompletterar direkta
observationer de ljudinspelningar som gérs. Exempel finns pa tidigare studier
dir forskaren inte observerat trepartssamtalet, utan istillet fitt de inspelade
ljudfilerna skickade till sig (Hegender, 2010b). Detta motiverades med att
forskaren inte ville paverka samtalet med sin nirvaro (Hegender, 2012b). Jag
har utgatt fran att nirvaron av en diktafon, samt aktérernas vetskap om att de
deltar i ett forskningsprojekt, ofrinkomligen leder till att forskaren péaverkar
samtalet pd ndgot sitt. Dirfor valde jag att vara pa plats och genomfdra en
observation. Observationerna av de lektioner som foéregatt trepartssamtalen
har inte spelas in utan ddr har filtanteckningar skrivits. Motivet for dessa
observationer har frimst varit att utvidga min férstaelse av vad aktdrerna i
trepartssamtalet har talat om och pa sa sitt mojliggdra en mer distinkt analys.
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Observation av trepartssamtal var slutligen bade tinkt att vara, och visade
sig ocksd bli, undersékningens huvudsakliga studiecobjekt. Det dr hur
religionslirarkunskap konstrueras i just trepartssamtalen som har undersokts
med avhandlingens andra forskningsfraga.”” Ocksa den forsta frigan om vilka
diskurser om religionslirarkunskap som konstrueras baseras pa treparts-

samtalen, men hir dr ocksa intervjuerna centrala.

Intervjuer fére och efter trepartssamtal

Kvalitativa intervjuer kan generera empiri som mdjliggér en djupare forstaelse
av hur det fenomen som undersdks kan forstds (Kvale & Brinkmann, 2009).
Jag har betraktat intervjuer som samtal dir konstruktionen av innehallet gors 1
interaktion. Intervjuer ses ofta som ett tal om nagot, det vill sdga hur individen
som intervjuas uppfattar ndgot. Det dr ocksa mojligt att genom intervjuer
ndrma sig manniskors levda erfarenhet (Miller & Glassner, 2004). Intervjuer
har 1 foreliggande fall genomforts enskilt med de lokala lirarutbildarna,
hogskolans lirarutbildare och lirarstudenterna bade fére och efter respektive
observationstillfille for att mojliggora fylligare analys och redovisning av vad
som konstrueras som central religionslirarkunskap och hur det gar till.

Intervjuerna kan beskrivas som strukturerade med inslag av semi- eller
halvstrukturerad karaktir. Intervjuerna utgick frin en strukturerad intervju-
guide. Dock priglades intervjuerna inte enbart av en friga/svar-strategi utan
hinsyn togs till respektive samtals olika fokuseringar varfor foljdfragor tog
olika inriktningar i de olika intervjuerna. Intervjuerna atergick vid dessa
tillfallen till den planerade strukturen. Vidare betraktades aktérerna som
intervjuernas huvudpersoner och de dgde det mesta av talutrymmet.
Forskaren ses som verktyget for intervjuerna: ”Den skicklige hantverkaren
ligger inte fokus pa tekniken utan pa uppgiften och materialet...” (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 103).

I samtliga fall utom ett®® genomférdes intervjuerna och observationerna
inom respektive fall inom en tredagarsperiod. Aktorerna fick fragorna till
foreintervjuerna skickade till sig i forvig. Jag bedémde det som rimligt att de
som sd 6nskade kunde forbereda sig da fraigor om kunskap kan vara svira att
besvara spontant. Jag tinkte ocksd att det var viktigare att respektive aktdr
avgjorde om och hur de ville férbereda sig dn att jag frintog dem den

¢7 Hir intog intervjuerna en kompletterande stillning.
% Se den tidigare beskrivningen av pilotstudien.
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moijligheten genom att inte meddela vilka frigor som vi skulle samtala kring.
Det var olika hur aktSrerna hanterade detta. Nagra sade sig ha tittat pa
fragorna 1 forvig, andra inte. Nagra fragor till efterintervjun skickades inte ut i
forvig med motivet att detta samtal skulle kinnetecknas av mer spontan och
direkt reflektion pa det trepartssamtal som genomforts.

Relaterat till den forsta forskningsfrigan har intervjuerna, likvdl som
observationerna, varit betydelsefulla f6r vilka diskurser som aktdrerna
uttrycker. Analysen av diskursordningens innehall och struktur har baserats pa
bade observationer och intervjuer. I relation till den andra forskningsfragan
har intervjuerna intagit en kompletterande stillning da analysen utgatt fran
och frimst fokuserat trepartssamtalen. Detta betyder att ur ett helhets-
perspektiv sa har trepartssamtalen varit det huvudsakliga studieobjektet och
intervjuerna har 6vergripande varit kompletterande empiri.

Foreintervjuerna syftade till att undersdka hur lirarstudenterna, LLU och
HLU formulerade sig kring vad de betraktar som centrala kunskaper £6r en
religionskunskapslarare. Foreintervjuerna hinger dirmed i forsta hand
samman med innehallsfrigan. Den efterfdljande intervjun fokuserade pé att
aktorerna reflekterade Gver trepartssamtalet. Hir hade de mojlighet att pa nytt
uttrycka vad de ser som centralt att kunna som religionskunskapslirare. Det
var ur detta perspektiv som intervjuerna, och sirskilt foreintervjuerna, visade
sig vara sirskilt betydelsefulla eftersom aktdrerna enskilt hade moijlighet att
tala om vad de uppfattar som visentligt. Syftet var vidare att generera data f6r
att kunna undersoka hur aktérerna uppfattade trepartssamtalets forhandling.
Efterintervjuerna gav moijlighet att underséka hur individerna som kommer i
kontakt med diskurserna upplever dem (Neumann, 2003, s. 138-139).
Efterintervjuerna som empiriskt material visade sig kunna bidra med
artikulationer bade kring innehall och kring processens resultat (exempelvis
hur férhandlingarna uppfattades). Trots detta maste efterintervjuernas
betydelse for analysens och resultatets helhet beskrivas som kompletterande.

Fran talad till skriven text

De pi ljudfil inspelade observationerna och intervjuerna har transkriberats i
sin helhet.” Fokus har varit pa att aterge samtalen pa ett sitt dir innehéll och

® Programvaran som har anvints 4r Express Scribe, ett transkriberingsprogram som fungerar att
anvinda tillsammans med ordbehandlingsprogrammet Microsoft Word. Programmet underlittar
transkriberingen genom funktioner f6r kortkommandon (play, stop, rewind, forward och sé vidare).
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interaktion 4r mer centralt dn sprakliga detaljer (Linell, 1994, s. 14; Wetherell
& Potter, 1992, s. 225-226). Da mina forskningsfragor hanterar just innehall
och process har detta varit viktigt. I det konkreta transkriberingsarbetet har jag
forsokt att vara talet troget och efterlikna det genom att bdde skriva i
skriftsprakligt acceptabel stil och samtidigt ta hinsyn till talsprak, dialekter och
tydliga ljud. Transkriberingsspraket ska vara taltroget men dven skriftsprakligt
acceptabelt. Det huvudsakliga argumentet £f6r val av transkriberingssitt hirror
fran forskningsfragorna (Fairclough, 1992, s. 229).

Jag har utgatt fran nagra konventionella principer vid transkribering, med
modifieringar fOr att fungera i féreliggande sammanhang. LLedorden har varit
noggrannhet och férenkling.” Féljande giller:

- Alla namn pa exempelvis stider, personer och skolor som dr centrala
tor undersékningen dr fingerade redan i transkriberingstexterna och alla
lirositen kallas ocksa hogskolor.

- Konfidentiell information som exempelvis namn pa elever i klasser eller
platser markeras inom hakparenteser med [killskydd].

- Markering med tre punkter, ..., innebir paus i talet.

- Markering [Namn: | innebir att en aktor talar samtidigt som den aktor
som skrivs fram i transkriberingen. Inom hakparenteserna skrivs den
&verlappande utsaga som den aktor som bryter in i samtalet gor.”"

- Tecken sisom punkt, komma och frigetecken anvinds f6r att striva
efter lisbarhet, vilket innebdr en text i ett godtagbart skriftligt skick.
Anvindandet av tecken dr baserat pd en tolkande bedémning av nir det
baserat pd utsagan dr passande att anvinda respektive tecken.

- Tydliga ljud skrivs inom parentes, exempelvis (skratt).

Ytterligare en aspekt har varit att betrakta ljudfilerna som visentlig och
tillgdnglig empiri dven efter det att transkriberingen dr avslutad. Analysen har
baserats pa de transkriberade texterna, men ljudinspelningarna har ocksa
moijliggjort upprepade genomlyssningar av materialet. Transkriberingar dr ett
arbetsredskap i forskningsprocessen och ljudinspelningar ett annat (Linell,
1994). Aven om texterna nistintill uteslutande har fokuserats, si har jag vid

70 Jamfor grinslandet mellan transkriptionsmodell II och IIT (Linell, 1994) samt Wetherell och
Potter (1992, s. 225-220).

7 Anvindningen av hakparenteser vid 6verlappande utsagor i handledningsforskning gérs med
hinvisning till Bjorndal (2008, s. 672).
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nagra tillfallen atervint till situationen for respektive samtal, frimst for att
kontrollera detaljer som har betydelse fér analysens resultat (jfr Claesson,
Hallstrém, Kardemark, & Risenfors, 2011).

I avhandlingens resultatkapitel har textutdrag frin det transkriberade
empiriska materialet anvints. Viss bearbetning av transkriberingarna har gjorts
i samband med att dessa utdrag har férts in 1 avhandlingen for att uppna god
lisbarhet. Detta har inneburit att ljud/text som exempelvis (ech) har redigerats
bort och att vissa talsprakliga uttryck har korrigerats till korrekt skriftsprak. De
transkriberingar som har publicerats som textutdrag i avhandlingen kan ocksa
skilja sig beroende pa om de aterfinns i kapitel 5 eller 6. Innehallsligt finns
ingen skillnad, men strukturen pa publiceringen, hur raderna delas upp, kan
skilja sig 4t beroende pa om det handlar om att exemplifiera ett innehall eller
en process. Slutligen har textutdragen som éterfinns i kapitel 6 kompletterats
med siffror och understrykningar, nigot som inte har varit nédvindigt i
kapitel 5. I textutdragen i kapitel 6 finns numrering av varje utsaga for att
underlitta fOr ldsaren att ga mellan textutdrag och analys. Av samma skil finns
dir understrykningar dd sidana gor det tydligare var i de relativt omfattande

textutdragen som de fOr analysen centrala artikulationerna aterfinns.

Diskursanalys

Inom kritisk diskursanalys finns det manga olika sitt att genomféra sin analys
(van Dijk, 1993, s. 279). En central utgangspunkt inom CDA ir att genomfoéra
empirisk textanalys gillande hur spraket anvinds i sin sociala kontext (Winther
Jorgensen & Phillips, 2002, s. 62-63). Unders6kningens diskursanalys foku-
serar sprakliga konstruktioner genom att analysera artikulationer i de under-
sokta praktikerna. Inom ramen fér denna diskursanalys har jag analyserat de
tva forskningsfrigorna genom att anvinda tva olika analysmodeller. Bada
analysmodellerna beskriver jag som modeller f6r diskursanalys med
hinvisning till Faircloughs (1995, s. 5) beskrivning av diskursanalys som analys
av bade texters innehall och dess form, samt till Meyer (2001, s. 27) som inom
en kritisk diskursanalytisk tradition skriver att diskursanalys fOrst syftar till att
utveckla kategorier och sedan, i abduktiv anda, rora sig fram och tillbaka
mellan teori och empiri.
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Analysmodell I

Den forsta forskningsfragan, innehallsfragan, syftar till att identifiera
materialets diskurser om religionslirarkunskap. Det handlar om att analysera
diskursordningens innehdll och struktur. For att dd analysera vilka diskurser
om religionslirarkunskap som konstrueras som central religionsldrarkunskap,
anvinder jag allt tillgingligt inspelat och transkriberat datamaterial, det vill
siga sex trepartssamtal och 33 intervjuer. Analysmodell I dr inspirerad av
kvalitativ innehallsanalys.”

Analysprocessen inleddes med att det empiriska materialet kodades. Att
koda idr att i ett forsta analyssteg bendmna partier i transkriberingarna som ar
viktiga for forskningsfrigorna. En forsta reduktion av materialet sker dirmed
(Miles & Huberman, 1994, s. 10-11). Kodningen har varit beskrivande, och
ligger 1 vissa fall nira det empiriska materialet, men den har ocksd rort sig
bortom beskrivningar for att redan vid kodningen uppné en forsta analytisk
nivd (Gibbs, 2007, s. 42-44). Férutom dessa analytiska och beskrivande koder
har jag ocksd anvint sa kallade in-vivo koder, det vill siga att deltagarnas egna
termer anvinds vid kodningen (Corbin & Strauss, 2008, s. 82). Kodningen
gjordes for hand genom att anteckna kodnamn i de transkriberade och
utskrivna texternas marginaler.

Efter kodningen ordnade jag dessa i relation till varandra, vilket ledde till
en gruppering eller kategorisering av materialet. Termerna som bendmns
koder konstruerade siledes kategorier.” Ocksa detta arbete gjordes frimst
manuellt (f6r hand), dir koder och kategorier grupperades och
omgrupperades genom “tankekartor”, men jag anvinde ocksd datorns
ordbehandlingsprogram for att strukturera materialet.”

I nidsta steg av analysen arbetade jag med Overgripande monster i
materialet. Detta handlar om att aterknyta analysens sénderdelning till nya
helheter, vilket i kvalitativ innehdllsanalys bendmns som att konstruera teman.
De teman som konstrueras som centrala ligger sedan till grund for den

72 Att inspiteras fran olika perspektiv ligger i linje med hur kritisk diskursanalys kan bedrivas. 1
kritisk diskursanalytisk anda skriver van Dijk (2001, s. 95-96) att ... good scholarship, and
especially good CDA, should integrate the best work of many people, famous or not, from different
disciplines, countries, cultures and directions of research”.

73 Enstaka koder, som inte kan grupperas tillsammans med andra och som dirmed inte bidrar till
négot Gvergripande monster, limnas utanfor kategoriseringen. Det betyder dock inte att de limnas
utanfér avhandlingens intresseomride utan underséks vidare om det anses relevant. De flesta koder
ingdr dock i ndgon av kategorierna.

74 Det analysprogram som anvindes vid pilotstudien nyttjades som tidigare skrivits inte.
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diskussion och tolkning som ska férdjupa forstdelsen av det som beforskas
(Creswell, 1998, s. 140-142; Hjerm & Lindgren, 2010, s. 94-114). Fér den hir
undersokningens diskursanalys har de i teorikapitlet presenterade begreppen
diskurs, subdiskurs och mikrodiskurs anvints, dir diskursbegreppet kan liknas
vid innehallsanalysens begrepp tema. Nir jag pa detta sitt frangick de
innehéllsanalytiska bendmningarna och introducerade en diskursanalytisk
begreppsapparat analyserade jag ocksd materialet fran bérjan. Modellen f6r
kvalitativ innehallsanalys hjilpte mig att inledningsvis strukturera och gruppera
det empiriska materialet. Med detta som en grund utgick jag aterigen frin
aktorernas yttranden och anvinde begreppen diskurs, subdiskurs och
mikrodiskurs for att analysera hur religionslirarkunskap talas om pa olika sitt.
Inom ramen for en och samma diskurs framtrider flera sdtta att tala, och det
ar dessa kategorier som jag har valt att kalla subdiskurser. Subdiskurserna kan
liknas vid kluster som samlar artikulationer som tyms inom en diskurs. Inom
ramen f6r subdiskurserna kan, i de flesta fall, ytterligare en nivé identifieras.
Bendmningen dr da mikrodiskurs for de yttranden som hinger samman inom
ramen f6r en subdiskurs pd ett sddant stabilt etablerat sdtt att det gir att
benimna som en (mikro)diskurs.

Analysmodell 11

Den andra forskningsfrigan giller hur diskurser om religionslirarkunskap
konstrueras. En modell har anvints dir begrepp mejslats fram 1 en
pendlingsprocess mellan lisning av teoti och arbete med empiri. Begreppen
har sedan anvints i den vidare analysen av det empiriska materialet. Analysen
av den andra forskningsfragan fokuserar frimst trepartssamtalen och priglas
tydligt av det abduktiva anslag dir teori och empiri interagerar (Delamont,
2008, s. 53), och kan dirfér kallas £6r en abduktiv analysmodell av och f6r
diskursanalys. Den benimningen markerar att analysen hdr utgar fran ett
samspel mellan empiri, tidigare forskning och teoretiska perspektiv utanfoér
datamaterialet.

Den abduktiva analysmodellen dr uppbyggd av ett slags vixelverkan, dir
pendlingar gjorts mellan arbete med det empiriska materialet for att se vad
som sker, lisning av tidigare forskning och teori for att uppticka relevanta
perspektiv och begrepp, for att sedan atervinda till empirin med dessa nya
verktyg fOr att ta analysen vidare. Dessa vixlingar har upprepats
genomgiende. Fokuseringarna samt analysbegreppen har presenterats i
téregiende kapitel. Begreppen som har anvints i analysen av de empiriska
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textutdragen dr att betrakta som mekanismer for hur diskurser konstrueras.
Dessa re/konstruktionsmekanismer ir abduktiva i meningen att de bade ir
begrepp som jag har konstruerat genom induktiv analys av materialet och
genom att ta del av tidigare forskning och teori. Genom att fa nya teoretiska
insikter samtidigt som man tar sig in i det empiriska materialet ges méjlighet
till att forfina de begrepp man anvinder och pa sa vis forséka utveckla
skarpare analysbegrepp.

Till skillnad fran analysen av forskningsfraga ett, som ror sig genom
positioner och materialtyper och tar ett helhetsgrepp pia det empiriska
materialet, sa har det vid analysen av den andra forskningsfrigan wvarit
betydelsefullt att underséka respektive fall eftersom frigan om hur diskurser
konstrueras 1 trepartssamtal behdver ingidende analys av varje trepartssamtal
innan 6vergripande monster kan synligeoras och diskuteras. I analysmodell tva
ir fokus frimst pa trepartssamtalen. Foreintervjuerna bidrar dock med
aktOrernas ingangspositioner, det vill sdga vilka diskurser de frimst
konstruerat vid fOreintervjuerna, och efterintervjuerna ger tilltride till
aktorernas reflekterande tal om vad som skedde i trepartssamtalen.
Intervjuerna bidrar i analysmodell II saledes med kompletterande aspekter pa
hur religionslirarkunskap konstrueras.

Relationen analys och empiri

Analysmodellerna ovan syftar till att kunna analysera det empiriska materialet
for att besvara undersokningens forskningsfragor. Att identifiera och sirskilja
religionskunskapslirarens kunskaper dr dock en analytisk konstruktion. Fore-
nande aspekter finns rimligtvis mellan diskurser, och for en lirare interagerar
religionslirarkunskaperna vid undervisning, oavsett vilken dimension som
analysen uppmirksammar. Att diskurser hinger samman kommer ocksa att
framga 1 de textutdrag som anvinds i avhandlingen. Talet om vad en
religionskunskapslirare behover r6r manga perspektiv till synes samtidigt, och
vixlingar fran ett perspektiv till ett annat kan goras i en och samma utsaga.
Flera aspekter av vilka kunskaper en ldrare i religionskunskap behéver kan
alltsa skonjas i ett och samma uttalande. De diskursiva praktikernas tal kan
sdgas vara komplicerat, 6verlappande och tilltrasslat (jfr Foucault, 1969/2002).
Analysens uppgift har varit att klargéra och systematisera dessa diskursiva
praktikers tal. Undersékningens analys dr genom arbetet med de tvd
analysmodellerna en konstruktion; en sénderdelad och tillrittalagd variant av
talet i diskursiva praktiker (jfr Potter & Hepburn, 2008; Potter, 1996), men
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konstruktionen utgir fran, och visar ocksi genom textutdrag, hur det
manifesta talet har artikulerats i de undersokta empiriska verkligheterna.
Analysens konstruktion och redovisningen av densamma ir inte skild frin den
empiriska verklighet som undersokts; tvirtom — den baseras just pd den
(Jackson, 2008; Lund, 2005).

Medvetenhet i forskning och
forskningsprocessens beskaffenhet

Inom kvalitativ forskning rader det delade meningar om hur kvalitet ska
etableras och redovisas. De yttre polerna star mycket lingt fran varandra; fran
de forskare som menar att ocksa kvalitativ forskning bor anvinda de
reliabilitets- och validitetsbegrepp som ofta anvinds inom kvantitativ
forskning (t.ex. Lund, 2005), till de forskare som menar att kvalitativ forskning
inte ska anvinda sidana begrepp 6verhuvudtaget (t.ex. Hjerm & Lindgren,
2010). Otaliga mellanpositioner finns ocksa (t.ex. Kvale & Brinkmann, 2009).
Alternativa begrepp for att diskutera detta i kvalitativ forskning dr exempelvis
medvetenhet, dir forskarens metodologiska medvetenhet innebir att redogdra
tor den egna studiens styrkor och svagheter gillande urval, material och
slutsatser (Jacobsson, 2008, s. 165-160), tillforlitlighet och giltighet (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 263-264) eller att forskningen ska vara solid, omfattande
och transparent (Winther Jorgensen & Phillips, 2002, s. 171-174). Oavsett val
av begrepp framstir det som av stor betydelse att kvalitativ forskning dr
systematisk, 6verskddlig och transparent (Watt Boolsen, 2007) och att man
som forskare har en kinsla foér kontext och mangfald (Hjerm & Lindgren,
2010, s. 133).

Argumentationen kring forskningens beskaffenhet kan féras pd olika
nivaer, med olika begrepp och ur olika synvinklar. Nir det handlar om
vetenskapligt arbete och vetenskapliga resultat si menar jag att tvd aspekter
alltid 4r centrala. Den férsta handlar om att forskningsresultaten maste vara
giltiga, det vill siga de maste ha producerats genom en hallbar process,
presenteras pa ett trovirdigt och transparent sitt samt vara giltiga for vad de
utger sig for att gilla. Om resultaten inte dr giltiga dr de inte méjliga att se som
vetenskap. Den andra aspekten handlar om att resultaten maste kunna
relateras till andra sammanhang. Oavsett hur kontextuella, specifika och unika
olika undersokta situationer 4n dr, sd dr det i ljuset av andra sammanhang, och
tillsammans med andra resultat, som forskningen pa bista sitt kan sigas bidra
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till vetenskapssamhillet. Denna andra aspekt talas ofta om som
generaliserbarhet. Huvudkritiken kring generaliserbarhet i kvalitativa studier
handlar om att materialmangderna vanligen dr sma och att detta oméjliggor
generalisering.” Generaliserbarheten kan dock vara hog i kvalitativa studier
med diskursperspektiv eftersom det finns ett begrinsat antal moéjliga sitt att
sdga nagonting pa inom ett filt; faltets argumentation och innehall ar
begrinsat (Jager, 2001, s. 51). Generalisering handlar vidare inte om att
forsoka hitta universella sanningar utan om att producera kontextberoende
kunskap som kan relateras till andra sammanhang (Kvale & Brinkmann, 2009,
s. 283).

Eraut (1994, s. 16) skriver It is normal to accept new ideas and theories as
at least temporary contributions to knowledge in order to discuss the extent of
their truth and validity”. Att betrakta sitt forskningsresultat som ett (tillfalligt)
bidrag till kunskap, med syftet att kunskapsbidraget ska kunna analyseras och
debatteras vidare, dr det ansprik som jag menar ir rimligt att formulera.

Hur man hanterar och redovisar sitt material ar viktigt i relation till fraigan
om giltig forskning. Ljudinspelningar dr ett sitt att 6ka bade trovirdigheten
och kvaliteten pa analyserna. Ljudinspelningar gbr att det gar att dtervinda till
situationen for att bade kontrollera nagot eller for att forsta nagot pd ett
annorlunda sitt. Trovirdighet kan ocksa uppnds nir citat och textutdrag visar
det man siger sig ha identifierat. Att ha flera och utforliga textutdrag, och visa
hur de kan tolkas pa flera sitt samt anvinda dem till att visa bide ménster och
avvikelser, dr ocksd ett sitt att uppna de kvalitetskrav som stills.

Ljudinspelningarna far alltsd effekt pa kvaliteten bdde som ljud, som
transkriberad text och som i avhandlingen publicerad text. Vidare anses det
vara en kvalitetsmarkor att undersoka flera olika materialtyper, hir intervjuer
och samtalsobservationer, inte minst for att “’bias” kan undvikas di man
arbetar med ”a variety of empirical data” (Fairclough, 2001, s. 65).

Jag vill ocksd poingtera hur tal tenderar att dndras i valér och nyans
beroende pa sammanhang. Vid undersdkningar av utbildningsvetenskapliga
praktiker menar jag att det finns en risk att nagot framstir som av ligre
kvalitet (simre) dn vad avsikten dr att visa (jfr Lifmark, 2005). Som exempel
tar jag transkriberade textavsnitt, som nir de redovisas i publicerad text kan

75 Hanson (2008) argumenterar for att generaliserbarhet varken hér samman med kvalitativ eller
kvantitativ forskning. Hon argumenterar snarast for att kvalitativ forskning dr mer limplig att
generalisera ifrin 4n kvantitativ, pi grund av att kvantitativ forskning kan begrinsas av en snivare
teoriram.
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tendera att visa en ofbrdelaktig bild dir utsagor framstir som mindre kloka
och komplexa dn vad de har uppfattats vara.

Slutligen vill jag kommentera vad jag anser vara undersokningens storsta
begrinsning. Det handlar om urval av deltagande aktSrer och om hur det ger
effekt pd exempelvis genus. Det foll sig sia att lirarstudenterna i
undersokningen dr halften kvinnor och hilften min, de lokala lirarutbildarna
fyra kvinnor och tvd min medan hégskolans lirarutbildare alla 4r min. Aven
om jag menar att diskurser om religionslirarkunskap beror av aktérerna som
sadana, dir aktorernas kon kan paverka balansen i samtalet, sa gar det inte att
veta mer 4dn att resultatet skulle kunna ha férindrats av andra konstellationer.
A andra sidan 4r detta ocksi en epistemologisk forutsittning for en
diskursanalytisk ansats. Urvalet, eftersom det svenska religionsdidaktiska faltet
ar begrinsat och relativt fa svenska dmneslirarutbildningar ér inriktade mot
religionskunskapslirare, fick nir det kommer till hégskolans lirarutbildare
baseras pd intresse- och méjlighetsaspekter. Enligt planeringen skulle tre HLU
delta, fran tre skilda lirositen, och i princip fick de som ville och hade
mojlighet vara med. Vidare hade HLU mdijlighet att avgora vilka
kontaktuppgifter jag fick till lirarstudenterna. Jag har ingen anledning att tro
att nagon HLU styrt urvalet pa ndgot sitt, utan snarare hjilpt mig att etablera
kontakt med lirarstudenter, men det bér dndd uppmirksammas. De lokala
lirarutbildarna dr avslutningsvis inte utvalda, utan de blev valda per automatik
da de lirarstudenter som valde att tacka ja redan hade en egen LLU.
Genusaspekten paverkas av detta. Eftersom urvalet var mycket begrinsat sa
har denna aspekt inte varit méjlig att ta hansyn till.

Forskningsetiska 6vervaganden

Alla forskningsprojekt som berér minniskor och som genomférs 1 Sverige
lyder under svensk lagstiftning. Foérutom lagtexter finns regler och
rekommendationer att som forskare ta hinsyn till. Dessa beskrivs bland annat
i publikationen God forskningssed (Vetenskapsradet, 2011). Ocksa utdver de
juridiska aspekterna kan utbildningsvetenskaplig forskning betraktas som
kinslig och det dr av vikt att identifiera vad som kan anses kinsligt och att
fundera 6ver vilka val som bor goras utifrdn detta (jfr Cohen, Manion, &
Motrison, 2011, s. 165-178).

For min undersékning framtrider sirskilt tre olika forskningsetiska
tragestillningar. Den forsta giller lirarstudenternas deltagande. Ett antagande
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ir att lirarstudenten befinner sig i en utsatt och kinslig position under sin
Ovningsundervisning och i trepartssamtalet dd de Ovriga tvd aktOrerna ir
bedomare av lirarstudentens prestation och dessutom i position att avgbra
studentens eventuella framtid som ldrare. Vidare kan vissa lirarstudenter tycka
att det dr nervost eller nistintill obehagligt att Svningsundervisa. Att vid
lektionen som foéregir trepartssamtalet observeras inte bara av de tva
lirarutbildarna, utan ocksd av yttetligare en person, kan vara pressande for
studenten. For mig som ansvarig for undersékningen har det darfor varit
viktigt att férbereda studenten pa vad min insats kommer att besta av, att vara
tydlig med forskningens syfte och vad studenten forvintas bidra med.
Dessutom har jag gett studenterna flera mojligheter att fundera Gver sitt
deltagande. Detta har méjliggjorts genom upprepad kontakt genom
exempelvis telefonsamtal och mejl. Jag har sidrskilt uppmirksammat
lirarstudenternas intresse av att delta eftersom handledningssamtal dr av
kinslig karaktir och jag har betraktat det som att det frimst dr de som beviljar
etisk access till faltet (jfr Bjorndal, 2008, s. 22-23; Walford, 2008).

Ett annat dilemma #r elevernas position 1 projektet. Eftersom
undersokningen ror lirarutbildare och lirarstudenter har inte eleverna haft
nagon egentlig position i projektet. Samtidigt involverades de genom att jag
observerade den lektion som studenten genomférde och som sedan
diskuterades i trepartssamtalet. Eleverna informerades, och undertecknade
dokument f6r samtycke, antingen i forvig via sin ordinarie ldrare eller via
lirarstudenten, eller strax fore lektionen da jag delgav dem informationen. I de
fall d4 nagon elev inte ville delta i projektet fordes, férutom dokumentet for
informerat samtycke, anteckningar kring detta i ett filtanteckningsblock. I de
fall ndgon elev som inte ville delta tog plats i lektionen genom att exempelvis
stilla eller svara pa en friga sa antecknades dven detta fOr att kunna veta om
trepartssamtalet sedan behandlade utsagor frin en elev som tackat nej. I sa
fall, om utsagorna kunde knytas till den enskilda eleven, si skulle inte den
delen av materialet anvindas vidare i undersékningen. Detta hinde dock inte.
Diremot valde ett antal elever, firre dn 10 av ungefir 120 fran de 6 klasserna,
att inte delta. Dessa tog dock mycket litet utrymme i respektive lektion.

Ett tredje forskningsetiskt dilemma handlar om att lirarutbildarna fran de
olika hogskolorna skulle kunna vara méjliga att identifiera. Det finns, som
redan noterats, ett begrinsat antal lirositen i Sverige som bedriver
imneslararutbildning i religionskunskap/religionsvetenskap och varje lirosite
har 1 sin tur ett begrinsat antal religionsdidaktiskt inriktade ldrarutbildare.
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Kravet pa konfidentialitet och anonymitet ér viktigt och reflektion kring detta
har varit féremal fér diskussion och eftertanke vid designen av under-
sokningen, infor datainsamlingen, vid transkriberingen och vidare genom hela
forskningsprocessen. Jag har ocksa vid resultatredovisningen forsokt att
endast delge nédvindig information om ldrarutbildarna, och undvikit att
presentera deras utbildning och 6vriga férhallanden. Detta for att forsvara
identifiering. Vissa partier i transkriberingarna har ocksa killskyddats av detta
skal.

Summerande slutsatser av undersokningens
metodologi

Undersokningens kvalitativa ansats har beskrivits som abduktiv fér att
poingtera hur empiriska och teoretiska perspektiv har samspelat. Detta har
betydelse bade for hur jag har arbetat genom forskningsprocessen (pendlingar
mellan empiri och teori) och f6r hur jag har analyserat materialet (pendlingar
mellan empiri och teori). Designen av undersékningen, dir fragor om urval
och deltagare varit centrala, tar sin utgangspunkt i forskningsfrigorna. Detta
innebir bland annat att deltagarna ir religionsdidaktiskt inriktade och att
hégskolans lirarutbildare samt lirarstudenterna kommer frin tre olika svenska
lirositen och att de lokala lararutbildarna arbetar vid sex olika gymnasieskolor
som samarbetar med de tre hogskolorna genom den verksamhetsférlagda
lirarutbildningen. Det valda studicobjektet i undersdkningen dr i forsta hand
trepartssamtal (6 stycken som genomférts via 3 lirarutbildningar), vilka har
observerats av mig samt spelats in. Jag har utdver trepartssamtal som
huvudsakligt studieobjekt genomfért intervjuer bade fore och efter treparts-
samtalen (totalt 33 stycken) med alla deltagare i respektive trepartssamtal f6r
att vidga perspektivet pa vad religionslirarkunskap kan vara och hur denna
religionslararkunskap konstrueras. I foreliggande metodkapitel sa har analysen
vidare beskrivits som diskursanalys, dir det genererade datamaterialet
bearbetats genom tva olika analysmodeller vilka kopplats samman med
undersékningens tva forskningsfragor. Att redovisa aspekter av giltighet och
tillforlitlighet 1 forskning, samt hur jag ser pa detta i relation till foreliggande
undersokning, ar betydelsefullt. Dirfor har ett sidant avsnitt inkluderats har. I
kapitlets avslutning har jag redovisat hur lirarstudenterna, eleverna och
hégskolans lirarutbildare pa olika sitt innehar sirskilt kinsliga positioner i
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undersokningen, vilket har krivt utférliga och genomgiende forskningsetiska
reflektioner och Gverviganden.

Att redogora for olika dimensioner av understkningens metodologi gors
med malsittningen att kunna presentera det aktuella empiriska materialet,
tydligebra en mingd val samt redovisa processer av forberedande karaktir f6r
att forsta analys och resultat. Med det sagt dr det dags att nirma sig analysen
och resultatet av undersékningens forsta forskningsfriga.
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Kapitel 5. Diskurser om
religionslararkunskap

I kapitlet presenteras analysen av vi/ka diskurser om religionslirarkunskap som
konstrueras 1 trepartssamtal mellan lirarstudenter, lokala lirarutbildare och
hégskolans lirarutbildare, samt i enskilda intervjuer med trepartssamtalens
aktorer fore och efter respektive trepartssamtal. I kapitlet framtrider genom
analysen tre diskurser som genom sina sub- och mikrodiskurser visar vilka
kunskaper som talas om och konstrueras som betydande fér en lirare i
religionskunskap, alltsa vad som far status som central religionslirarkunskap.
Diskurserna har jag valt att bendmna ”Att kunna sitt amne”, ”Att kdnna och
mota sina elever” och ”Att fungera som person”.

Att kunna sitt amne

Diskursen ”Att kunna sitt dmne” dr materialets mest framtridande. Inom
diskursen artikuleras vikten av att religionskunskapsliraren har kunskap om
amnet.
Nina: ... jag tar mig inte laingt om jag inte vet ndgonting om religion eller
religioner eller religiositet. Da tar jag mig ingenstans dven om jag kan
hantera ett klassrum otroligt bra, si tar jag mig 4nda ingenstans da for da

har jag ingenting att tillféra, eller bara har... ytlig liksom kunskap. Di
utvecklas ju inte mina elever

I textutdraget ovan talar lirarstudent Nina om vad hon behéver for att kunna
arbeta som ldrare i religionskunskap. Att kunna sitt dmne framtrider som
nédvindigt. Diskursen artikuleras av alla aktérer, dven om den allra frimst
yttras av lirarstudenterna och hogskolans lirarutbildare. Diskursen innefattar
tre subdiskurser och inom ramen fér subdiskurserna nio mikrodiskurser.
Nedan visas en figur 6ver diskursen och sedan féljer en redovisning av talet i
mikrodiskurserna genom att utga fran respektive subdiskurs: “Behirskandet

2

av innehall”, ”Problematiserandet av innehall” och ”Aktualiserandet av

innehall”.”

76 T avhandlingen anvinds dven kortversioner av subdiskurserna och mikrodiskurserna. I detta fall
ar kortversionerna: ”Beharskande”, ”Problematiserande” samt ”Aktualiserande”.
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Figur 1. Hur diskursen "Att kunna sitt amne” ar uppbyggd med dess sub- och mikrodiskurser

Figuren ovan visar diskursen ”Att kunna sitt amne”. Den storre helfirgade
cirkeln 1 figuren visar diskursen. De helstreckade fyrkanterna visar
subdiskurserna  och de streckade cirklarna visar mikrodiskurserna.
Mikrodiskurserna innebdr genom sina artikulationer olika sitt att tala inom
ramen for de subdiskurser som i sin tur formulerar diskurserna. Omvint kan
man siga att det inom ramen foér en diskurs gér att identifiera subdiskurser,
och inom ramen for dessa subdiskurser kan man genom analysen ytterligare
finférdela talet i olika mikrodiskurser.

Behirskandet av innehall

Subdiskursen ”Behirskande” innebar att en liarare i relicionskunskap bor
g p

behirska amnets innehillslica fakta. I avsnittet som foljer kommer jag att
g ] jag

presentera fyra olika sitt att tala. Mikrodiskurserna dr benimnda “Fakta som
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nagot givet”’, “Fakta som begreppskunskap”’®, “Fakta som kirna” och

”Fakta som mangfald”.

Fakta som nagot givet

Mikrodiskursen “Fakta som givet” framstiller de grundliggande dmnes-
kunskaper liraren maste inneha. Det artikuleras som exempelvis ’den hir
faktabiten”, ”mer faktakunskap”, 7férst och frimst grunderna”, “sjilva
amneskunskapen”, ”gedigna  baskunskaper” och ”den traditionella
kunskapsbasen”. Talet uppvisar en foérstielse av dmnesinnehall och grund-
liggande kunskaper som nagot sjilvklart, dir ett detaljerat innehall inte uttalas.
Det talas i allminna och Overgripandet termer, snarare dn i konkreta och
exemplifierande, om vilken denna grundliggande kunskap dr. Att fakta ir
viktigt blir tydligt, men vad som dr fakta framtrider inte tydligt i talet.

Vid foreintervjun uttalar LILU Barbro nigot som kan forstas som att fakta
ir nagot givet och att man som ldrarstudent kan ldra sig fakta efterhand. Hon
artikulerar dessutom att vigen fram till att behidrska fakta kan vara att ldsa
religionskunskapsimnets olika liromedel:

Barbro: Och sen si det hir med fakta och sd, det kommer si sméiningom.
Jag har rekommenderat henne att nir du kommer ut som ldrare, se till att du
har lite olika lirobo6cker i dmnet sa att du kan ldsa pd det dmne du har i olika
lirobocker. Det som alla lirobocker tar upp dr viktigt (David: mm) och sen
sa har du nagon liten detalj som du kan imponera pa eleverna med si att
dom forstar att du dr en duktig larare. ..

Av yttrandet ovan tolkas fakta som nagot angelidget, men det dr inte tydligt
vad fakta bestar av innehallsligt. Talet karaktiriseras av att fakta dr nagot givet
och overenskommet. Vidare framstar fakta som mer betydande for en aktiv
lirare dn for en lirarstudent dd denna kunskap “kommer si smaningom”.
Slutligen kan yttrandet f6rstas som att allt som presenteras som fakta dr fakta.
Barbro talar om att “det som alla lirob6cker tar upp dr viktigt” och
konstruerar pa s sitt att vad som dr fakta avgors av liroboksforfattaren.
Historiska kunskaper artikuleras i materialet som relevanta fakta. Nir jag
vid foreintervjun fragar lirarstudent Bea om vilka kunskaper som ldrar-
utbildningen framhaller som centrala talar hon om vikten av historiska
kunskaper, vilket hon benimner som att kunna “grunderna”. Pa min upp-

77 Kortversion: "Fakta som givet”.
78 Kortversion: ”Fakta som begrepp”.
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foljande friga om det finns ndgot annat dn historia som kan riknas som
grundliggande kunskaper talar hon om att grunderna hinger samman med
judendomen och kristendomen; de tva religionerna gors i hennes yttranden till
de mest centrala religionerna eftersom hon menar att de dr ”grunden till hur
religionerna” har uppkommit. Bea artikulerar ocksa ”grunderna” som det som
eleverna ska lira sig och hon talar om att sadana grundliggande perspektiv
inte behover foérdjupas i religionsundervisningen. Liraren maste enligt Bea
kunna mer dn grunderna, men detta beho6ver inte nédvandigtvis undervisas.

Bea: Nu tinker jag alltid pa judendomen och kristendomen si dir fér deras
historia dr vil grunden till hur religionerna har uppkommit liksom. Det hir
med Abraham och allt det dir liksom att det hinger ithop men... grunderna
tinker jag det man... alltsd det som elever oftast ska veta, f6r man kanske
inte behéver ga in sa jittedjupt med dom liksom... det kanske dom inte
bryr sig om riktigt, det dr bra och kunna sjilv, som man alltid ska veta
liksom hur det hinger ihop sddir men det kanske inte alltid 4r det man ldr
ut utan det 4r vil bara... ja men det grundliggande som man kinner till och
som man ska kinna till tycker jag.

Genom de exempel som ges av Bea kan man se att judendom och kristendom
riknas till grundldggande fakta. En ytterligare tolkning av ”grunderna” finns
ocksa dir det giller fakta mer allmint, utan koppling till nigon specifik
religion. Fortsdttningen av utsagan priglas av den svérighet som verkar finnas
med att gora uttalanden som ger mer konkreta exempel pa vad grundliggande
faktakunskaper kan vara. Bea gor fakta till nagot sjalvklart, utan att uttala mer
specifikt vad det dr hon syftar pa.

Ocksa ldrarstudent Nina syftar pa ett historiskt perspektiv pa religion nir
hon talar om grundliggande fakta. Aterigen 4r talet inte explicit och mer
konkreta exempel saknas:

Nina: Grund, ren... fakta, alltsa, eller religionshistoria... mera. Men... som
sagt, alltsd... under A-kursen, men det 4r ju sa A-kurser dr upplagda lite att
det ska vara grunden att std pa, alltsa du ska ha den historiska biten [David:
mm)] sd att du senare kan férdjupa dig, for att sen pd B-kursen, da kan man
exempelvis som jag gjorde vilja religion och genus [David: mm)] vilket ér...
otroligt intressant. Men, du behdver ju... veta historien bakom religionerna
och sambhillet och sidana saker for att kunna applicera och fér att kunna se
pé genus pa ett bra sitt.

Fakta gors betydelsefullt genom Ninas artikulationer ovan. Ett historiskt
perspektiv blir likstillt med fakta och hon talar om detta som grundliggande
att behirska. Notera den inledande formuleringen dir nigon form av
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likstillande gors mellan grunder, fakta och religionshistoria. Vidare gors i
Ninas yttrande grundliggande fakta till nagot som liraren maste behirska
inledningsvis for att kunna undervisa elever. Forst direfter kan mer
avancerade dimensioner av kunskap hanteras, hir exemplifierat med religion
och genus.

Frin trepartssamtalet i fall G himtas ett exempel dir fakta talas om av
HLU Goéran som nagot underforstitt, givet och outtalat. Det verkar tas for
givet att vad som dr fakta dr 6verenskommet och att det darfor inte behéver
ordas om sirskilt ingaende.

Goran: ... det dr ju viktigt att man tar upp den hir typen av fragor, stiller
dom, alltsi dels dom fakta som du forde fram va...

Artikulationen ’dom fakta som du férde fram” antyder att det dr givet vad 1
Gabriels lektion som innehallet pa faktaniva bestod av. Uttalandet ger status
av detta som ndgot oproblematiskt och ndgot som utan férklaring forstds av
alla aktorer.

Fakta som begreppskunskap

Vikten av att hantera en religionsvetenskaplig terminologi gors betydande hir.
Vid foreintervjun med LLU Anton nimner han att han 1 sin egen
undervisning arbetar vildigt mycket med centrala begrepp. Nir han fir en
foljdfraga dir han ombeds utveckla detta uttalar Anton att begreppen avser
nagot Overgripande, att de kan anvindas fOr att analysera fenomen i skilda
sammanhang. Han exemplifierar ocksa med nagra av dessa begrepp.

David: Ja, jag tinkte... en foljdfrdga dir... du nimnde ju ett antal begrepp
dir kopplade till specifika religioner med samsara och brahman och sia
[Anton: ja] ... finns det jaimforbara begrepp som du tycker dr lika centrala i
alla religioner som du undervisar om och finns det andra begrepp som ir
viktiga for dig att undervisa om som inte hinger ihop med dom traditionellt
stora religionerna? Kan du siga nigot om det?

Anton: Oh, svér friga... [David: ling friga| (skratt) ja nej dom begreppen ar
i sig de alltsd om man... brahman ir i sig ett separat begrepp men vi tar ju
upp, vi borjar faktiskt med att titta pa generella begrepp som dé i det hir
fallet skulle vara panteism och tittar pd att det kan finnas olika
sammanhang, manga sidana begrepp som tabu, magi och sidana saker som
man kan se generellt sd att det dr Sverallt och ... fetischer och alla sidana
for att kunna ha ett sprak talar jag om att vi ska ha samma sprak sd vi kan se
religionerna ur samma... ja... begreppsbild eller nu blev det verkligen flum
hir men jag hoppas du férstar vad jag menar att man har samma instrument
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och redskap nir vi ska analysera religionerna [David: mm)] sen ér det klart
jag ser vissa... man mdste som jag ser det framhiva vissa begrepp som
unika for religionerna fér annars, annars blir det sa dir jittesvart men det
finns siadana hir begrepp som dharma gir ju Over i massor med
sammanhang men det dr ju mer en spraklig aspekt att man anvinder samma
sprik. Men... det dr aterigen, det dr den hir dimensionen som jag arbetar
mycket med och tinker kring, lita eleverna tinka kring vad egentligen det
viktigaste dr och sa for att kunna anvinda de hir mer generella begreppen
for att komma ner till kdrnan... att man kan se att oftast si tinker man
fetischer naturreligioner eller vad man vill kalla det... att det dr frimst det
men man miste se att det kan finnas att det finns i alla religioner
egentligen. ..

I utsagan gors flera saker av Anton. Han preciserar vilka begrepp som skulle
kunna rymmas i en f6r religionskunskapsliraren nédvindig begreppsapparat.
Begrepp som panteism, tabu, magi och fetisch blir representanter for att
begreppskunskap dr betydelsefullt, men de blir i sig ocksa framstillda som
viktiga att kdnna till och anvinda. Vidare konstrueras dessa begrepp som
generella; de dr giltiga i flera sammanhang. Detta framstills som en nod-
vindighet. For att kunna analysera religionsfragor fran olika kontexter beh&vs
ett gemensamt sprak, hir artikulerat genom specifika begrepp. Det Anton gor
ytterligare 1 sitt uttalande 4r att markera att vissa begrepp som dr unika for en
religion maste behirskas och undervisas. Det handlar inte bara om att
behirska generella begrepp utan ocksi om att kunna de specifika. Detta
hinger samman med det intresse Anton har for att fokusera det sirskilda
framfor det gemensamma hos olika religioner.

LLU Marie talar i féreintervjun i fall M om att elever, och hir far man anta
att hon utgar frin de elever hon sjilv undervisar och/eller har undervisat, har
svag begreppskunskap och att liraren maste rada bot pa detta. Forst handlar
det om att som ldrare sjilv behirska begreppen och sedan om att undervisa
dem sa att eleverna lir sig dem.

Marie: Nej men alltsd dom, f6r dom vet inte, dom vet ju knappt vem Jesus
ir. Dom har, méinga av dom har inte varit in i en kyrka [David: mm]...
[David: ja] dom vet inte vad en myt dr, dom vet inte vad en rit dr. S4 att
man fir ge dom orden férst si att dom har nagot sprak och anvinda nir
man talar kring religion tycker jag.

De exempel som framkommer 1 Maries tal dr i detta exempel myt och rit.
Genom att i sitt yttrande utga fran Jesus och kyrka, och uttala att eleverna
knappt vet “vem Jesus dr” och att de i méanga fall inte har “varit i en kyrka”,
etableras ett perspektiv dir elevernas referensramar dr begrinsade. Utifran
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detta artikuleras att eleverna inte behirskar vad som av Marie gors till viktiga
begrepp f6r religionskunskapen; begreppen myt och rit, och dirmed kon-
strueras dessa som centrala for religionskunskapsliraren att behirska for att
kunna undervisa dem.

I foreintervjun med LLU Gustav talas ocksa om vikten av att behirska
relevanta begrepp. Han talar om vikten av faktakunskap i allminhet och
begreppskunskap i synnerhet.

Gustav: ... mycket begrepp, alltsd begrepp idr ju viktigt att... att du har en
férmédga att forklara begrepp ... liksom vad innebir sekulariserad, vad
innebir liksom monoteism och allt det dir och att du kan liksom for... vi
kinner ju alla till liksom PISA-resultaten och ungarnas lisférstaelse blir ju
simre och simre si det giller ju att du har, att du har en bra koll pé vilka
begrepp som 16t sig inom sfiren och att du ocksa kan tolka och férklara
dom [David: mm)] f6r att férmedla liksom kunskapen, si det ar viktigt.

Gustavs yttrande markerar f6rst och frimst vikten av att behdrska och hantera
begrepp. Sedan exemplifierar han med tva begrepp vilka kan tolkas som att
Gustav ser dem som sirskilt centrala; sekularisering och monoteism. Dessa dr
dock inte de enda begrepp som dr viktiga utan hans uttalande antyder att de
ska ses just som exempel eftersom han talar om att liraren maste kunna alla de
begrepp som dr relevanta i sammanhanget; de begrepp som rér sig inom
stiren”. Dessutom ska liraren kunna undervisa om begreppen s att eleverna
ska kunna ldra sig dem.

I textutdraget nedan framgir genom HLU Mats uttalande att det dr viktigt
tor religionskunskapsliraren att veta vad olika begrepp betyder for att sedan
kunna anvinda ritt begrepp 1 ritt sammanhang.

Mats: Ja, det kan vara sddana saker som att, att anvindningen av felaktiga
begrepp kan det vara, man blandar ihop olika religioners uttryck... det kan
exempelvis vara att... jag kan papeka sadana saker som att kanske ndr vi
hiller pd med kristendom kanske vi inte ska prata si mycket om att Jesus
var profet... och s, utan det pratar man mer om inom islam... man kanske
inte ska prata om att, att Johannes doparen sa till Jesus i samband med
dopet att jag doper dig 1 faderns och sonens och den heliga andens namn.
Det fanns ju liksom inte pd den tiden.

Begreppen profet samt (underférstatt) begreppet treenighet gors av Mats forst
och frimst till relevanta begrepp. Baserat pa Mats artikulationer si ar det
dessutom alldeles nédvindigt for liraren att ha en forstielse for vad
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begreppen betyder och innebdr, si att de ocksi anvinds i sitt ritta
sammanhang i religionskunskapsundervisningen.

Fakta som kdarna

Hir kretsar talet kring vikten av att behdrska fakta i betydelsen att veta vad
som ir korrekt. Detta tal hinger samman med att det finns nagot enskilt som
ar det ratta, vilket ocksa framkom i citatet av Anton ovan om att ’komma ner
till kdrnan”. Lirarstudent Alex utsaga nedan rér hur lirarutbildningen ses av
honom som relativistisk, och i talet konstruerar han korrekt fakta som centralt
att behirska for att kunna undervisa. Han uttrycker vid féreintervjun att:

Alex: Jag skulle siga, alltsd jag tycker absolut det dr viktigt det som lyfts
fram men alltsd hela faktagrejen, jag tycker... vissa delkurser har det varit
lite vl att... alltsa lite vil relativistiskt om man siger sd och jag kinner nir
man kommer ut och ska lira vidare kunskaperna, dd tycker jag att man
maste ha liksom det hir faktabegreppen... det tycker jag dr vildigt viktigt sd
att man inte... ja, siger nigot felaktigt helt enkelt.

Vikten av att behidrska fakta artikuleras hir av Alex. Hans uttalande innebir
att det ar nodvindigt att skilja vad som dr korrekt fran vad som inte ar
korrekt, och som didrmed inte ryms som fakta. Alex tal konstruerar
mojligheten att en korrekt kirna finns; fakta som gar att undervisa och lira
eleverna. Han uttrycker att ”’man maste ha... faktabegreppen” som om dessa
ir absoluta. Hans avslutande artikulation, att han inte vill sdga “nagot
felaktigt”, visar ocksa detta. Yttrandet kan dessutom, som en alternativ
tolkning, hinga samman med en osdkerhet att som ldrarstudent vara
tillrickligt kompetent nir det giller dmneskunskaper och innehéllslig niva.
Alex protesterar vidare mot vissa av lirarutbildningens delkurser som nagot
’relativistiskt” vilket beféster en konstruktion av fakta som nagot av essentiell
karaktir. Senare i foreintervjun talar han om att denna relativism kan innebéra
att man forsoker identifiera olika representationer av religion, vilket Alex da
talar om som limpligt pa hogskoleniva snarare dn pa gymnasieniva.
Hogskolans lirarutbildare Alf talar vid foreintervjun om att han ser
svagheter hos lirarstudenter som uppvisar férenklade och ensidiga perspektiv.
Pa sa vis dr han en motstandare till att det ar tillrackligt for liraren att endast
behirska grundliggande fakta, utan att problematisera dessa. Samtidigt antyds
genom hans utsagor att han inte 4r ndgon anhidngare av mer postmodernt eller
relativistiskt inriktade perspektiv eftersom dessa kan skapa svarigheter for
lirarens mojlighet att undervisa elever. Alf uttrycker att det finns, och maste
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finnas, nagon slags minsta gemensamma nidmnare som hiller samman en
religion.

Alf: ... ska du kunna undervisa om dem sd maste du faktiskt i viss
utstrickning sdga att det finns ndgonting som haller ihop islam dven om
miénga grupperingar ir lite olika sd finns det ndgonting som gor islam till
islam och inte judendom, ndgonting som gor kristendom till kristendom
och inte judendom eller nigot sidant dir da va si du maste ha en idé om en
kirna eller en struktur i det.

Genom sitt yttrande konstruerar Alf betydelsen av att identifiera, behirska
och undervisa en religions essens, dir nagot ’gor islam till islam och inte
judendom”. Bendmningen “kirna” fir betydelse da det antyder att en absolut
kunskap finns. Konsekvensen blir att religionskunskapsliraren maste behirska
och undervisa denna “kirna”. Ett mangfaldigt perspektiv blir i detta yttrande
inte lika relevant.

Fakta som mdingfald

Foreliggande mikrodiskurs r6r vikten av religionskunskapslirarens kunskap
om att fakta byggs upp av mingfald och av konkurrerande ansprak. Det
handlar om att lirarens méste ha en insikt och medvetenhet att fakta kan vara
nagot flerfaldigt.

I fall B kretsar trepartssamtalet kring en avgrinsningsfraga. Lirarstudent
Bea har genomfort en 6vning i form av en tivling dir det giller att samla sa
mainga poiang som mojligt. Klassen dr indelad i grupper och ska namnge
viktiga personer, hindelser, hégtider och sa vidare inom kristendomen. Varje
ord och begrepp ger ett poing sa det finns ett matt av kvantitet i tivlingen, ju
fler exempel gruppen kan komma pi, desto fler poing i tivlingen. Dock
forutsitts att termerna 4r relevanta for kristendomen. I exemplet som féljer
talar HLU Alf om “avgrinsningsproblematiken” och lirarstudent Bea svarar
med att hon ger poidng for en elevs lokala prist, eftersom han dr en viktig
person inom kristendomen 61 eleven i friga.

Alf: Vigar jag avsléja min forsta replik till dig dd [Barbro: mm] f6r nér du
delade ut uppgiften sa smog jag bort till Barbro och sa: det ska bli kul och
se hur hon hanterar avgrinsningsproblematiken [Bea: mm)], sa jag dr inte ett
dugg férvinad, jag gick och vintade pi det problemet om jag ska vara
uppriktig didrfér i min vérld dr det en av de absolut svaraste grejerna i den
hir 6vningen nimligen vad hade du bestimt dig for att ge podng f6r och att
det ska framstd som rittvist.
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Bea: Mm, jo for jag tinkte, alltsd nir jag tinkte pd kristna, alltsd viktiga jag
skrev ju bara personer [Alf: du skrev bara personer] och det kan ju liksom
vara en prist som dom har haft [Alf: ja] f6r dom dr det ju viktigt. D4 kan ju
inte jag sdga att det dar dr fel...

Alf inleder med att artikulera en férstielse dir olika kunskaper kan vara
korrekta i sammanhanget. Han konstruerar snarast att liraren maste vilja hur
problematiken ska hanteras. Fér honom verkar urvalet std i fokus; vad som
ska betraktas som korrekt fakta i sammanhanget dr det intressanta. For
lirarstudent Bea dr positionen tydligare markerad. Hon talar om att vad som
ar viktigt for eleverna per definition blir viktigt i 6vningen. Som exempel blir
en lokal prist betydelsefull f6r vad som dr viktigt 1 kristendomen. Alf
ifrigasitter huruvida alla personer som kan kopplas samman med
kristendomen ocksé dr att betrakta som viktigt £f6r kristendomen 1 stort och
Bea vidhaller sin position, vilket visas nedan.

Bea: Men det kan ju fortfarande vara en viktig person f6r dom, alltsd dven
om det dr en prist sd kan det vara en viktig person fér dom... alltsd det 4r
svirt att avgdra vad som dr viktigt, alltsa... [Barbro: mm)].

Alf: Ja, det dr det.

Bea: For jag vill inte bara siga, avgrinsa och siga, viktiga personer i bibeln,
f6r det blir... dd nimner man bara dom man vet kan man fa tvé tre poing.
Jag vill ju liksom att dom ska tinka efter och ta med... alltsd kanske inte
bara det som star i bibeln...

Hir tydliggér Bea att personer inom kristendomen som ir kinda av eleverna
pa ett personligt plan kan vara vil sa viktiga som de som aterfinns i kristen-
domen mer generellt. Det lokala sammanhanget, exempelvis namn pi
personer i ens vardagliga nirhet, gors till nagot viktigt och dessa fakta-
kunskaper intar samma stillning som om begreppen skulle komma frin
bibeln.

Vid foreintervjun med HLU Mats talar han om hur betydelsefullt det ar att
eleverna lir sig att ndgot som vid fOrsta anblicken kan verka enhetligt i sjilva
verket kan vara flerdimensionellt, dir flera alternativ av korrekt fakta finns,
vilket erbjuder ett méangfaldigt perspektiv.

Mats: ... si att eleverna lir sig att det dr egentligen inte kristendom,
judendom, islam utan det dr islamer, judendomer, kristendomer, darfor att
det dr ingen enhetlig syn som finns... ddrute si att siga [David: mm)] sa att
dom lir sig det [David: ja]. Det tycker jag dr viktigt.
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For att eleverna ska kunna lira sig att fakta kan bestd av mangfaldiga
perspektiv blir det givet att religionskunskapsliraren i sin tur maste inneha
kunskap om “Fakta som mangfald”.

Problematiserandet av innehall

Nedan kommer subdiskursen kring att hantera ett “Problematiserande” av
imnets innehall att redogoras for. Detta gérs genom att presentera de tre olika
mikrodiskurser som analysen resulterat i. Det handlar di om
”Representation”, ”Fordjupning” och “Provokation”.

Representation

Att som ldrare i religionskunskap kunna problematisera innehallet i
religionskunskapsimnet gors viktigt allra frimst i betydelsen av att i
undervisningen visa flera versioner av religidsa uppfattningar och religiost liv.

Trepartssamtalet i fall G berér ett filmklipp som lirarstudent Gabriel visat
pa lektionen som foregar samtalet. Lektionen handlar om judendomen och
Gabriel har visat ett klipp fran filmen ”God on trial”. I filmen startar en finge
1 ett koncentrationslidger under andra virldskriget en rittegang, dir gud far sta
till svars. Gud anklagas infér de andra fingarna for att inte existera.
Filmklippet under lektionen var kort och presenterade inte nagra alternativa
bilder, och nir klippet var slut kommenterade inte Gabriel det hela sdrskilt
utforligt utan fortsatte med nédsta moment i lektionen. Nir trepartssamtalet
nirmar sig denna del av Gabriels lektion si talar hogskolans lirarutbildare
Goéran om behovet av att liraren visar upp andra aspekter av denna
problematik och alternativa versioner av tro eller icke-tro.

Goran: ... det dr liksom en klassisk friga det hir som, alltsd det dr ju
egentligen teodicéproblemet dd ju som [Gabriel och Gustav: ja] diskuteras
va [Gabriel: precis] och det ar ju alltid intressant alltsa just... tolkningen dir
kan man sdga va det utvalda folkets perspektiv pd ndgot sitt [- - -] det ér
spinnande men det dr ocksi ndnting som man kanske ska bearbeta
ytterligare [Gabriel: ja] darfor att dér finns ju andra aspekter till det ocksd va
och ta upp dom liksom va hur ja man kan resonera utifrin det perspektivet
men det finns ju andra perspektiv f6r det finns ju fortfarande judar som tror
péd gud och tror liksom att det 4r pa det och det sittet [Gabriel: ja precis]
[Gustav: mm] alltsd ddr skulle man ocksd kunna gi in [Gabriel: mm]
ytterligare och fora... liksom s att bada sidor kommer till tals for det gor
dom ju inte i den hir filmen (skratt).
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Goran talar ovan bade om vikten av att visa alternativa bilder och om att
tordjupa innehdllet. Om innehdllet 1 religionskunskapsimnet presenteras
ensidigt, som den enda bilden av vad som ar sant, sa verkar det innebira att
bekymmer uppstar. Istillet 4r det angeldget att visa andra perspektiv for att
bredda elevernas kunskaper. Vikten av sidana representationer, bland annat
for att visa att fenomenet religion inte handlar om en enskild given sanning,
konstrueras som betydelsefull kunskap for en religionskunskapslirare. I férsta
hand verkar Goéran hir vilja formedla att det 4r viktigt att eleverna forstar att
judar i generell bemirkelse inte forlorade sin tro efter andra virldskriget. Han
vill att ”bada sidor kommer till tals”. Hir finns alltsa flera versioner av judisk
tro som ldraren maste visa upp for eleverna.

I fall A stiller HLU Alf tva kritiska fragor till lirarstudent Alex. Dessa
handlar om att visa olika representationer av innehallet. Nedan féljer flera
utdrag ur den dialog som f6ljer dem emellan. Lektionen som féregatt samtalet
har behandlat det for gymnasickursen nya momentet kring religion och
vetenskap.

Alf: For dd dr det egentligen tvé fragor jag egentligen skulle vilja... bolla
med dig, och den ena ér varfér problematiserade du inte det som en del
kallar vetenskaplig fundamentalism... och den andra frigan ir... varfor
exemplifierade du bara med kristendom?

Kontexten dr hir att begreppet fundamentalism av Alex gjorts till ett begrepp
som ror religion och inte vetenskap. Alf yttrar att det finns anledning att
diskutera fundamentalism ocksa gillande vetenskap. Vidare blir kristendomen
ensam representant for religion, och stills mot vetenskap, i talet som hir
syftar tillbaka pa Alex undervisning. Alf antyder att andra religioner eller
religiGsa inriktningar lika vil som kristendom skulle kunna infogas i under-
visningen. Alex svarar nedan pa den fOrsta av de tva frigorna med att
vetenskap inte dr nagot majligt att problematisera pa samma sitt som religion:

Alex: Jag skulle nog vilja siga att det ir, pa den forsta [Alf: frigan svarar jag
A]  (skratt) alltsi varfér jag inte problematiserar vetenskaplig
fundamentalism [Alf: ja] dr vil... fOr att... jag vet inte, det dr vil nigot som
ligger dir att det finns inte si mycket problem med det, eller alltsd det 4r sa
allmint accepterat att det dr svirt och... siga ninting... om man inte sjilv
har full koll pa det sa att siga [Alf: svar ja]... sa det dr vil mer... mer det,
alltsa det blir ju den hdr... osikerheten [Alf: mm]| frin mig sjilv som blir
[Alf: mm] som blir liksom... och grunden f6r varfér man limnar vissa saker

utanfor och...
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Alex anger ett par aspekter av varfér han inte visar flera versioner av vad
fundamentalism kan vara. Didrmed artikulerar han hinder f6r att kunna
hantera ett problematiserande av innehallet. Forst handlar det om att han inte
ser ndgon mojlighet att problematisera nagot som inte dr problematiskt. Alex
verkar forsta vetenskap som nagot givet som producerar sanningar, iven om
han i ett andra skede omformulerar sig till att det dr svért att problematisera
vad som anses givet. Sedan artikulerar Alex att han saknar den dmnes-
teoretiska kunskap som krivs for att kunna genomféra en problematisering
genom att visa pa flera aspekter av innehallet. Alex yttrande gir fran att
konstruera problematisering gillande vetenskap som omdijligt till att det dr
svirt, och svarigheterna kommer sig av bristande kunskap.

I fall N utgir trepartssamtalet frin Ninas lektion om judendomen.
Hogskolans lirarutbildare Mats talar om att liraren maste problematisera for
att eleverna ska fa uppticka flera versioner av en religion. Exemplet handlar i
utdraget nedan om den judiska sabbaten, som Mats senare i trepartssamtalet
talar om som judendomens absolut viktigaste hogtid, och om att visa
alternativa sidor av hur judiskt liv kan se ut eftersom judendom enligt Mats
inte bara dr judisk historia utan ocksa levd judendom.

Mats: Och framférallt det hir nir du kommer in pd sabbaten [Nina: mm]...
skulle dom kinna igen sig? Och... nigon elev frigar, jaha fir man inte goéra
nénting, nej men alltsd fredag kvill och sen 16rdag kvill, ja... hur ser det ut
pé sjukhusen i Israel [Nina: mml]? Jobbar inte likarna d4, ligger dom ner
klockan, pa eftermiddagen pa fredagen [Nina: mm]? Sjukhuspersonal, polis,
brandkér, militir... inte minst [Nina: mm], alltsd det ser inte ut si riktigt
[Nina: nej, men precis|, utan det hir dr en mindre del.

Religionskunskapsliraren maste, baserat pa de artikulationer som hir gors av
Mats, visa alternativa uppfattningar och handlingar av hur religion tar sig
uttryck och levs. Genom “Representation” blir malet att fa eleverna att nd en
djupare kunskap och for att nd en sadan kunskap krivs att liraren innehar
denna ”Problematiserande” kunskap.

Fran féreintervjun med LLU Anton i fall A kan yttranden synliggéras som
ror vikten av att forsta religioners olika skepnader. Anton talar om att det inte
ricker med att fOrstd en religions essens for att forsta hela religionen. Olika
bilder ar nodvindiga for att forsta en helhet.

Anton: Man missar det hir... vad gor de religiosa egentligen, man vill girna

tala om ndn sorts det hir 4r... ja som man sdger essensen och si bortser
man fran alla avarter pd ndgot sitt och sa glémmer man av att... det kanske
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ir genom avarterna man fOrstar religionen bittre. Det ér vil sd jag forséker
fa lirarstudenterna nu att tinka, att tinka lite annorlunda kring religion...

Antons artikulationer innebir att det dr nagot viktigt att visa alternativa
aspekter av vad en religion kan vara och dr. ”Avarterna” ska representeras
framfoér den potentiella essens” som lirare annars riskerar att reproducera.
Samtidigt markerar han att hans synsitt kan uppfattas som nagot annorlunda,
nigot som gir emot gingse uppfattningar kring hur religionskunskap kan
undervisas. For Anton 4r de si kallade avarterna, de udda och kanske mer
spektakulira och mindre uppmirksammade varianterna av nagon religion, det
som inte bara dr en del av religionen utan kanske ocksa det som nistintill
definierar religionen. Yttrandet kan fOrstas som att liraren maste ha kunskap
om, och miste undervisa om, alternativa versioner av en tradition. Detta med
motiveringen att man dd “forstar religionen battre” istillet £f6r att gbra vad han
verkar uppfatta som essentiella forenklingar. Dock 4r en motsatt tolkning
ocksa méjlig. Bendmningen avarter” blir genom Antons yttrande inte bara en
alternativ bild bland andra, utan en mindre giltig version som i ljuset av en

gillande kirna framstar just som en “avart”.

Fordjupning

Den andra mikrodiskursen inom ramen for subdiskursen ”Problematiserande”
r6r “Fordjupning”. Att problematisera innehallet pa ett fordjupat sitt
konstrueras dels genom ett tal om att tringa in i och bearbeta omradet ifrdga
yttetligare, vilket kan beskrivas som vertikal férdjupning, och dels genom att
dra paralleller till andra fér dmnet relevanta omriden som har samhorighet
med det som behandlas, en horisontell f6rdjupning.

Genom att atervinda till Goérans formulering frin trepartssamtal G om att
“bearbeta ytterligare” visas en antydan till vikten av en férdjupning av
innehallet, att inte stanna péd ytan. For att kunna férdjupa innehéllet krivs att
liraren har goda och aktuella dmnesteoretiska kunskaper. Nir Goran i
textutdraget didr “God on trial” diskuteras nimner att det egentligen Air
teodicéproblemet” som diskuteras s forflyttar han samtidigt sin respons fran
att endast gilla problematisering som representation till att gilla problem-
atisering som férdjupning.

7 Teodicéproblemet giller det logiskt oférenliga att gud omtalas som bade allsmiktig och god, trots
nirvaron av lidande i virlden.
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Goran: ... det dr liksom en klassisk fraga det hir som, alltsa det ir ju
egentligen teodicéproblemet dd ju som [Gabriel och Gustav: ja] diskuteras
va... [Gabrtiel: precis] och det ir ju alltid intressant...

Genom att benimna teodicéproblemet som en klassisk fraga” gors detta till
att det dr och har varit en central fridga i historien och for religions-
vetenskapen. Vidare markeras att den fraga som Gabriel talar om, det vill siga
om hur judar under andra virldskriget borjade ifrdgasitta guds existens,
kanske inte ir det enda viktiga i sammanhanget. Gabriel kan eller bér genom
sin kunskap att fordjupa innehallet knyta an till andra perspektiv som ligger
utanfér dmnesomrddet judendomen och som dirmed kan ge biring pa
undervisningens innehdll och elevernas lirande. Teodicéproblemet blir i talet
ett imnesomride som far status av nagot centralt for religionskunskapsimnet,
ndgot som lédraren i religionskunskap maéste behirska och kunna undervisa om.

Mikrodiskursen “Foérdjupning” kan ocksa illustreras med ldrarstudent
Gabriels yttrande 1 efterintervjun. P4 den avslutande frdgan om vad han i
huvudsak tar med sig fran trepartssamtalet talar han om att ”stanna kvar och
liksom bearbeta dom hir frigorna”. Som lirarstudent, sirskilt i en situation
dir man genomfor 6vningsundervisning med tva lirarutbildares granskande
blickar pd sig, kan det mdjligen vara sd att risken till att hasta igenom
lektionsinnehallet blir pataglig. Gabriel artikulerar vikten av en férdjupad
kunskap som skulle kunna anvindas for att problematisera nagot ytterligare pa
djupet:

David: Och till slut d4, vad ar det mest centrala som du som blivande lirare
tar med dig fran det hir samtalet?

Gabriel: Fran det hir... [David: ert trepartssamtal]... att... inte stressa med
att forsdka hinna med liksom information utan snarare att... stanna kvar
och liksom bearbeta dom hir frigorna som man haller pa med... istéllet f6r
att liksom bara... lita det vara och ga vidare till ndsta. Ja det var ungefir det
dom sa att jag kunde ha liksom... pratat mer om vissa saker, men istillet sa
valde jag att bara gi vidare, bara lita det vara, vilket inte dr sirskilt bra...
kanske. Sa det dr kanske att... tinka mer pd kvalitet 4n kvantitet (skratt)
kanske...

En annan aspekt av férdjupning ir att ha kunskap om, och férmedla, andra
aspekter av innehallet 4n det som 4r givet av planeringen, dmnesplanen,
liroboken eller liknande. I fall A bendmner LLU Anton detta som en
“parentes” och han uttrycker att det kanske dr denna parentes, ungefir i
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betydelsen fordjupad sidokunskap, som i sjilva verket dr den centrala
kunskapen. Anton uttalar f6ljande i sin respons till Alex:

Anton: Ja, nej men... ja generellt sett tyckte jag det var en bra lektion, men
jag... du vet ju hur jag fungerar (skratt) for att ibland kdnner jag att du
inleder en parentes och si kommer du pd att det dr en parentes och si
tinker du, nej men [ohorbart] det édr ju lite onddigt. D4 pratar jag inte om
det. Men det kanske dr parentesen som dr det absolut viktigaste [Alf: mm]
eftersom att du sdger till exempel, jag bara skrev upp det om sufism... ja
men det har ni sikert hort talas om, men det har dom inte, ingen av dom
hir vet vad sufism ir... tror jag i alla fall, det kanske dr [namn pa elev] som
vet, men (skratt)... du skulle kunnat haft en liten parentes for dd hade du
kunnat... komma in i det hir spinnande exemplet dd hur sufister tinkte
kring kunskap och sanning och fi ett, ja men det hir dr ett synsitt, hdller ni
med om det hér och... vicka tankarna f6r dé har du ju... det hade blivit lite
frigjort fran... frin bilderna och... att dom kédnner jaha men nu forstir jag
att Alex han kan massor med saker (ech)... som dr intressanta att lyssna
pa... parentesen dr virdefull [Alex: mm)] att man kidnner si hir att det hir
kanske inte dr jitterelevant for det hir vi gér nu men det kanske kan ge
oerhért mycket dnda...

I utdraget talar LLU Anton om att det inte bara ar tillitet utan kanske ocksa
noédvindigt att géra innehallsliga utflykter. Funktionen med parentesen ir att
problematisera innehallet genom att bidra med ett fordjupat innehallsligt
perspektiv. Den religionsldrarkunskap som krivs for detta verkar enligt
Antons tal ocksd hinga samman med en slags vakenhet och flexibilitet, att i
stunden vila i parentesen istallet for att se den som irrelevant. Sufismen, som i
utdraget fungerar som det innehallsliga exemplet, gors till relevant
dmneskunskap 1 religionskunskapsimnet och for liraren dels for att eleverna
inte antas veta vad det dr for nagot, dels for att exemplet i sig anses vara
intressant och spinnande och slutligen for att det kan bidra med ytterligare
innehall 1 relation till lektionsmomentet i Gvrigt.

Det sista exemplet kommer fran fall N. HLU Mats ger respons till
lirarstudent Nina di4 hon under lektionen som foregitt trepartssamtalet har
fyllt tavlan med grundliggande fakta om judendomen. Mats efterlyser hir en
férdjupning i betydelsen av att dra paralleller till andra aspekter av
religionsomradet. Det innebir hir att bygga vidare pa det som kommer upp
innehéllsligt genom att knyta an till andra fenomen frin andra for
religionskunskapsimnet relevanta sammanhang,.

Mats: ... och samma sak dir du, du tar med alltihopa det hir sa liksom, den
judiska historien, det 4r inget fel, det... dr definitivt inget fel [Nina: nej] du
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far ju med ganska... mycket. Hela tavlan dr ju full med grejer. Och du har
till och med suddat, si att du har fortsatt hir. Si att dir finns det
jattemycket, men om du tar till exempel som Davidsstjirnan [Nina: mm],
det dr ocksa sin dir som man skulle kunna problematisera lite kring [Nina:
absolut]. Vad kommer den ifrdn? Ja, den kommer ju frin... den ir ju
hinduisk [Nina: ja] fran bérjan. Det dr ju Shiva... som 4r den ena, och...
Vishnu den andra. Det édr det som ér spetsarna [Nina: ja] [Nina och Mats
samtidigt: manligt och kvinnligt] ja, just det. Och korset kommer frin
hindu, hinduismen ocksd [Nina: ja]. Ja, och di tar man di andra
virldskriget... nazisterna och deras hakkors och judarna och deras stjirna
[Nina: ja]... det dr liksom Odets ironi... att det kommer fran... alltsd att
man gor sa [Nina: ja| att man liksom férankrar lite i... [Nina: ja] hindelser
och si dir sd att dom liksom bérjar fundera lite.

Utsagan fran Mats innebdr en uppmaning som syftar till vikten av att Nina ska
undervisa fordjupade kunskaper till eleverna. Han artikulerar att det ir
betydelsefullt att ”man liksom férankrar”, vilket innebdr att skapa
sammanhang mellan religiésa fenomen. Man kan tinka sig att detta dr viktigt
bade for att gbra eleverna intresserade och for att 6ka deras moijligheter till ett
utvecklat lirande. For att detta ska lyckas dr det nédvindigt att inneha djupa
dmneskunskaper.

Provokation

Mikrodiskursen ”Provokation” kan beskrivas som att provokationen kan vara
ett medel att anvinda sig av fOor att problematisera innehallet; att genom
provokation bidra med motsatta perspektiv gentemot de som bland eleverna
framtrider som dominerande, och pa sa vis fi eleverna att na lingre 1 sitt
lirande. Nir elevernas diskussioner betraktas som ensidiga kan liraren
anvinda provokationen fér att belysa synvinklar som eleverna forefaller vara
omedvetna om.

I fall G talar HLU Gé6ran om provokationen och vikten av att g vidare
efter att pd detta sitt ha vickt elevernas uppmirksamhet.

Goran: ... dven den hir God on trial, det 4t till att provocera, men nir man
da har provocerat si... arbeta vidare med det va [Gustav: mm)] [Gabriel: ja]
sd [Gustav: mm] men jag... alltsd... det dr ju naturligtvis ocksd sd att har
dom sett detta och dom har fatt den hir provokationen sa blir det ju liksom
att dom kanske reflekterar sjilva 6ver det [Gabriel: mm] eventuellt va
[Gabriel: mm] men det dr man inte riktigt siker pd (skratt) [Gustav och
Gabriel: mm nej] sa didrfor far man ju forséka att styra det liksom i den
riktningen pa nagot sitt... genom att, ja, grupparbete eller bikupa eller...
nagonting sadant va [Gabriel: mm| men nigot material nigon text som dom
far liksom bearbeta kanske, eller ndgon bild som dom fir bearbeta. ..
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Gorans artikulation att eleverna “fatt den hir provokationen” innebdr att de
kanske reflekterar Gver innehdllet pa egen hand, men det viktiga blir hir att
liraren tar hand om det som startats upp. Liraren ska ”styra” i den
’riktningen” som krivs. Lirarens kunskap att provocera dr ndgot annat 4n att
bidra med ett alternativt perspektiv eller att foérdjupa innehallet.
”Provokation” forefaller handla om en kunskap att utmana det forgivettagna
pa ett ndrmast okonventionellt sitt, vilket illustreras nidr Goran yttrar att ”det
ar till att provocera”.

Ocksd i fall A konstrueras mikrodiskursen ”Provokation” da den lokala
lirarutbildaren Antons ger respons till lirarstudent Alex:

Anton: ... dd kan man ocksd hoppa in i den diskussionen och stilla lite
motfrigor och férs6ka provocera dom.

Genom att provocera och pé detta sitt bidra med alternativa perspektiv kan
det uppfattas som att liraren inte ska vara objektiv och neutral. I féreliggande
empiriska material gors emellertid vikten av att vara en objektiv
religionskunskapslirare betydande. Provokationen kan ocksa tolkas just som
att vara objektiv eftersom olika versioner av dmnesinnehdllet framtrider nir
liraren genom provokationen startar upp ett problematiserande tal i
klassrummet. Denna provokativa problematisering kan, om ldraren behdrskar
detta, leda till en mer balanserad och pa sa vis objektiv syn pa det innehall som
diskuteras. Foreintervjun med Anton visar exempel pa hur detta kan forstas:

Anton: ... att fi in hur man ser pa tolkningar och vrida pd begrepp och
provocera eleverna...

-]

. man kan di férséka provocera eleverna att tinka i andra banor, inte
egentligen beritta vad som dr ritt och fel pa det sittet utan fa dom att se
styrkor och svagheter, olika argument

Genom att provocera eleverna lyckas liraren férhoppningsvis enligt Antons
tal fi eleverna att se nya aspekter av fenomenet 1 friga vilket i slutindan kan
forbittra deras lirande. Yttrandet att ’provocera eleverna att tinka i andra
banor” visar ocksa hur “Provokation” dr ett “Problematiserande” som ror en
annan  dimension 4n  “Representation”  respektive  “Fordjupning”.
“Provokation” giller tydligare lirarens kunskap att pd ett uppseendevickande
sitt starta elevernas processer.
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Aktualiserandet av innehall

Den tredje subdiskurs som analysen identifierat inom ramen for diskursen
”Att kunna sitt amne” har jag benimnt ”Aktualiserandet av innehdll”. Den
innefattar tva mikrodiskurser: "En tidsmissig dimension” respektive “En

rumslig dimension”.*

En tidsmissig dimension

Mikrodiskursen ”Tid” handlar om att koppla innehallet till nutid. Ett exempel
pa ett ”Aktualiserande” genom ett tidsmissigt perspektiv visas nedan genom
talet om att knyta historiska kunskaper till idag. I trepartssamtalet i fall N
uttalar HLU Mats att detta dr betydelsefullt:

Mats: Men att man kanske tdnker lite pa det 4nda [Nina: ja] att man foérsoker
att snabba pi lite pd gymnasiet va, snabba pid den hir grundliggande
undervisningen for att kunna komma in mer pd att kunna problematisera
och se, och framf6rallt lyfta fram judendomen si som den ser ut idag. ..

Judendomen framstir f6r Mats som ett relevant dmnesomride i
religionskunskapen. Baserat pa hans tal verkar det dock inte ricka med ett
historiskt perspektiv i undervisningen. Liraren maste ha férmdgan att gbra
judendomen levande idag, att “lyfta fram judendomen”, genom att undervisa
aspekter av judendom i samtid snarare dn den historiska framvixten av
religionen som ldrarstudent Nina fokuserat pa. Nagot senare i trepartssamtalet
fokuserar Mats detta perspektiv dn mer, och erbjuder ett exempel pa hur ett
historiskt innehall kan forflyttas till nutid. Sammanhanget dr att Nina under
lektionen talat mycket kortfattat om staten Israel, och inte skrivit upp det pa
tavlan, samt att hon nimnt berittelsen om David och Goliat.

Mats: Och det stod inte ens, det stod liksom inte riktigt pa tavlan [Nina: nej]
sd [Nina: det gjorde det inte] nej, for att ddr tinkte, tinkte jag, det hir
utlovade landet och det hir, for att du, du anknot lite senare till, till David
och Goliat och lite si dir, att dom slogs lite sd ddr [Nina: mm]|. Och det dr
samma sak ddr [Nina: ja| dir skulle du kunna lyfta fram det till idag [Nina:
absolut]. Dom krigar ju, vilka dr det som krigar, jo det dr palestinier och,
och israeler som krigar [Nina: mm, ja]. Dir kan man siga David och Goliat
hiller fortfarande pd. Darfér Goliat, vad var han, jo han, han var filisté
[Nina: ja] och filisté, engelska filistie, ddr har du Palestina [Nina: ja]. Dom
hiller pa fortfarande. Dir kan man ju fi eleverna med. Alltsd knyta an det
till nutid [Nina: mm]. Att beritta om det att, ja men Goliat, han var ju filisté

80 Kortversioner: ”Tid” respektive ”Rum?”.
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[Nina: ja]. Det var den stora, och det ér ju, det ér ju palestiniernas ur... folk
[Nina: ja]. S4, men dir att man lyfter fram det. Annars... si blir ju David
och Goliat ocksé bara en berittelse bland alla andra.

Mats yttrande syftar till att géra nagot mer av en historisk berittelse. Den far
inte bli ”en berittelse bland alla andra” utan liraren ska ”lyfta fram det till
idag”. Ldraren bor knyta samman historiska perspektiv med samtida for att
Oka méjligheterna for eleverna att lira sig.

LLU Gustav far vid féreintervjun frigan om vilka kunskaper som han ser
som nodvindiga for en blivande gymnasielirare i religionskunskap att ha med
sig efter avslutad utbildning. Hans svar behandlar flera aspekter av en lirares
kunskaper, men det dr till vikten av samtidsanknytning som han atervinder
nir han uttalar fljande:

Gustav: Men just att vara nyfiken, att félja med i... i sin omvirld for att det
finns hela tiden bitar att plocka... att lyfta in liksom nutiden i klassrummet,
dven om man pratar om en religion som har sina grunder 2500 ér tillbaka i
tiden sa finns det saker di som man kan dra paralleller till saker som hinder
i nutiden...

Genom att ha kunskap om sin omvirld, vilket kan tinkas handla om att f6lja
med i vad som hinder i virlden via exempelvis tv, internet och tidningar,
skapas forutsittningar for att anvinda de kunskaperna i sin undervisning. Att
dessutom koppla det historiska innehéllet till nuet konstrueras av Gustav som
viktigt.

En rumslig dimension

Ur ett Overgripande perspektiv handlar den rumsliga dimensionen om att
koppla innehallet till elevernas verklighet utéver den tidsmissiga dimensionen
fran da till nu. Det kan exempelvis handla om att hdnvisa till hindelser som
sker pa andra platser 1 virlden som har betydelse £6r det som undervisningen
kretsar kring. Att géra innehallet relevant och intressant genom att knyta det
till elevernas vardag och deras referenspunkter, gors till nagot centralt av Mats
vid féreintervjun med honom. I textutdraget nedan visas dven nagra exempel
pé vilka innehéllsliga nedslag och referenser som liraren skulle kunna ta sig an.

Mats: Ja, alltsa det jag forsoker férmedla framforallt till, till studenter pa
hégskolan, det dr att dom ska tinka pa att férankra... religionen i vardagen,
och vad jag tinker pi d4, det 4r om man, om dom méter elever som visar
ett mildare intresse for ndgot avsnitt eller nagonting sidant dir, att man da
tinker efter, hur kan jag férmedla dom hir kunskaperna genom att férankra
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dom i deras egen verklighet. Och det kan... till exempel vara... ska vi se om
jag kan hitta ndgot bra exempel, ja, lit oss sdga att vi har en frisér- eller
stylistklass... bara tjejer... och sen ska man prata om Paulus betydelse. Och
jag ser ju pa ditt leende att det kanske inte dr det enklaste [David: det ir
svart] dd maste man, dd brukar jag sdga till dom det, dé ska ni tinka sd hér
att finns det ndgonting hos Paulus di som berér dom hir tjejerna... som
dom kanske har kommit i kontakt med eller ndgonting sant dir. Och d4 ar
det ju tva, tva saker, det ena dr HBT-rérelsen och det andra dr feminismen.
HBT-rérelsen det dr nagonting som dom sikerligen har hort talas om, och
dom kanske diskuterar... homosexualitet och sidana saker och feminismen
har dom definitivt troligtvis hort talas om och vet vad det dr f6r nigonting.
Och dé kan man anknyta till Paulus och vad han har, vilken impact han har
gjort pa kyrkan i dom hir frigorna, alltsd... hogkyrkliga praster till exempel,
som har svirt for att jobba tillsammans med kvinnliga prister, hinvisar ofta
till Paulus. S4 att han har ju haft tydligen en vildig betydelse f6r dom hir
tankarna, for den hir typen av minniskor och deras tankar dven 2014

I de artikulationer som gors av Mats synliggdrs att det dr av betydelse att
kunna relatera innehéllet till elevernas verklighet och vardag. Dessutom kan
det med férdel finnas en intresseaspekt av vilka referenser man anvinder nir
man relaterar innehallet till eleverna. Det giller for det forsta att det man
hianvisar till 4r kdnt av eleverna, de maste veta vad man refererar till. For det
andra mdste de ha intresse av den referens som gérs. Ovan handlar exemplet
om att Paulus kan bli mer intressant f6r en grupp kvinnliga elever i en
frisorklass om man relaterar till diskussionen om feminism och HBT-rérelsen.

En annan aspekt av den rumsliga dimensionen ir en slags geografisk
rumslighet. Hir handlar det om att sammankoppla dmnesinnehallet till lokala
foreteelser, foretradesvis genom att se hur religion tar sig uttryck i elevernas
niromrade. I fall H talar LLU Helena i féreintervjun om vikten av en sadan
lokal férankring av dmnesinnehallet:

Helena: ... for mig dr det viktigare att dom vet hur 4r man nir man ér
religiés... och inte bara si hir dr religionen, att det blir nigot statiskt
[David: mm, ok| och da att vi landar mycket i ndrmiljén. Ja men vad hinder
i G-staden liksom, vi har [killskydd, nimner lokal religi6s foreteelse], ja men
vad handlar det om... i Y-staden talar man om halalslakt, som ligger x mil
hirifran, varfér gér man det, att det inte bara blir ndgonting som ir
vildigt... statiskt som man ldser...

Tolkningen av Helenas yttrande innebir att liraren i ett initialt skede maste
vara medveten om vilka religiosa foreteelser som sker i niromradet for att
sedan kunna anvinda denna kunskap genom att knyta innehéllet i
undervisningen till dessa hindelser och platser. Hon artikulerar att de i
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undervisningen “landar mycket i ndrmiljon”. Helena talar om att detta ir
viktigt sa att religion inte ska framsti som nagot “statiskt”.

Studiebesok och att bjuda in representanter fran religiésa grupper till
skolans undervisning konstrueras i féreintervjun med LLU Barbro som nagot
relevant for att knyta det lokala samhaillets religiésa yttringar till elevernas
verklighet.

Barbro: Mm, ja, jag tycker vil ocksa att det dr vildigt viktigt att ha en
samhillsanknytning, att man dr Sppen for att ga ut till kyrkor och samfund
och bjuda in folk och... och héra vad dom har att siga.

Huruvida studiebesok ska genomféras eller om nagon representant fran nagot
samfund besoker skolan verkar hir inte vara det viktiga f6r Barbro. Det som
ir centralt dr kopplingen mellan undervisningen och de religiésa fenomen som
finns 1 niromradet. Hon artikulerar vikten av att ”ha en sambhillsanknytning”
och understryker pa si vis ett ”Aktualiserande” som central religions-
lirarkunskap genom ”En rumslig dimension”.

Summering

Diskursen ”Att kunna sitt dmne” 4r betydande i foreliggande empiriska
material. Diskursen dr uppbyggd av ett antal sub- och mikrodiskurser. Jag har
visat att ett tal om innehall som sjdlvklara och underférstadda fakta dterfinns,
samt ett tal om fakta som kirna eller som mangfald, tillsammans med
artikulationer kring religionsvetenskapliga begrepp. Detta ryms inom ramen
for subdiskursen “Behirskandet av innehall”. Nir det giller subdiskursen
”Problematiserandet av innehall” har jag redogjort £f6r hur talet uppehaller sig
vid vikten av att som religionskunskapslirare kunna representera, fordjupa
och provocera. Den tredje subdiskursen dr benimnd ”Aktualiserandet av
innehall” och behandlar nédvindigheten av att som religionskunskapslirare
kunna knyta innehallet till elevernas vardag; att géra @mnesinnehallet relevant
och intressant for att f6rbittra mojligheterna £6r elevernas lirande.

Att kinna och mota sina elever

Inom diskursen ”Att kdnna och mota sina elever” artikuleras vikten av att
religionskunskapsliraren har kunskap om eleverna.

Gustav: ... men just den hir férmédgan att liksom kunna knyta an, skapa
personliga relationer med eleverna pa ett sitt si att du vet... lite om varje
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elev som finns i ditt klasstum [- - -] om du vill f4 en elev att jobba och si
dir sa kan du inte gd fram och peka med hela handen och siga jobba, utan
du maste ha en kinnedom om den eleven sa att du vet pa vilket sitt du ska
prata med den eleven. Fér det dr liksom 20 olika sitt om det dr 20 olika
ungar... si det tror jag dr jatteviktigt att man har ndgon slags personlig
kontakt med alla i klassrummet

Att skolans elever har en tydlig plats i trepartssamtal och intervjuer med
lirarstudenter och lirarutbildare dr tydligt i foreliggande empiriska material.
Ett av manga exempel dr den lokala lirarutbildaren Gustavs yttrande ovan
frin foreintervjun med honom. I materialet goérs det till central
religionsldrarkunskap att vara bekant med eleverna och deras uppfattningar,
att ta tillvara dessa, samt att pa varierande sitt interagera med dem. Diskursen
har jag valt att bendimna ”Att kinna och méta sina elever” och den innefattar
tva subdiskurser vilka kallas ”Kiénna till och anvinda elevernas forforstaelse i
undervisningen” samt ”Aktivera och kommunicera med eleverna”.*' En figur
over diskursen ser ut som foljer:

81 Kortversioner: ”Kinna till/anvinda forforstaelse” respektive ”Aktivera/kommunicera”.
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Figur 2. Hur diskursen "Att kdnna och méta sina elever” ar uppbyggd med dess sub- och
mikrodiskurser

”Att kinna och mota sina elever” dr en diskurs som genomsyrar hela det
empiriska materialet. Det som emellertid har identifierats dr att diskursen dr
tydligare etablerad, och uttalad mer frekvent, hos de lokala lirarutbildarna dn
Ovriga positioner.

Kinna till och anvianda elevernas forforstaelse i
undervisningen

Subdiskursen  “Kinna  till/anvinda  forforstaelse”  inrymmer  tre

mikrodiskurser. En kallar jag ”Anvinda elevernas trosforestillningar™, en

9583

andra benimns “Inritta ett privat rum” och den tredje ”Nivaanpassning”.

82 Kortversion: Anvinda forestillningar
8 Kortversion: Ett privat rum
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Anvéinda elevernas trosforestillningar

Mikrodiskursen ”Anvinda forestillningar” behandlar vikten av att ta tillvara
elevernas trosforestillningar. Det framstar som betydelsefullt att kinna till
elevernas uppfattningar och det konstrueras som viktigt att elevernas
uppfattningar relaterat till religion och tro ska anvindas.

LLU Helena talar i foreintervjun om att det ar sdrskilt viktigt att ha
kinnedom om eleverna just i dmnet religionskunskap och att denna
kinnedom édr ndgot som hon som religionskunskapslirare kommer att
anvinda:

David: ... finns det nagonting, nigon liksom lirarkunskap som
religionsldraren maste ha som ér sd specifik sa att det 4r inte ens aktuellt att
prata om den hos engelskliraren eller svensklararen eller sa... eller finns det
inte det?

Helena: Tror inte det, alltsa jag tror den, alltsd visas... pd sin spets i dmnet
religion. Men jag tror pi nigot sitt att den maste finnas med Sverallt. Att
man liksom kollar in var eleverna befinner sig, fér mig 4r det da vissa
som... dom fyller alltid i en mélbeskrivning, och dd ir det ju vissa som
viljer och dela med sig... att jag dr Jehovas vittne, eller jag dr salafist eller...
vad man kinner [David: mm] och det ir ju jitteanvindbart f6r mig. Men
det dr ju ocksd anvindbart i min roll som svenska, jag dr dyslektiker...
eller... jag har kimpigt att komma till skolan [David: mm]. Sa jag tror nog
mer att i religionsimnet sa stills... allt sidant mer pa sin spets, att man
maste tinka pa och ta fram dom sidorna dnnu mer [D: ja.

Helena talar om att nigot stills ”pd sin spets” i religionskunskap vilket kan
forstas som att amnet hanterar kinsliga frigor och att liraren darfoér maste
vara varsam i sitt agerande. Medan Helena som svenskldrare far veta saker
som att en elev har dyslexi eller har svirt att komma till skolan, si far hon som
religionskunskapsliarare information om religitsa positioner, exempelvis “jag
ir Jehovas vittne”. Hon siger att det dr “jitteanvindbart” f6r henne att veta
detta. Kinnedom om elevernas uppfattningar och forforstaelse framstar som
viktigt och anvindbart, men det édr inte artikulerat hir hur denna kunskap ska
anvindas i undervisningen.

I trepartssamtalet i fall M uttrycker HLU Mats att lirarstudent Martin gjort
bra ifrdn sig som har involverat eleverna som representanter fér sina egna

trosuppfattningar.
Mats: Och sen... mitt uppe i alltthopa det hir, sa har du det hir som jag

tycker dr sd viktigt hos religionsldrare, och det dr just det hir med att du, du
fragar dr det ndgon som ir religiés i klassrummet, dr det nagon som har...

111



VAD AR RELIGIONSLARARKUNSKAP?

du, du fragar dom hir killarna lingst fram [Martin: mm]... och du kinner,
du vet... du ir katolik och du ir ortodox [Martin: mm)] si du har ju liksom
kollat upp det...

Mats formulerar det som visentligt att ldraren fragar elever om religios
tillhorighet. Yttrandet innebdr att man bor kinna till svaret pa férhand, man
har “kollat upp det”, och att detta sedan anvinds pa nagot sitt. Genom att
Ovriga elever fir lyssna till en klasskamrats personliga forestillningar och
overtygelser sa ar tanken att elevernas mojligheter till lirande forbattras.
Under trepartssamtalet i fall M har Marie berittat om att hon lit tva
muslimska elever representera islam f6r att visa att alla muslimer inte ar
terrorister. Vid efterintervjun aterkommer hon till detta genom sitt tal om den
“fingertoppskinsla” som krivs av religionskunskapsliraren:

Marie: ... man mdste vara, man mdste ha fingertoppskinsla dir, och da
tycker jag att man mdste kidnna eleverna ganska bra. Det var som jag sa nir
jag gjorde, nir jag hade muslimer i klassrummet férra dret, si maste man
kinna eleverna [David: mm]| si att man vet att man inte klampar in pa...
férbjudet omréide eller att det kan bli f6r kinsligt.

Marie konstruerar det som viktigt att ha férkunskap om eleverna och att
anvianda denna pa ett klokt sitt for att inte ge sig in pa ett kinsligt ”forbjudet
omrade”. Att ”Anvinda elevernas trosforestillningar” dr ingen enkel sak utan
kriver bade goda férkunskaper om eleverna och att man kan anvinda denna
kunskap pa ett klokt satt.

Inréitta ett privat rum

Mikrodiskursen 7Ett privat rum” rér talet om att religionskunskaps-
klassrummet maste fa vara en fredad zon dir man som elev dels kan vara
trygg att siga personliga saker och dels kan vara skyddad fran att behdva
exponera sina personliga uppfattningar och trosforestillningar. Lirarens
kunskap blir i sammanhanget att skapa detta trygga klassrum och att
moijliggdra for eleverna att antingen vidga tala om privata dmnen eller kunna
vilja att inte offentliggdra sina personliga férestillningar.

Nir jag vid foreintervjun med LLU Nora fragar om det finns niagot som
skiljer religionskunskapsimnet och religionskunskapsliraren fran andra lirare
och dmnen, formulerat som att det kan vara sa att vissa saker idr generella och
andra mer specifika, svarar hon:
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Nora: Ja alltsi man, man fir ju... man fir ju en del fértroenden frin
eleverna [David: mm)]| och... ja, nir vi jobbar med etik till exempel si... det
giller och skapa en atmosfir i rummet som gor att dom vagar... vagar...
siga personliga saker. Det gir inte i alla grupper [David: nej] men nir det
gir sa dr det ju helt fantastiskt.

Noras tal indikerar att “personliga saker” sdgs 1 fortroende och att
religionskunskapslirarens uppgift dr att skapa en tillitande “atmosfir” for att
vaga uttala det personliga. Hennes konstruktion gor det centralt for liraren att
kunna skapa ett tryggt klassrum.

Ett uttalande fran lirarstudent Martin fran trepartssamtalet i fall M far sta
som exempel fOr att som lirare inte anvinda elevernas forestillningar, och

kanske inte ens kidnna till dem. Han talar om att lirarutbildningen 4r orsaken.

Martin: Men dir tror jag att... [Mats: ja] dér tror jag att jag har blivit lite
skrimd av... delar av min utbildning [Mats: mm)| ddr det har varit s himla
noggrant just ndr det giller religion att svenska kyrkan, eller svenska skolan
far inte ha nagra drag av konfessionalism... instillningen 4r ju att liraren
boétr ju knappt veta vad eleverna i klassrummet har... alltsi frin
lirarutbildningens perspektiv [Mats: ja, ok, jaha] att ni ska inte veta vad, det
ska inte spela ndgon roll f6r nagonting och si vidare. Och di tror jag att
man har det i bakhuvudet hela tiden att jag ska inte bygga lektionen pa...

Martin talar hir om att den lirarutbildning han genomfér férmedlar att man
som religionskunskapslirare inte ska veta vad eleverna tror, vilket leder till
hans positionering att undvika att ta sig an och anvinda elevers personliga
trosuppfattningar i undervisningen.

Nivaanpassning

Mikrodiskursen ”Nivaanpassning” giller vikten av att fd den kvalitativa nivan
pa undervisingen att Gverensstimma med de forkunskaper och férutsittningar
som en elevgrupp har. Religionskunskapsliraren bor ha kunskap om vilken
kapacitet eleverna har for att planera och genomféra undervisningen pa den
innehillsliga niva som bist limpar sig for att eleverna ska ldra sig. Perspektivet
ar kollektivt. Det handlar hir om klassen eller gruppen snarare in om enskilda
elever.

Ofta talas det om att anpassa som att forenkla, och endast undervisa
”orunderna”, med motiveringen att eleverna inte ér tillrdckligt duktiga f6r att
klara av mer avancerad undervisning. Att anpassa nivan blir i talet ofta att
kvalitativt sdnka nivin genom fokusera pa tydliga fakta och undvika
problematisering.
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Lirarstudent Alex talar om att han vill ha kontroll pa allt innehéll, och
behirska all fakta, vilket gér att han dr ridd att nivan blir f6r hég. Han ser sin
LLU som betydligt duktigare pa att nivaanpassa undervisningen:

Alex: ... jag gillar vil att hilla mig... vildigt teoretiskt till imnet, vilket...
kan vara problematiskt eftersom man inte riktigt vet vilken nivd eleverna ar
pé och Anton dr mycket béttre pa att fa ner det liksom... pa deras nivi...

-1

Alex: Jag tycker det dr svart fOr att jag tycker... ju mer man tinker pa det,
allt kinns viktigt det dr vil kanske... ja bdde en férdel och en nackdel att
jag... jag blir lite sd att jag kan inte limna ndgot utanfor... vilket gor
sjalvklart att jag... stressar upp mig 6ver saker som jag inte kan och...
kanske liser pi om... alldeles f6r hog niva bara for att jag inte vill... bli
stilld i ndgot avseende...

I textutdraget talar Alex om att ”fa ner” innehdllet till elevernas nivd. Han ir
dmnesteoretiskt inriktad i sitt intresse och i sin undervisning. Eftersom han
inte kdnner eleverna antar han att det blir svart att genomfdra undervisningen
pa en limplig niva. Att kinna eleverna for att sedan anvinda denna kunskap i
undervisningen, hir exemplifierat genom att nivdanpassa undervisningen, gors
till central religionslirarkunskap. Fortsdttningen av utsagan antyder att
anledningen till att det 4r svart med nivaanpassning ligger hos liraren sjalv. Pa
grund av att Alex dr ovan och kinner sig osidker sd forbereder han sig extra
noggrant, men istillet for att férbereda sig i relation till elevgruppen anar han
att hans forberedelser istillet kan leda till problem med att nivan blir f6r hog.
En sddan tolkning av hans tal handlar om att ”Nivaanpassning” dr att sinka
undervisningen till elevernas niva. En annan tolkning ir att hans tal om att
han “liser pa om... alldeles f6r hég niva” for att inte bli ’stdlld” ger att
moéjligheten till en flexibel undervisning begrinsas. En sadan aspekt dterfinns
ocksi med mikrodiskursen "Nivaanpassning”.

Foreintervjun med lirarstudent Bea kommer ocksa in pa nivaanpassning
och Beas yttranden liknar Alex i den meningen att hon har tagit intryck av den
dmnesteoretiska nivan 1 ldrarutbildningen, och talar om att omvandla
innehallet till elevernas ”littare” niva.

Bea: ... mycket av det vi har gitt igenom pé hogskolan har jag haft bra nytta
av nu nir jag har undervisat just judendomen som jag har haft da. Jag har
liksom anvint mina anteckningar darifran helt drligt si hir. For att jag har
vart, ja men... for att dir gir man in mycket djupare, alltsd bara jag forstdr
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sa kanske man kan skriva det pa deras lite littare nivd sen sa hir (David:
mm) si jag har faktiskt anvint mig av det ganska mycket.

Det framstar som om Alex och Bea har en liknande syn pa att nivianpassning
ska ske ”nedat”. Detta dr dock inte ndgon gemensam linje som O6verens-
stimmer med alla lirarstudenter. Det ér inte heller bara lirarstudenterna som
talar om nivaanpassning som nagot riktat nedat. I fall G nimner HLU Géran
att lirarstudent Gabriel gjorde en god insats som “férde ner det liksom pa
deras nivd”. Skillnaden 4r sammanhanget. Studenterna Bea och Alex ovan
talar om att ”f6ra ner” som att férenkla och dgna sig at nagot grundliggande
medan Goéran yttrar detta i samband med att anknyta till elevernas verklighet.

Hos lirarstudent Nina dr nivdanpassning svart som en direkt konsekvens
av att man inte kdnner eleverna. Hon talar inte om innehallet eller den egna
prestationen relaterat till detta utan konstaterar att nivdanpassning ir nigot
viktigt och som ocksa kriver elevkinnedom:

Nina: Men sen dven, alltsd just... att veta vilken niva, vart man ska ligga
undervisningen [David: mm] och det dr ju en sidan hir sak, det kan man
inte lira sig pa hogskolan. Det tror inte jag i alla fall utan det ér... frin klass
till klass och fran elev till elev. S4 att det dr ju en sddan hir, d4 mdste man
kdnna in, kdnna in klassen och... liksom... kidnna in vart eleverna ar och
mo6ta dom dér [David: mm)].

For Nina dr anpassning av undervisningens niva ndgot som en lirarstudent
maste lira sig under den verksamhetsforlagda utbildningen. Draget lite lingre
blir det ocksd ndgot som en professionell religionskunskapslirare maste lira
sig om och om igen i takt med att nya elevgrupper ska undervisas.

Aktivera och kommunicera med eleverna

Den andra subdiskursen inom ramen for ”Att kdnna och mota sina elever”

kallas benamnd ”Aktivera och kommunicera med eleverna”. Mikrodiskurserna

9584 9 85

ar benimnda “Ett dialogiskt klassrum™®* samt T tillvara dialogen”.

Ett dialogiskt klassrum

Vikten av att skapa dialog i klassrummet framtrider genom analysen av det
empiriska materialet. Dialogen kan ha olika funktioner. Hos HLU Goéran dr
dialogen central som didaktisk ansats.

8 Kortversion: ”’Skapa dialog”.
8 Kortversion: ”Anvinda elevutsagor”.
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Goran: ... min tanke 4r ju att arbeta da... sd att man fir ndgon typ utav
flerstimmigt klassrum eller dialogiskt klassrum... vilket kan vara lite svirt
nir man har vildigt manga studenter (skratt)... nir man har 90 studenter ar
det svért och fa till stind en dialog (skratt)... men nigon typ utav samtal. S4
att... jag forsoker vil att lagga upp det mer som ett... inte direkt férmedling
utan mer som en... nagon typ utav reflektion dir studenterna fir vara med i
det samtal som fors... jag tycker det dr viktigt och pd ndgot sitt sd 4r det ju
ocksd sa jag tinker mig att lirare ska arbeta med sina elever ... dir eleverna
sd att sdga blir aktiva i ... idet hdr... ilirandet. [David: Mm, och de...]. Det
ar ju sd lirande gér till enligt mig va.

Goérans utsaga visar att han ser en dialogisk modell som central f6r bdde sin
egen undervisning av lirarstudenter pa hégskoleniva och fér den undervisning
som ldrare bor bedriva i skolan. Genom dialog skapas forutsittning for
lirande och detta maste religionskunskapsliraren behirska.

Ocksa 1 efterintervjuerna i fall G yttrar bade Géran och LLU Gustav att ett
dialogiskt perspektiv dr viktigt. Gustav talar om detta som att reflektion och
diskussion dr i fokus i ett 4mne som religionskunskap och att vigen till ett
framgangsrikt sidant klassrum 4r genom dialog. Gorans artikulation kring
detta formuleras i efterintervjun som vikten av att ”fa till stind ett samtal”.

Lirarstudent Gabriel sitter dialogen med eleverna i1 centrum. I
foreintervjun dr han inte sa specifik, men det dr tydligt att han 4r intresserad av
och tycker det ér viktigt att kommunicera tillsammans med eleverna:

Gabriel: Ja, mycket, jag forséker alltid f4 dom och prata... jag gillar inte och
bara sta dir och snacka och snacka och snacka och sen bara ja nu mdste, nu
far ni arbeta pd dom hir sidorna utan snarare... vad tycker du, va vad har
du att sdga, fast inte pa ett sd hir vad sdger du utan snarare... vad har du att
siga... pa ett vildigt trevlig sitt liksom och bara, ja har du ingenting och
siga ok da, da tar vi nista sd... forsoker dndd fi dom att vara med i... i
diskussionen...

Baserat pa hans yttrande ovan verkar malet for Gabriel vara att skapa dialog
med eleverna och fa till ett slags dialogiskt klassrum. Han vill ”’fa dom att vara
med 1i... diskussionen”. Det dr rimligt att anta att dialogens funktion dr att
mojligeora lirande.

Att skapa dialog i klassrummet konstrueras ocksid som viktigt genom
respons av kritisk karaktir. I trepartssamtalet i fall M betonar HLU Mats hur
viktigt det dr fOr liraren att fa igang ett samtal mellan lirare och elever i
klassrummet.

116



DISKURSER OM RELIGIONSLARARKUNSKAP

Mats: Mm... det jag... om man tittar lite pa vad, det jag saknar lite [Martin:
mm)]... dr att du inte riktigt bjuder in eleverna till diskussioner. Alltsa du fér
dom inte [Martin: nej] att vara med. Du férmedlar kunskapen [Martin: mm]
hela tiden. Du fér inte in dom... du frigar visserligen hela tiden [Martin:
mm], frigor pa det hir, men du gor ju det pa ett sidant sitt sa att... det dr
skonast, enklast och siga nej [Martin: ja] om du forstir vad jag menar
[Martin: mm)]. Alltsd du bjuder inte in riktigt.

Mats gbr ”Skapa dialog” till ndgot centralt att behdrska. Han talar om att ett
dialogiskt klassrum inte kan skapas bara genom att stilla fragor, sirskilt inte
om fragorna formuleras pa ett sddant sitt att de inte fOrvintas leda till nagot
svar. Den kunskap som liraren behover, och som Mats efterlyser ovan, giller
att initiera diskussion i klassrummet pa ett sitt som Overgar att bara stilla
fragor. Detta gbrs genom att pa ett medvetet sitt bjuda in eleverna si att de
ska vilja tala.

Ta tillvara dialogen

Den andra mikrodiskurs som ryms inom ramen fér subdiskursen
”Aktivera/kommunicera” handlar om att man som religionskunskapslirare
bér ta vara pa elevernas synpunkter i klassrummet och anvinda dessa vidare i
undervisningen. Den férra mikrodiskursen handlade om att iscensitta ett
gemensamt samtal. Hir handlar det istillet om att utgd frin eleverna, men
sedan anvinda det de siger i sin egen vidare utliggning. Till skillnad fran den
gemensamma dialogen sa handlar detta om ldrarens kapacitet att tala sjilv,
men med utgangspunkt i elevernas tal. Funktionen av att ha en kunskap att
”Anvinda elevutsagor” dr dubbel i den meningen att nir ett elevsvar tas
tillvara sa uppmarksammas och stirks eleven och dessutom fir liraren en
mojlighet att ta innehallet vidare, genom exempelvis en f6rdjupning av det. Ur
det senare hinseendet anvinds elevernas utsagor instrumentellt, som
utgangspunkt for lirarens fortsatta tal. Fran trepartssamtalet i fall A himtas
toljande utdrag, dir LLU Anton ger respons till lararstudent Alex:

Anton: Och sen skulle jag vilja att nir eleverna siger nagonting... ta det
dom siger och fortydliga det... for att ja, du borjar ibland bygga vidare pa
[ohérbart] men si vill du girna att ja men eleverna har sagt det och da
[oho6rbart] vidare, forstirk det alltsd gor en koppling till ndgonting annat sé
att man hela tiden... far riktningen dit att riktningen, man sjilv vill att det
ska gi...

Alex: Ja, ja nu 4r jag sa javla daligt insatt i scientologin si att jag kunde inte
riktigt gbra det pa den... [Anton: nej, nej det kan ju komma sddana svira...]
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bista exemplet [Anton: du hade ju kunnat bérja prata om rymdvarelser och
allt méjligt [ohorbart] men ja).

Det dr den lokala lirarutbildaren Anton som inleder textutdraget med ett
uttalande om att anvinda elevutsagor vidare. Fér honom framstar det som
viktigt att dessutom bygga vidare pd det som sigs genom att dra en parallell till
ndgot liknande eller pa annat sitt driva lektionen vidare. Elevernas tal blir si
att siga ett startskott for lirarens mojlighet att exempelvis férdjupa innehallet.
En annan funktion fylls ocksa med att anvinda elevutsagor. Det handlar da
om att liraren kan styra innehallet dit man, férmodligen pa grund av sin
planering, dr pa vig. For lirarstudent Alex dr detta ett innehallsrelaterat
problem. Han siger sig inte behirska innehallet, i detta fall scientologin,
tillrackligt val. Alex uttalar att han dr begrinsad, utan mojlighet att anvinda det
inspel som kom frdn eleverna och bygga vidare pa det. Det sitt han svarar pa
tolkas dock som att han haller med Anton om att det 4r viktigt att anvinda
elevernas utsagor.

For HLU Mats verkar det ocksd vara viktigt att anvinda elevernas tal
vidare for att sjilv problematisera innehallet genom férdjupning, exempelvis
genom att dra paralleller till andra féreteelser. Elevsvaren blir utgangspunkter
for att vidareutveckla lektionen.

Mats: ... det var ju nagon elev som frigade, fir dom dricka sprit? Det
skulle... [Nina: fir dom dricka alkohol] ja, det skulle du ha tagit upp hir
pa... hégtiderna [Nina: mm]|. Fér det dr ju det som dr speciellt for
judendomen [Nina: ja]. Och det dr Purim.

Nina: Ja. Jag vet, och den, men den har vi inte haft [Mats: nej, men just, nej]
med Gverhuvudtaget.

Mats: Nej, men just det dir med att man aterknyter. Det 4r det jag menar
[Nina: ja]. Ndr... [Nina: ja, absolut] om han frigar, dd kan man ju beritta
det [Nina: jojo], dom blir ju knokfulla [Nina: ja, det dr sant]. Man ska ju...
dricka sd pass mycket s att man knappt, jag ska inte kunna skilja pa er tva
[Nina: nej]. D4 dr jag néjd [Nina: ja, jo]. Och det ér ju helt... [Nina: absolut]
fantastiskt alltsd, det dr den enda kristna eller... vad siger jag kristna, den
enda hogtid jag vet ddr det ingdr hur mycket alkohol som helst. ..

Att anvinda en elevutsaga vidare, hir exemplifierat genom att dra en parallell
till en annan judisk hogtid trots att den inte dr i fokus pd den aktuella
lektionen, konstruerar Mats som viktigt £6r ldraren i religionskunskap. Elevens
fraga: “tir dom dricka sprit” fungerar hir som “trigger” for att liraren ska
kunna férdjupa sin berittelse. Genom att man “aterknyter” till elevens utsaga

118



DISKURSER OM RELIGIONSLARARKUNSKAP

far man mojlighet att ”berdtta”. Det instrumentella anvindandet av elevens tal
blir en start pa lirarens fortsittning av lektionen.

Summering

Diskursen ”Att kinna och méta sina elever” dr central i materialet. Analysen
visar att olika sitt att tala aterfinns. Det gors viktigt att ha kinnedom om
eleverna och deras uppfattningar och perspektiv, vilket med analysen
benimnts ”Kinna till och anvinda elevernas forforstaelse i undervisningen”
samt att interagera med dem i undervisningen, vilket jag har valt att benimna
”Aktivera och kommunicera med eleverna”. Talet som gbrs inom dessa tva
subdiskurser kan identifieras pa en ytterligare, mer finférdelad, niva.
Mikrodiskurserna ”Ett privat rum”, ”Anvinda elevernas trosférestillningar”
och ”Nivaanpassning” ryms inom den férra subdiskursen medan “Skapa
dialog” samt ”Anvinda elevutsagor” dr mikrodiskurser som hinger samman
med subdiskursen “Aktivera och kommunicera med eleverna”. Dessa
mikrodiskurser handlar om huruvida och pa vilka sitt elevernas uppfattningar
kan anvindas i undervisningen, om betydelsen av att géra innehallsmissiga
nivdanpassningar beroende pi elevgrupp, samt om att skapa dialog och att

som ldrare anvinda elevernas tal i sin egen vidare foreldsning eller berittelse.

Att fungera som person

Inom diskursen ”Att fungera som person” artikuleras vikten av att
religionskunskapsliraren har kunskap om sig sjilv som lirarperson. Nir jag
vid féreintervjun fragar LLLU Barbro om vilka kunskaper hon ser som absolut
noédvindiga for en ldrare i religionskunskap svarar hon inledningsvis med att
tala om vikten av att vara objektiv.

Barbro: For det férsta, om man nu sjilv ir troende sa far man inte vara for
bunden vid sin egen religion, utan man mdste foérstd liksom att alla
religioner har sin egen ritt. Och om man nu ir ateist sa fir man inte vara sa
bunden vid att vara ateist s att man inte kan forstd att det finns troende
manniskor och att dom faktiskt ar vid sina sinnens fulla bruk.

Enligt Barbros utsaga verkar det inte spela nagon roll om, vad och hur
religionskunskapsliraren tror. Det som dr viktigt dr att man inte liter egna
Overtygelser fa foretrdde och att man maste f6rsta, och visa fOrstdelse for, att
andra minniskor kan ha helt andra uppfattningar. Textutdraget ir ett exempel
pa den tredje och sista diskurs som analysen identifierat. Diskursen giller
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religionskunskapslirarens kunskaper om sig sjilv och sin person som ldrare
och kallas ”Att fungera som person”. Inom ramen f6r den har tre
subdiskurser identifierats: ”Objektivitet som ndédvindighet”, ”En reflektiv

medvetenhet” samt ”Att vara ledare”.5

Objektivitet

ATT FUNGERA
SOM PERSON

Reflektion

Ledarskap

Figur 3. Hur diskursen "Att fungera som person” ar uppbyggd med dess subdiskurser

Aven om talet i materialet i forsta hand handlar om ”Att kunna sitt imne” och
i andra hand om ”Att kinna och mota sina elever”, sa kretsar en del av talet i
trepartssamtalen och sirskilt 1 intervjuerna kring religionskunskapsliraren som

person, relaterat till undervisningen och eleverna.

Objektivitet som ndédvindighet

Subdiskursen handlar om att forhalla sig objektivt i relation till det innehall
som undervisas och om att signalera objektivitet i relation till eleverna.

Lararstudent Alex talar vid foreintervjun, som svar pa en friga om vad
som framhalls som viktig kunskap foér en religionskunskapslirare enligt den
hogskola han studerar vid, om att hégskolan A ligger stor vikt vid att man ska
vara objektiv:

Alex: Ja, nir det kommer till religionsimnet sa... liggs stor vikt pd etiska
friagor... man maste halla sig objektiv, man fir inte... ligga in egna

8 Kortversioner: “Objektivitet”, ”Reflektion” samt ”Ledarskap”.
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virderingar i religion egentligen... ja, ja det skulle jag nog siga, det ir det
mest centrala i alla fall; att man ska hélla sig objektiv, far inte... far inte vad
ska man siga... kritisera religion, eller... religion men, kritisera... religitsa
minniskor. S4 kan man vil se det mer... att ja.

David: Hur motiveras det som viktigt av ldrarna som édr involverade i
utbildningen?

Alex: Det frimsta dr vil att det dr alltsd... etiskt... att man inte far... fir...
anfalla religiosa eller troende pd det sittet utan man... som lirare si maste
man hélla sig objektiv till dmnet. Det dr ju ett dmne som... for vissa kan
uppfattas som vildigt personligt, sa dirfor ska man hélla sig... férsoka halla
sig objektiv, sd objektiv som méjligt.

Att vara objektiv dr for Alex att inte ’ligga in egna virderingar i religion”.
Han artikulerar for det fOrsta att lirarutbildningen framstiller det som centralt,
till och med som det mest centrala, att forhélla sig objektiv. Fér det andra
uttalar han en forstielse av objektivitet som att avstd fran att kritisera religion
och religiosa manniskor.

En annan av ldrarstudenterna, Gabriel, artikulerar ocksi vikten av
objektivitet allra forst pa frigan om vad som han ser som visentliga kunskaper
for en religionskunskapslirare. Till skillnad fran Alex ovan sa talar han inte om
att undvika kritiska perspektiv. Istillet talar han om att liraren bor vara

objektiv snarare dn neutral.

Gabriel: ... objektivitet [David: objektivitet] mm... att... forscka hélla sig
till... vad ska man siga... alltsd inte neutralitet utan objektivitet... inte sa
hir just att... man inte ska framhiva ndgra negativa eller positiva punkter
eller aspekter av alla religioner utan snarare att man ska... belysa... hur det
egentligen dr... pd ett... mer, vad ska man sdga, empiriskt sitt kanske.

Det gar att forstd Gabriels yttrande pa olika sitt. Han uttrycker att objektivitet
ar nagot skilt fran att vara neutral. En mdijlig tolkning 4r att objektivitet dr att
belysa for- och nackdelar med en religion. Det ar viktigt att inte limna
eventuella kritiska aspekter dirhdn, medan neutralitet istillet dr att helt avsta
fran viarderande perspektiv eller en kritisk blick. Vidare gar det att uppfatta
hans artikulation kring att belysa hur nagot “egentligen” dr som att antingen
visa olika bilder eller just att inte skygga f6r det negativa. Slutligen gir det att
forsta hans tal om att visa nagot “empiriskt” som att liraren behéver nagon
form av beldgg for att uppfattas som objektiv och trovirdig.

For LLU Helena blir vikten av objektivitet synlig ndr hon artikulerar att
man som religionskunskapslirare inte kan tala i normerande termer.
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Helena: ... och att man inte kan prata i normerande termer just nir man 4r
religionsldrare... att siga ja men vi gér si hdr, vem 4r vi liksom ér det
kristna, dr det Sverige... [David: mm]| och nir man pratar om gudsbild
liksom, att inte siga han liksom... f&r di utgar man fran kristen... tro...

Det Helena talar om hir dr inte bara att det dr betydelsefullt att férsdka
undvika ett normativt och virderande perspektiv. Genom benimningen “kan”
gors det snarast alldeles nédvindigt att inte vara normativ, vilket 4 andra sidan
1 sig kan ses som ett normativt yttrande.

En reflektiv medvetenhet

Subdiskursen benimnd “En reflektiv medvetenhet” behandlar vikten av att
som religionskunskapslirare ha en reflekterande kapacitet. Denna subdiskurs
handlar om att reflektera 6ver sig sjilv och sin undervisning. Det finns hir
nyansskillnader 1 sittet att tala kring reflektion. Ett tal giller ett
sjalvvirderande som handlar om lirarens kunskap att reflektera 6ver sin egen
kapacitet. En annan nyans i talet dr reflektion &ver undervisning, vilket kan
skiljas fran den tredje nyansen; reflektion i undervisning. Den forra ror
lirarens kunskap att reflektera kring planering och undervisning och den
senare om att reflektera i aktion; i manifest undervisning. Eftersom diskursen
”Att fungera som person” i den hir avhandlingen dr mindre omfattande och
mindre frekvent dn 6vriga, vilket ger ett mer begrinsat material, sa gar det inte
genom analysen av foreliggande material att finférdela talet mer 4n som
subdiskurser. Dirfor viljer jag att hir beskriva talet som nyansskillnader inom
subdiskursen “Reflektion” snarare 4n som olika mikrodiskurser.

I fall A behandlas lirarens reflektiva medvetenhet 1 efterintervjun med
LLU Anton som férmdga att utvirdera sin egen insats; att sjilv klara av att se
brister, utvecklingspotential, styrkor och svagheter. Pa frigan om vem av
aktorerna i trepartssamtalet som forde fram vilka perspektiv svarar Anton att
lirarstudent Alex 4r duktig pa reflektion i betydelsen att vara sjilvkritisk:

Anton: Jag menar Alex han bidrar ju mer med... pa nigot sitt sjilvkritik. ..
sjalvreflektion. Han vagar ju faktiskt, vilket ju dr ritt ovanligt, att... att pd
natt sitt se sig sjilv... han kritiserar ju mycket sig sjilv och hur han sjilv har
gjort saker och varfér han gjorde det och... medan mdnga lirarkandidater
kan ju ofta gi i nan fOrsvarsstillning dir f6r att dom tror att dom om dom
siger fel si... fir dom underkint... men, ja...
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Den betydelse av reflektion som Anton talar om ovan giller vikten av att se
med kritisk blick pd sin egen insats och, genom att friga sig “varfor”,
mojligeora utveckling.

Medan Antons artikulation representerar ett tal om reflektion som kopplat
till kunskapen att kunna virdera sin kapacitet och prestation, s talar LLU
Barbro om att planera och reflektera Gver sin planering som nagot viktigt.
Hon talar ocksa om att vara flexibel och handlingsberedd. Fran efterintervjun
med Barbro i fall B:

David: Gir det att hitta nigra sidana centrala kunskaper som ni kunde enas
om som absolut nédvindiga for att man ska kunna ha ett gymnasieldrarjobb
1 religionskunskap?

Barbro: Tja, det dr vil det sjilvklara dé att man har en plan fér vad man vill
gora och att man funderar 6ver sina reaktioner pa hur det gar med det man
vill géra. Och att man har ja nigon slags plan for vad man gér om det inte
gar, vad gér man da.

Barbro uttrycker ovan vikten av att bide inneha en f6rmaga att planera, 7att
man har en plan fér vad man vill géra”, och en reflekterande kunskap att
“fundera Over sina reaktioner”. Den avslutande artikulationen att ha en plan
t6r 7’vad man gér om det inte gir” indikerar betydelsen av att
religionskunskapslararen kan anvinda sin reflekterande kunskap for att
omdisponera lektionens utformning. Barbro artikulerar vidare att lirarstudent
Bea har en “kompetens” som handlar om att kunna dndra sin planering efter
de forutsittningar som uppstir under lektionen.

Batbro: ... Alf kunde ha frigat Bea om sa var det att: jaha, du tyckte att det
hir tog s lang tid, vad hade du tidnkt g6ra? For att hon gjorde alltsd inte det
hon hade tinkt gbra nu, utan hon tyckte det var sd kort tid kvar si hon
gjorde en annan sak... och dir hade ju hon liksom en kompetens som han
faktiskt inte fick fram.

Att gora en planering for en lektion kriver reflektion pa en niva, och att ha
féormégan att dndra sitt genomférande, och didrmed sin planering, kriver en
reflektion som sitts pa prov samtidigt som undervisningen genomfors. Barbro
gor 1 sitt yttrande reflektion ocksa till en kunskap att anvinda i manifest
undervisning.

Nir Nina far sammanfatta vad trepartssamtalet enligt henne fokuserat pa
nimner hon kunskap om dmnet forst. Darefter uttalar hon vikten av att
reflektera, och att ocksa kunna géra det i stunden.
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Nina: S4 summan av kardemumman 4r... vad man behdver veta dr... man
behéver ha kunskap, man behéver landa i den... man behéver dven...
kunna ta ett steg tillbaka och bara, ok, jag kan inte gbra exakt som jag har
tinkt [David: mm] men jag ska férséka och fa med... det som ir viktigast
och sa far vi jobba utifrin det.

Det kan, baserat pa Ninas utsaga, forstas som att religionskunskapslirarens
reflektiva medvetenhet bade hidrrér till planeringsstadiet samt till den
undervisning som genomfors. Reflektion kan hir sdgas rora sig om virdering
av innehallet i lirarens forarbete, om ett flexibelt reflektionsarbete samt om ett
manifest reflektionsarbete 1 undervisning.

Att vara ledare

Subdiskursen ”Att vara ledare” uttrycker att man som religionskunskapslirare
maste utstrala och férmedla ledarskap. Precis som subdiskursen ovan gir det
hir inte att finférdela talet som mikrodiskurser, men det dr gangbart att
beskriva skillnaderna i talet som nyanser som indikerar tendenser till, och
potential for, ytterligare diskurser. Gillande “Ledarskap” handlar det hir om
att ha blick 6ver vad som hinder i klassrummet, att ta mer plats och att agera
som ledare.

Vid foreintervjun med LLU Gustav talar han om férmagan att ha
overblick 6ver vad som hinder i1 klassrummet:

Gustav: ... att vata uppmirksam pa vad som fOrsiggir i hela klasstummet,
alltsa den hir helhetssynen. Att kunna st och prata med négra elever men
samtidigt ha 6gon i nacken lite och se vad som forsiggar pa andra stillen...
runt om...

-l

... for att det kan signalera si mycket nimligen till en elev om du har en
lirare som star och pratar med nagra elever i ena hérnet av klassrummet
och sedan si sitter det andra och... nir dom har sina iPads, tittar pd film
eller nagonting va, om ldraren dé inte observerar det da signalerar ju liraren
att det dr helt ok, kor pd... sd att, men bara att... bara att liksom vara
uppmirksam och kunna sdga till att kom igen det dr inte det dir ni ska
syssla med nu, det gor ju ocksa att du fir... en elev som uppfattar dig som
en lirare som har koll.

Gabriels tal konstruerar det som centralt att ldraren fungerar som ledare i
klassrummet och detta gbrs genom att vara observant och “uppmirksam”.
Den kunskap som Gabriel efterlyser giller en ”helhetssyn” och att liraren pa
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sd vis har kontroll pa vad som sker. Dessutom visar Gabriels yttrande att detta
handlar om att utstrala ett slags ledarskap. Det som férmedlas till eleverna ska
vara att religionskunskapsliraren dr en lirare som av eleverna uppfattas ha
koll”.

Trepartssamtalet 1 fall A tar fasta pa ledarskap nir LLU Anton uppmanar
lirarstudent Alex att ta mer plats i klassrummet:

Anton: Jag skrev att, skulle vara lite ldttare om du tar... man kdnner att du
inte riktigt tar plats [Alf: mm]| man skulle vilja att du tar lite plats har.

Vid efterintervjun med Alex visar det sig att han uppfattat detta som viktig
respons och som nagot betydande for honom som blivande religions-
kunskapslirare att utveckla:

David: Och... den sista frigan... vad dr det mest centrala som du som
blivande ldrare i religionskunskap tar med dig efter trepartssamtalet?

Alex: Ja, om man gar bort frin dmnet lite si 4r det vl mer det hir... alltsd
som ldrare 6verhuvudtaget, att... att for personlig del... viga, vaga lite mer,
ta for sig lite mer, ta lite mer plats...

Att 7vaga” dr en central benimning hir. For Alex giller det att “vaga lite

2

mer”, att “’ta for sig” och att ’ta lite mer plats”. Det giller att ha mod att
markera sin position som ldrare. Artikulationerna indikerar hur betydelsefullt
det dr att axla rollen som ledare i klassrummet, ocksa i betydelsen att som
lirare skilja ut sig fran eleverna. Fér Alex, som 1 trepartssamtalet talat om att
han vid lektionen har redovisat snarare 4n undervisat, handlar detta om att ga
fran att vara student till att bli ldrare.

Som lirarstudent dr man just i processen frin elev eller student till lirare.
HLU Mats uttrycker en aspekt av detta i sin respons till lirarstudent Martin i
trepartssamtalet i fall M:

Mats: ... inledningen av din lektion blir lite av... dédr blir du lite student,
student pa nagot sitt. Du blir lite elevaktig. Precis i botjan. Det smiller och
brakar [Martin: ja...] i den hdr, och du liksom... ja, si hir tjo [Martin: ja]
och sen byter du bara och blir liksom ledaren och liraren i klassrummet. Sa
att du [Martin: mm]| intar tva... positioner dir precis i botjan, den ena
positionen ir att, att du var nistan som eleverna [Martin: mm)], det... bullrar
lite mycket ddr framme om man siger s, som det skulle kunna géra bland
elever [Martin: ja] om dom ska ga och sitta sig om du tinker att det skjuter i
stolar och smiller och brakar [Martin: mm] och du gjorde lite likadant. Sen
helt plotsligt sd hdr, sa blir du liraren. Och sa startar du lektionen, och si
drar du igang. Och eleverna, dom liksom, dom anpassar sig direkt...
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Mats visar med sitt uttalande att lirarstudent Martin fungerar som ledare i
klassrtummet eftersom han klarar att snabbt gd fran att vara “elevaktig” till att
bli religionskunskapsliraren som ledare. LLU Marie kommenterar detta i
efterintervjun nir hon framhaller att det 4r viktigt f6r Martin att fundera 6ver
om han ska vara mer “vuxen” eller om han ska vara “mer kompis med
eleverna”. I textutdraget ovan berér Mats yttrande Martins upptridande
medan Marie poingterar, vilket Mats ocksd gjorde i trepartssamtalet, hur
viktigt sprakbruket dr for liraren som ledare. Bade Mats och Marie foresprakar
ett mer moget och ldrarinriktat sprak framfor det mer ungdomliga, eller
elevinspirerade, sprakbruk som lirarstudent Martin anvint i undervisningen.

Det sista exemplet kommer frain fall N, dir HLU Mats inleder
trepartssamtalet med att tydliggéra hur han ser pd lirarstudent Nina som
ledare i religionskunskapsklassrummet:

Mats: ... du har en férmdga att... inta nigon slags mjuk ledarroll [Nina:
mm] (ech) du har en bra r6st, du ser eleverna... och pd sa sitt sa... du
férmedlar nagon slags lugn [Nina: mm], men det verkar som att det dr det
som dr det viktiga for dig. Det dr just den hir relationen med eleverna, att,
att det dr nagonting som, som... ir naturligt for dig, att... ha den [Nina:
mm).

Ledarskap uttalas av Mats bland annat som att ha en ”bra r6st”, att se eleverna
och att formedla ett “lugn” i klassrummet. Genom att benimna Ninas
ledarroll som ”mjuk” beskriver Mats den typ av ledare som han anser att Nina
ar. Det handlar hiar om att Nina har ett relationellt perspektiv dir samspelet
med och uppmirksammandet av eleverna stir i centrum. Senare i
trepartssamtalet talar Mats om detta som ett problem da han sdger att en
sadan “osynlig omsorg” om eleverna gor att damnesinnehillet forenklas for
mycket. Det ”mjuka” ledarskapet i religionskunskapsklassrummet stills mot

nivan pa innehallet.

Summering

Med diskursen ”Att fungera som person” har tre olika sitt att tala identifierats.
Dessa menar jag handlar om religionskunskapslirarens kunskaper om sin egen
lirarperson, relaterat till undervisningen och eleverna. De tre sitten att tala har
presenterats som tre subdiskurser. En har benimnts “Objektivitet som
noédvindighet”, dir vikten av att vara en objektiv religionskunskapslirare
relaterat till Amnet artikuleras. En annan “En reflektiv medvetehet”, dir det
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talas om religionskunskapsliraren som reflekterande och som medveten i
relation till sig sjilv, sin undervisning och planering av undervisning. Den
tredje subdiskursen har jag valt att kalla ”Att vara ledare” och den kretsar
kring religionskunskapsldraren som ledare i klassrummet. Vid en jimforelse
med de andra tva diskurserna som avhandlingen identifierat sa framtrider
foreliggande diskurs inte lika frekvent. Diskursen artikuleras av bade
lararstudenter och lirarutbildare och aterfinns i alla de sex undersokta fallen,
men dessa religionslirarkunskaper framhalls inte sarskilt intensivt relaterat till
6vriga diskurser.

Slutsatser angdende diskursordningen

De diskurser som har identifierats visar vad som i sammanhanget konstruerats
som central religionslirarkunskap. Slutsatsen av de tre identifierade och
presenterade diskurserna dr att diskursordningen, det vill sdga vad som i de
undersokta sammanhangen far status som religionslirarkunskap, ser ut som
foljer:
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Figur 4. Religionslararkunskap — illustration éver den identifierade diskursordningen (med
diskursordningens 3 diskurser, 8 subdiskurser samt 14 mikrodiskurser, baserat pa hela
materialet)

Hur dessa diskurser forhaller sig till annan forskning kommer att behandlas

nedan.

Att kunna sitt Amne

Vad innebir det ”Att kunna sitt &mne”? Lirarstudenter i Finland har uttryckt
imneskunskaper som centrala f6r en religionskunskapslirare (Ubani, 2012).
”Content knowledge” visade sig vara den storsta kategorin gillande
lirarkunskap kopplat till det finlindska religionskunskapsimnet. Lirarens
kunskaper i och om #dmnet innebir utifrin den hir undersokningen att
behirska fakta och att sedan i undervisningen problematisera och aktualisera
pa olika sitt. Den subdiskurs som frimst framtrider inom ramen for ”Att
kunna sitt dmne” dr “Problematiserandet av innehallet”. Genom att tala om
vad analysen benimnt som mikrodiskurserna ”Representation”, ”Fordjup-
ning” och ”Provokation” gérs vikten av ett ’Problematiserande” centralt.
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Detta dr den starkast etablerade subdiskursen i materialet. Det dr frimst
hégskolans lirarutbildare som talar om hur viktigt detta dr for en
religionskunskapslirare och de talar om det bade 1 intervjuerna samt i
trepartssamtalen.

Inom ramen fOr subdiskursen “Problematiserandet av innehallet” framtrider
mikrodiskursen ”“Representation” som sirskilt betydande. Detta dr den mest
frekvent uttalade mikrodiskursen i hela materialet. Betydelsen av rep-
resentation gors viktig for att religionskunskapsimnet kriver olika aspekter
och alternativa bilder av trosférestillningar och religionsutévning for att
elevernas lirande och deras kunskap ska utvidgas (Everington, 2009;
Everington, 2013; Ipgrave & Jackson, 2009; Jackson, 1997; Jackson, 2004;
Jackson, 2007; Jackson, 2008). Fér att detta ska komma till stind krivs
kunskap av liraren att bade hantera och mdéijliggora for detta.

Talet om “Representation” aterfinns i det empiriska materialet genom
mingder av exempel. Yttranden som “andra aspekter” och vikten av att "bada
sidor kommer till tals” samt om att ha essensen i bakgrunden och fokusera de
“avarter” som leder till att “man fOrstar religionen bittre”, dr ndgra exempel.
Detta kan anses vara sirskilt betydelsefullt i religionskunskapsimnet, eftersom
representation syftar till att mojliggora forstdaelse f6r andra minniskor och av
andra manniskors uppfattningar, vilket ofta beskrivs som en del av dmnets
malsittning. Talet om representation kan speglas i den tolkande ansatsen for
religionsundervisning (t.ex. Ipgrave & Jackson, 2009; Jackson, 1997; Jackson,
2007) dir representation tillsammans med begrepp som tolkning och
reflexivitet dr centralt. Vikten av representation grundar sig i den kritik som
ansatsen riktar mot att betrakta religioner som enhetliga system.
Mingfaldsperspektivet dr 1 forgrunden; samhaillet 4r mangfaldigt, de religiésa
traditionerna dr mangfaldiga och individer skapar sin plats i livet och sitt
torhallningssitt 1 relation till denna mangfald. Jackson (1997, s. 64) uttrycker
att religioner inte ska ses som “bounded and uncontestable systems” utan
istillet som “constructions of each religious tradition made by different
insiders and outsiders”. Pa grund av detta maste undervisningen i religions-
kunskap uppmirksamma denna mangfald, vilket i sin tur leder till att lirarens
kunskap om och i "Representation” maste vara kvalificerad. Ocksa Grimmitt
(2000a) beror detta dd han uppmirksammar religionskunskapslirarens
tormaga att relatera till elevers perspektiv och erbjuda alternativa tolkningar.
Nir HLU Mats i trepartssamtal N antyder att lirarstudent Nina presenterat en
ensidig bild av vad sabbaten innebir for judar blir hans kritiska tal
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samstimmigt med Jacksons (1997) uppmaning att liraren bor/kan utgd frin
individ, grupp och tradition, vilket innebir att uppmirksamma att alla
medlemmar av en religios tradition inte nédviandigtvis delar tro, begrepp och
handlingar.

“Representation” kan dock vara ett vagspel. Erricker (2001, s. 26-27)
papekar att “you do not hear the voices of individuals as such but of
individuals speaking as representational voices” vilket innebir att rep-
resentationen riskerar att producera en stereotyp bild snarare dn en vidgad.
Representationer i klassrummet riskerar vidare att inte bara Oppna for
reflekterande samtal utan ocksa for ett fortryckande tal om religion och
elevers trosuppfattningar, dir ocksa foérildrar till elever kan se svarigheter och
kinna oro om elevernas trosuppfattningar ska granskas kritiskt 1 skolan (Lied,
2011). Holmqvist Lidh (2016) visar att elever som positionerar sig inom
religiGsa traditioner inte kdnner igen sig i undervisningens representationer.
De uppfattar att skolans religionsundervisning férfrimligar den egna tradi-
tionen. Grimmitt (2000a) papekar ocksd att de elever som mottar
representationen tolkar den, och lir sig didrmed, pa olika sitt baserat pa de
erfarenheter man som enskild bar med sig.

Grimmitt (2000a) skriver vidare om ldraren i religionsimnet som stéttande
medan talet i mitt material genom mikrodiskursen ”Provokation” snarare ror
en utmanande instillning. Detta miéste emellertid inte forstds som en
motsittning eftersom malsdttningen, att lira eleverna genom att erbjuda
alternativ, ar liknande. ”Provokation” handlar om att religionskunskapsliraren
utmanar elevernas forgivettagna perspektiv och provokationen kan anvindas
tor att belysa synvinklar som eleverna férefaller vara omedvetna om. Nir
HLU Goran i trepartssamtal G talar om vikten av att “arbeta vidare” med
innehiéllet efter att ha ”provocerat” tangerar han Leganger-Krogstads (2014)
argumentation for trialog framfor dialog. Hon menar att dialog i klassrummet
riskerar att vara ensidig och att den riskerar att misslyckas med att ge eleverna
alternativ till deras (pa férhand ofta negativa) uppfattningar om religion.
Genom att anvinda vad Leganger-Krogstad kallar ett sociokulturellt verktyg,
vilket i trepartssamtal G dr en film, talar Géran om att lirarstudent Gabriel
maste bearbeta filmen for att elevernas lirande ska komma lingre. Filmen blir
den tredje r6st som Leganger-Krogstad efterlyser.

Subdiskursen “Behdrskande” innebir att som religionskunskapslirare hantera
amnets fakta genom att exempelvis behirska begrepp, men inrymmer dven
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olika sitt att tala om fakta som nagot singulirt eller mangfalt. En mikrodiskurs
om fakta som underférstddd och given har ocksd identifierats.

Mikrodiskurserna “Fakta som kirna” respektive “Fakta som mangfald”
visar hur olika sitt att tala samtidigt innebdr olika perspektiv pa kunskap. Talet
om att komma ner till ’kdrnan” och att fokusera det “unika” inom wvarje
religion kan tolkas som att religioner definieras genom att sirskiljas fran andra;
bade “kirnan” och det “unika” dr av betydelse och det specifika dr da mer
intressant an det generella. Genom att tala om “kdrnan” antyds nagot
essentiellt didr exempelvis “ndgonting som gor islam till islam och inte
judendom, nagonting som gor kristendom till kristendom och inte judendom”
uttalas. I LLU Antons yttranden om “kdrna” och “avarter” synliggors en
mojlig essentialistisk position som kan jimféras med Hyléns (2012) kritiska
beskrivningar av essentialism som den religiosa elitens normerande
uppfattningar om en religions ’kéirna” och dess “avarter”. Hylén (2012, s. 116)
definierar kirnessentialism som att en viss religion innchdller en kéirna av
sanningar eller férestillningar som ér specifik f6r den”.

Talet om fakta som kidrna” eller méangfald” kan ocksa diskuteras i ljuset av
Wrights (2000; 2004; 2008) kritiska religionsdidaktiska ansats. En aspekt inom
ramen for den idr att religion diskuteras som enhet och helhet, oavsett hur en
enskild individ representerar religionen i fraga, eftersom sanning i detta fall
inte kan vara den enskilda minniskans privata angeligenhet. Konsekvensen
blir att undervisning i religionskunskap blir nigot omdéjligt om det inte gir att
identifiera och undervisa det gemensamma som i grunden konstruerar
religionen. Wright hidvdar att det som kridvs av en kvalitativ presentation av
religion dr att eleverna fir moéta en miéngfald av perspektiv som kan vara
konfliktfylld och inkompatibel, men 4ven om han framhaller detta aterfinns
ocksa en idé om att en religion har grundliggande aspekter som inte ir
torhandlingsbara. Risken med att som lirare ge dessa generella beskrivningar
av religioner som sammanhingande helheter dr att de da framstills som béade
slutgiltiga och obestridda, dir 6ppningarna fOr alternativa tolkningar begrinsas
(Jackson, 2008). De religionsliararkunskaper som foljer blir att bade behidrska
det grundliggande f6r att kunna undervisa; “fakta som kidrna” samt det
flerfaldiga; ’fakta som méingtald”.

En méjlig svarighet dr dock att identifiera vad som dr det grundliggande;
sjalva “kdrnan”. I fall B talar ldrarstudent Bea om hur visentligt det ér att
eleverna avgor vad som ir viktigt for dem. Det dr hir inte lararens kunskaper
som bestimmer vad som giller. Motsvarande perspektiv  framtrider
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exempelvis i den elevcentrerade ansats som riktar kritik mot fokusering av ett
specifikt innehall (Erricker & Erricker 2000) samt den ansats som framhiller
vikten av kontextbunden kunskap som tar sin utgingspunkt i det lokala
sammanhanget (Leganger-Krogstad, 2007). Det idr fér Bea den individuella
eleven som formulerar sanningsanspraket och avgdr detsamma. Utgangs-
punkten tas i det egna sammanhanget, det som dr fakta for eleven dr i
sammanhanget att forstd som relevant fakta. Konsekvensen blir att lirarens
kunskap dr att vara medveten om och mdjliggora for detta. Detta 4r ocksa en
del av ”Att kunna sitt &mne”.

Subdiskursen Aktualiserande”, som ocksa dterfinns inom ramen for 7Att
kunna sitt dmne”, handlar bland annat om att ta det lokala sammanhanget
som utgangspunkt for att aktualisera undervisningen i religionskunskap. Detta
kan ocksd aterspeglas i den religionsdidaktiska kontextuella ansats som jag
nimner ovan, som menar att det handlar om att i undervisningen utga frin det
lokala for att férsta det globala (Leganger-Krogstad, 2007). Mikrodiskurserna
”En rumslig dimension” och ”En tidsmissig dimension” sammanfaller med
denna ansats och visar pa det visentliga i att liraren har kunskap om och
férmar att aktualisera. Att ta sin utgdngspunkt i ndromradet och i aktuella
hindelser framstir som central religionslirarkunskap da det talas om som
viktigt fOr att eleverna ska intressera sig fOr dmnet och pad si vis utoka sitt
lirande. ”Att kunna sitt amne” kriver inte bara historiska kunskaper, utan
dven aktuella.

Att kdnna och mota sina elever

Utifran diskursanalysen framstir det som betydelsefullt att ldraren i
religionskunskap har kunskap om sina elever. Subdiskursen "Kinna till/ anvinda
[forforstaelse” innebir att liraren maste ha kinnedom om vilka eleverna ir, f6r
att sedan kunna anvinda denna kunskap. I tidigare religionsdidaktisk
forskning dr det fraimst fragan om och hur elevernas trosforestillningar kan
eller inte kan anvindas av ldraren 1 klassrummet som har debatterats
(Everington et al., 2011; Jackson, 2014; Lied, 2011; Skeie, 2009). I
foreliggande undersékning framtrider denna friga genom mikrodiskurserna
”Ett privat rum” och ”Anvinda forestillningar”. ”Anvinda forestillningar”
giller ett tal om att som religionskunskapslarare utnyttja sina kunskaper om
eleverna och deras trosforestillningar och sedan anvinda denna kunskap vid
undervisningen. Talet 4r exempelvis inriktat pa att liraren genom att
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6verlimna representationen av en religion till en elev i klassen skapar bittre
undervisning. Elevens berittelse blir virdefull (Erricker & Erricker, 2000). Ett
konkurrerande tal aterfinns med mikrodiskursen “Ett privat rum”. Talet
kretsar dir kring lirarens kunskap att skapa ett tillitande klassrumsklimat (t.ex.
Everington et al., 2011). Detta kan innebira att eleverna ska kinna sig trygga
och pé si sitt vaga prata, men det handlar ocksd om att eleverna inte ska
behdva bli utsatta; de ska vara fredade fran att ens behdva fa frigan om att
representera sin religion. Eleverna ska alltsd kunna vara personliga men utan
att bli utsatta. Det dr ocksé viktigt att i religionsklassrummet fa vilja att vara
tyst (t.ex. Furenhed, 2000).

Som jag tidigare visat har representation framstatt som centralt vid
religionsundervisning (t.ex. Jackson, 1997; Jackson, 2004; Jackson, 2007).
Samtidigt har riskerna med att lita eleverna fungera som representanter
diskuterats genom fragan om religionsklassrummet som ett ”’safe space” eller
ett 7safe forum” (t.ex. Jackson, 2014; Lied, 2011; Skeie, 2009). Jag visar i
redovisningen av analysen, genom de tvd mikrodiskurserna, att talet om detta
”ptivata rum” dr konkurrerande i materialet. I fall M syns dynamiken inom
ramen f6r samma undersékta fall, vilket hdr innebar att lirarstudent Martin
och hans lirarutbildare Mats vid hégskolan M har olika uppfattningar. Det ir
Martin som tydligast i materialet talar om att elevernas trosférestillningar inte
fir anviandas; liraren ska helst inte kidnna till dessa alls. Martin talar vidare om
att det dr hogskolan M som férmedlat detta. Mats talar dock pa motsatt sitt.
For honom ir det nodvindigt att kinna till elevers forestillningar for att sedan
nyttja dessa i undervisningen. Han talar ocksa om detta som ndgot sjilvklart
pa hogskolan M och pa den institution/avdelning som han arbetar vid. Vad
blir da slutsatsen av det konkurrerande talet? Vilka 4r religions-
lirarkunskaperna i sammanhanget? Fran tidigare forskning framstar det som
viktigt att religionskunskapsldraren bdde tar tillvara elevernas forestillningar
och att de later eleverna vara fredade. Talet i mitt material visar ocksd dessa
konkurrerande positioner. Stiller man dessa samman blir konsekvensen att
religionskunskapslararen for det forsta maste inneha kunskap om dessa olika
aspekter. I nista steg maste ldraren kinna sina elever. P4 sd vis gar det att
avgbra om, och i sa fall hur, elevernas forestillningar kan hanteras. Man kan
tinka sig att lirarens kunskap om eleverna leder till ett stillningstagande. I de
fall dir elever dr intresserade av att tala om sig sjilva 1 relation till
amnesinnehdllet, och dir klassrumsklimatet 4r tillitande, dar kan liraren
anvinda eleverna som resurser. Om det motsatta giller, att nagon eller nigra
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elever inte dr bekvima med att beridtta hur de tdnker i dessa fragor eller att
klassrtummet inte upplevs som tryggt och tillitande, da blir lirarens kunskap
och uppgift att inte 6ppna for denna typ av representation. Everington (2015)
framhaller att religionskunskapsliraren genom att vara personlig och dela med
sig av sina erfarenheter och uppfattningar kan uppmuntra elever att géra
detsamma, och att detta leder till ett bade tryggt och 6ppet klassrum. Wright
(2004, s. 209) podngterar vikten av ett tryggt klasstum men betonar ocksa att
religionsundervisning “cannot possibly avoid being a risky and challenging
process”. Oavsett vilket scenario som ldraren stills infér, och oavsett hur
liraren hanterar det, sa framstar det som nddvindigt att kinna sina elever och
att anvinda den kunskapen. Slutligen visar underskningens resultat att det i
forsta hand dr lirarstudenterna som talar om att lata elevernas uppfattningar
torbli privata, medan lirarutbildarna i hogre utstrickning ser eleverna som en
resurs som kan anvindas ocksa pa detta sitt.

Nir det giller mikrodiskursen ”Nivaanpassning” talas i foreintervjuerna
med lirarstudenterna Alex och Bea om nivaanpassning da de talar om vikten
av att omvandla innehallet till elevernas niva. Elevernas nivd talas om som
ligre. Den anpassning som bor goras blir att sinka nivan; att forenkla.
Lirarstudenterna siger sig hidr pd olika sitt ha tagit intryck av den
dmnesteoretiska nivan 1 lirarutbildningen och vill gora religionskunskap av
religionsvetenskapen. Att omvandla eller transformera ett dmnesinnehall
handlar om en process av dmnesférindring. Det handlar om att ett dmne
maste férandras for att kunna fungera i sitt nya sammanhang. Denna
forindring eller forvandling har inom dmnesdidaktiken bendmnts ”omstilling”
(Ongstad, 2006, s. 25-26) eller omformning (Schilllerqvist, 2009, s. 14).
Omformningen har ett vidare syfte dn att nivaanpassa. Allt amnesinnehall
maste genomga nagon slags omformning for att kunna undervisas. Hir dr det
dock sirskilt relevant att tala om omformning som den anpassning av nivan
som analysen identifierat. Det ricker inte med att innehall transformeras till
undervisning utan undervisningen maste ocksa matchas med de elever som
ska lira sig."” Nir skolinspektionen (2012) granskar religionskunskapsimnet i
den svenska gymnasieskolan kommer de fram till att lirarna i religionskunskap
1 stor utstrickning arbetar for att ”mota eleverna utifrin deras behov inom
ramen for undervisningen”. Den textpassage som féljer i rapporten handlar
om olika stédinsatser. Bade aktérerna i min undersékning och resultatet frin

87 Klafki (1997, s. 223) har ocksé identifierat problem med att géra hégskoledmne till skolimne.
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skolinspektionens rapport talar om nivaanpassning som att stotta de som har
svart. Nivdanpassningen sker frin lirarens kvalificerade kunskap ner till
elevernas lidgre kapacitet.

Subdiskursen " Aktivera/ kommunicera” handlar om vikten av att som
religionskunskapslirare skapa dialog i klassrummet och om att anvinda det
eleverna siger for att berika undervisningen. Att uppmarksamma eleverna och
kommunicera med dem, exempelvis genom att mojliggéra for samtal i
klassrummet, har uppmirksammats i religionsdidaktiska sammanhang (t.ex.
Furenhed, 2000). I Kittelmann Flensner (2015, s. 274) dterfinns ett
konstaterande kring “the significance of teachers’ professional skills con-
cerning how to enhance a constructive dialogue in the classroom” vilket
tydligedr betydelsen av att som religionskunskapslirare iscensitta ett samtal i
klassrummet.

Att fungera som person

Den tredje diskurs som analysen identifierat handlar om lirarens kunskap om
sig sjilv som ldrare. I Ubanis (2012) studie framkommer att ldrarstudenterna
lyfter fram personliga kvaliteter som centrala for religionskunskapsliraren. Det
handlar om exempelvis personliga och sociala férmédgor som empati och
kamratskap samt att liraren ska kunna lyssna och forsta. Ocksa 1 mitt material
talar lirarstudenterna om hur viktigt det dr for religionskunskapsliraren att
inneha sd kallade sociala férmagor eller kompetenser. Lirarutbildarna gér dven
de, sirskilt LLU vid intervjuerna, uttalanden som uppmirksammar detta.
Fancourt (2007) har visat att elever® i England féredrar en
religionskunskapslirare som ir objektiv. Det framgér av Fancourts forskning
att objektivitet inte handlar om att vara neutral. Eleverna finner det intressant
och givande att ldraren positionerar sig och uttalar sina personliga
uppfattningar, men dessa fir inte paverka undervisningen normativt. P4 s vis
skiljer Fancourt pa liraren som objektiv respektive neutral. Analysen av
foreliggande empiriska material har visat att sdrskilt lirarstudenterna talar pa
ungefir samma sitt som eleverna i den engelska studien. Subdiskursen
"Olbyjektivitet” innebir att religionskunskapsliraren inte far vara subjektiv och
virderande i den mening att de egna perspektiven férordas, men den neutrala
liraren kan 4 andra sidan sakna det personliga anslag som en objektiv lirare
kan ha. Religionslirarkunskapen i sammanhanget blir att kunna skilja pa att

88 Motsvarade mellanstadieelever i Sverige.
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férmedla sina egna uppfattningar och 6vertygelser pa ett intressevickande
kontra ett normativt sitt. Vikten av att liraren i religionskunskap 4r objektiv,
eller snarare att liraren ar reflekterande och medveten om det komplexa med
objektivitet, har dven poingterats i relation till att svensk religionskunskap
ir/ska vara ett icke-konfessionellt imne (Berglund, 2014).

Inom ramen fOr subdiskursen “Reflektion” talas det pa olika sitt om hur
viktigt det dr att religionskunskapsliraren har en reflekterande medvetenhet.
Talet om reflektion 6ver undervisning och planering kan liknas vid sa kallad
’reflection on action” medan “reflection in action” dr den manifesta kunskap-
en att agera i situationen, vilken beskrivs av Schén (1983/2003, s. 61-62) som
att individer reflekterar 6ver sina handlingar while they are in the midst of it”.
Nir det giller dessa aspekter si kan de liknas vid de expertkompetenser som
Hattie identifierat. Han skriver om expertlirares férmaga att bade planera och
forutsidga vad som kommer att ske, och ocksa om hur de hanterar oplanerade
lektionshindelser genom att improvisera (Hattie, 2003). Nér Barbro artikulerar
att man bor ha en plan f6r vad man vill géra” och ocksa att man har “nagon
slags plan f6r vad man gér om det inte gar” sa tangerar hon bitvis vad Hattie
vill podngtera, dven om hon inte framhaller kunskapen att improvisera utan
snarare vill férutsiga vad som skulle kunna hinda och ha en plan fér att
hantera det.

I Kittelmann Flensners (2015) religionsdidaktiska avhandling konstrueras
religionskunskapsimnet frimst genom en sekuldr/sekularistisk diskurs, vilken
hon kallar ”I'm neutral!”. Denna sekulira diskurs beskrivs som priglad av
upplysningens idéer och ideal, och den sekulira positionen uppfattas som
neutral. Att vara religiés blir i talet i religionsklassrummet en oméjlig position,
medan sekularitet uppfattas som neutralitet. Kittelmann Flensner visar ocksa
att liraren dr medkonstruktor till att géra den sekulidra diskursen hegemonisk.
Det forefaller som om lirarna i studien i olika grad 4r omedvetna om sin egen
forforstaelse och de verkar inte kunna frigéra sig fran den sekuldra diskursen.
Talet om objektivitet och reflektion i mitt material uppmirksammar vikten av
att vara medveten om sin forforstaelse och att i méjligaste man inse vilken
position man som ldrare agerar ifrdn, vilket ocksd i ljuset av Kittelmann
Flensners resultat framtrider som nédvindigt f6r en lirare i religionskunskap.
Hur ska elevernas hegemoniska tal, dir det sekuldra framstar som det neutrala,
objektiva och normala, annars kunna utmanas for att lirande ska kunna ske?
Vikten av att vara en objektiv och reflekterande religionskunskapslirare talas
om som centralt i mitt material och mot bakgrund av resultatet i Kittelmann
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Flensners undersokning framstir det for liraren som dn mer angeliget att
inneha sidana religionsldrarkunskaper.

Subdiskursen Ledarskap” innebir slutligen att religionskunskapsliraren
maste fungera som ledare. Det handlar da om att ha 6verblick 1 klassrummet;
en "helhetssyn” samt om att ga fran att vara elev och student till att bli lirare;

exempelvis att vdga ta plats och att anvinda ett fér en lirare limpligt
sprakbrulk.”

Summerande slutsats

Med diskursordningen har jag besvarat den hir undersékningens friga om
vilka diskurser om religionslararkunskap som konstrueras i trepartssamtal och
intervjuer med lirarstudenter, lokala lirarutbildare samt hoégskolans ldrar-
utbildare och vad som dirmed samtidigt konstrueras som religionslirar-
kunskap; som de centrala kunskaper en lrare i religionskunskap behéver f6r
att kunna arbeta just som religionskunskapslirare. Resultatet visar vikten av att
liraren behoéver kunna sitt amne, kinna och moéta sina elever samt fungera
som person.

Nu nir diskursordningen gillande religionslirarkunskap ér identifierad
foljer fragan om hur diskursordningen manifesteras. I ndstkommande kapitel
redovisas analysen av undersékningens andra forskningsfriga.

8 Jamfor forskningsresultat som visar att lirare talar om sitt ledarskap som att méta olikhet och
hantera komplexitet i klassrummet i syfte att mojliggora lirande f6r eleverna (Olsson, 2016).
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Kapitel 6. Religionslararkunskap 1
torhandling

I kapitlet redovisas resultatet angaende /ur diskurser om religionslararkunskap
konstrueras i trepartssamtalens diskursiva praktik. Medan féregiende kapitel
fokuserat diskursordningens innehdll och uppbyggnad sia koncentreras
analysen nu pa diskursordningens process.

Jag har i det hir resultatkapitlet valt att utgi fran undersékningens sex olika
fall f6r att besvara hur-fraigan. De sex olika fallen redovisas i bokstavsordning
baserat pda mina benimningar. Varje fallbeskrivning inleds med att beskriva
kontexten och direfter foljer de fokuseringar pa tematik, konfliktpunkter och
dominansférhallanden som presenterats i kapitel 3.

Fall A

Kontexten, den situation och de villkor som dr forutsittningarna for
trepartssamtalet, dr i fall A sidan att lirarstudent Alex undervisar en klass i
arskurs tre pa det naturvetenskapliga programmet pa en gymnasickola 1 A-
staden. Lektionen har som 6vergripande dmne relationen mellan religion och
vetenskap och enligt den planering som Alex visar eleverna handlar lektionen
ocksd om etik och livsaskiadning relaterat till diskussionen om religion och
vetenskap. Med 1 klassrummet dr, férutom Alex och eleverna, LLU Anton och
HLU Alf. Klasstummet, som rum betraktat, kan beskrivas som traditionellt i
betydelsen att Alex star lingst fram och eleverna sitter i rader vinda framat.
Rummet ir stort nog for klassen, men det finns inte mycket utrymme Sver.
Alex anvinder ett presentationsprogram som stod for sin undervisning. Under
lektionen diskuteras begrepp som sanning, myt, stigmata, relativism,
objektivitet och kreationism. Alex driver lektionen i foreldsningsstil, dven om
mindre elevaktiva gruppuppgifter dr inslag i lektionen.

Trepartssamtalet som foljer efter religionskunskapslektionen genomfors i
ett mindre rum i anslutning till personalrummet. LLLU Anton limnar treparts-
samtalet efter knappt en halvtimme fér att genomféra en egen lektion.
Samtalet fortsitter da som ett tvapartssamtal mellan Alex och Alf.
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Baserat pa talet i foreintervjuerna finns méjlighet att olika diskurser om
central religionslirarkunskap kommer att férhandlas i trepartssamtalet, da
Alex intresserar sig for innehdllet och delvis ocksa for sin egen position och
prestation, medan de bada lirarutbildarna talar mer dn Alex om elevernas plats
1 undervisningen.

Alex har vid féreintervjun uppehillit sig mycket vid vikten av att som
religionskunskapslarare behirska fakta. Hogskolans lirarutbildare Alf har talat
om hur centralt det ir att kinna till elevernas kunskaper och perspektiv for att
veta hur undervisningen i dmnet kan nd fram. Man kan sdga att han utifran
foreintervjun frimst, och pa olika sitt, artikulerat diskurserna ”Att kunna sitt
iamne” och ”Att kinna och moéta sina elever”. Ocksa Anton har vid fore-
intervjun givit uttryck for dessa bada diskurser. Han talar om att sitta eleverna
1 centrum och att samspela med dem, aven om hans tal i férsta hand fokuserar
vikten av att representera religioner pa olika sitt och att problematisera
innehéllet med tonvikt pa religioners sirart framfor det gemensamma.

Tematik: Att kunna sitt Azmne och att kommunicera
med eleverna

I trepartssamtalet mellan Alex, Anton och Alf, som genomférs direkt efter
den lektion dir Alex undervisat om religion och vetenskap, talar aktrerna
inledningsvis om lektionsgenomférandet och hur lektionens struktur och
slutsats hinger samman med en examinationsuppgift. Ganska snart nirmar sig
samtalet lektionens innehall genom att ndgra av de perspektiv som Alex
behandlat kommer upp till diskussion. Samtalet rOr sig frimst mellan
amnesinnehall och lektionsgenomférande, fran hur Alex gjorde och vad han
kunde ha gjort till vad eleverna sade och hur Alex tog hand om deras
synpunkter.

De tva férstnimnda diskurserna dr mest framtridande i trepartssamtalet i
fall A, dven om diskursen ”Att fungera som person” ocksa ér tydligt etablerad.
Dessutom artikulerar aktérerna i detta samtal manga av diskursordningens
sub- och mikrodiskurser. Allra frimst kretsar talet kring diskursen ”Att kunna
sitt amne” samt subdiskursen “Aktivera/kommunicera” inom ramen f{or
diskursen ”Att kinna och méta sina elever”.
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Figur 5. Diskursnivaer, relationer och konfliktpunkter i fall A%

Alla tre aktorer dr aktiva talare 1 trepartssamtal A och det édr en férhallandevis
jambordig fordelning av talutrymmet, dock med HLU Alf som den som tar
nagot mer utrymme. I den avslutande delen av samtalet, nir Anton limnat, dr
taltiden ganska jimnt férdelad dven om Alf talar nagot mer och dr drivande
genom att stalla fragor som Alex besvarar. Analysen visar ocksa hur alla tre ir
initiativtagare till olika fokuseringar i samtalet. Alf 4r den som oftast initierar
nya diskurser, och pa sa vis tar samtalet vidare, och lirarstudent Alex dr den av
aktérerna som gor detta i lgst utstrickning.

Konfliktpunkt(er): Dialog eller monolog och behirska
eller problematisera amnet?

Tva konfliktpunkter finns i trepartssamtalet i fall A. Benimningen
konfliktpunkter indikerar att diskurserna dr konkurrerande, det vill siga att de
gors antagonistiska i relation till varandra. Det ena exemplet giller diskursen
”Att kinna och méta sina elever” och mikrodiskurserna som aterfinns inom
subdiskursen ”Aktivera/kommunicera”, vilket visas med textutdraget nedan.
Det andra exemplet gérs inom ramen f6r diskursen ”Att kunna sitt imne” och

% De svartmarkerade delarna av figuren ovan visar de av diskurserna som férhandlas i det aktuella
fallet. De transparenta och gra delarna av figuren visar vilka delar som inte ér i spel i fallet men som
ir en del av hela det empiriska materialet. Pilarna synliggér konfliktpunkter.
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stdr mellan subdiskurserna ”Beharskande” och “Problematiserande”, dir
lirarstudent Alex talar om vikten av att behidrska de innehallsliga grunderna i
religionskunskapsimnet medan hogskolans lirarutbildare Alf 4r den som
frimst artikulerar vikten av att istillet problematisera innehallet pa olika sitt.
De tvd exemplen pa antagonistiska diskurser, dir ett "Behirskande” stills mot
ett "Problematiserande”, och dir ”Skapa dialog” talas om som konkurrerande
mot “Anvinda elevutsagor”, blir i fall A exempel pd religionsdidaktiska
konfliktpunkter.

Diskursmite: Skapa dialog eller anvinda elevsvar instrumentellt?

Textutdraget nedan visar hur diskursen ”Att kdnna och méta sina elever”
konstrueras. HLU Alf talar om vikten av att kunna skapa dialog med eleverna;
ett gemensamt samtal. LLU Anton artikulerar en antagonistisk diskurs; betyd-
elsen av att istillet som ldrare sjilv anvinda elevernas svar for att fora
lektionen vidare. Utdraget visar hur de bada ldrarutbildarna initierar olika
diskurser som kan férstds som antagonistiska. Genom att vidmakthalla dem
samt genom att géra betydelsefulla bendmningar, konstrueras diskursen om
foreliggande religionslirarkunskaper i konkurrens mellan diskurserna och
mellan positionerna. Det framkommer ocksa genom textutdraget att ett
samarbete kan skonjas.

Efter att 1 trepartssamtalet ha talat lite om vikten av att problematisera
innehallet och en del om hur Alex kan agera som ledare, bland annat kring hur
han kan hantera tidsaspekter, kommer treparssamtalet in pa elevperspektiv
enligt foljande:

(1) Anton:  Och sen skulle jag vilja att nir eleverna siger ndgonting... ta det dom
siger och fortydliga det... for att ja, du bérjar ibland bygga vidare pé
[oh6rbart] men sd vill du girna att ja men eleverna har sagt det och da
[ohorbart] vidare, forstirk det alltsd gor en koppling till ndgonting

annat sd att man hela tiden... fir riktningen dit att riktningen, man
sjdlv vill att det ska ¢3...

(2) Alex: Ja, ja nu ir jag sd javla déligt insatt i scientologin sa att jag kunde inte
riktigt gbra det pd den... [Anton: nej det kan ju komma sidana
svira...] bista exemplet [Anton: du hade ju kunnat bérja prata om
rymdvarelser och allt méjligt [ohdrbart] men. .. jal.

(3) Alf: Fast det behdver inte vara den sortens frigor for i samband med
redovisningen... si... och dir tinkte jag nistan tvirtom mot dig dé
Anton, att i samband med redovisningen si det eleverna sa var
ganska lite, och du lyfte fram podngerna tyckte jag lite vil snabbt si
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att siga. Jag skulle nidstan provat att férsokt f4 dom att... lyfta fram
poingen. Det dr mojligt att vi pratar om olika frigor nu... men... ja
du vet min kdpphist att om podngen dr att lira dom att tinka da ska
du inte n6ja dig med ett svar utan dd ska du helst f4 dom att ge hela
tankefiguren sa att siga va... den symbolen ir viktig, ja den ar viktig
for det var ju folk som blablabla kérde du... jag skulle ha gjort en
motfriga; varfor det, varfor dr den viktig f6r dom, hur skulle du
forklara det, hur har ni tinkt om det? ... ja, nu kan jag ge mig dar.

(4) Anton:  Jag var inne lite och tinkte nir... nir dom gjorde den hir Gvningen
pé tavlan... rangordnade [Alf: mm] och sa fick dom presentera sina
argument... men det skulle du kunna, ja som Alf var inne pa... [Alf:
pressa lite] komma lite med motargument [Alf: mm]| ndr han sa om
politik till exempel det hir det skulle man ju, du kom ju ett
motargument men han fick egentligen inte... dom fick sjilva inte...
svara dir... du skulle kunna... bara diskutera lite snabbt, men hur
fungerar politik, dr det bara [Alf: mm]| lura massorna... for att fa ett
litet annat perspektiv.

Hir 4r det den lokala lirarutbildaren Anton som (1) #uitierar talet om hur
betydelsefullt det dr att som ldrare sjilv anvinda elevernas svar i sin vidare
innehillsliga utliggning. Textutdraget inleds med tva uppmaningar till
lirarstudent Alex. Anton vill att Alex ska anvinda elevernas svar dels for att
fortydliga elevernas kommentarer och dels f6r att fordjupa dem.
Elevutsagorna far ett nirmast instrumentellt virde da syftet enligt Antons tal
ar att ’fa riktningen” dit “man sjilv vill” som religionskunskapslirare, dir
bendamningen 7’sjilv”’  tydliggor fokuseringen pa liararen. Hogskolans lirar-
utbildare Alf artikulerar att han (3) tycker “tvirtom”, en bendmning som
indikerar ett motstind mot den diskurs som Anton uttalat. Alf znitierar en
diskurs som fungerar antagonistiskt da han talar om att religions-
kunskapslirarens uppgift inte behdver vara att sjilv bygga vidare pa
elevutsagor utan att lararen snarare bor fa eleverna att sjalva komma fram till
svaret. Markeringen att Alf tycker tvirtom mot Anton tonas dock ner genom
tva olika artikulationer. Dels reserverar han sig genom att papeka risken for att
de (3) ”pratar om olika fragor” och dels avslutar han sitt uttalande med att (3)
han kan 7ge” sig, vilket dr tva bendmningar av nedtonande slag. Detta sitt att
vilja avstd ett slags féretride kan ocksd vara motsatsen, det vill siga borjan till
att etablera ett diskursivt foretride genom att fa stdd for sin utsaga. Detta
hinder ocksa nir Anton stottar Alfs utsaga genom att (4) uppmana Alex till
att lata elevernas roster héras mer. Det antagonistiska diskursmotet blir da istallet
komplementirt. P4 sa vis blir konsekvensen ocksa ett samarbetande mellan de
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bida ldrarutbildarna i trepartssamtalet. En kontrasterande aspekt finns
slutligen dd Anton férsdker (4) vidmakthilla den mikrodiskurs han znitierar da
han yttrar att Alex som lirare i sammanhanget borde ta lektionen vidare
genom att sjilv “’diskutera lite snabbt”.

Dominansforhallanden: Framtridande diskurser med
HLU som dominerande position

De tva diskursméten som jag beskrivit som  religionsdidaktiska
konfliktpunkter far i trepartssamtalet tva olika inneboérder. Nir lirarstudent
Alex talar om vikten av att behidrska grunderna i religionskunskapsimnet,
medan hogskolans lirarutbildare Alf yttrar hur centralt det dr att istillet
problematisera innehallet, tar Alex i liten utstrickning strid for sin position
och sina uppfattningar. Han accepterar den krittk han fiar och vid
efterintervjun med honom uppehéller han sig mer vid vikten av att
problematisera innehadllet. En férindring fran foreintervjuns tal om ett
”Behidrskande” till vikten av ett “Problematiserande” synligedrs. Alex
artikulationer dr vid efterintervjun positiva kring trepartssamtalet. Han ser det
som ”vildigt givande” och han uttalar att han fick besked om att han ér pa
“ritt vig”. Tva konsekvenser foljer av detta. Den ena ir att den diskurs som
hégskolans lirarutbildare uttalat blir dominerande. Den andra dr att
forindringen hos Alex frin foreintervjun till efterintervjun indikerar ett
mojligt lirande genom trepartssamtalet. Bada konsekvenserna innebir att
vikten av ett ”Problematiserande” av innehdllet framtrider som central
religionslararkunskap.

Den andra inneborden féljer av de bada lararutbildarnas férhandling. Med
textutdraget visas hur HLU Alf talar om att religionskunskapsliraren maste
skapa dialog med eleverna i klassrummet. Diskursen gbrs antagonistisk mot
att ”Anvinda elevutsagor”. De nedtonade benimningarna indikerar att Alf,
som gor benimningarna, inte vill att hans tal ska bli férhirskande. Samtidigt dr
det sitt Alf talar en 6ppning for att fa stdd for det perspektiv och den diskurs
han foretrider. Nir detta sedan sker, blir konsekvensen att den diskurs som
han yttrar blir den dominerande. Detta innebir att bade den diskurs som Alf
artikulerar, samt hans position som hégskolans lirarutbildare, kan férstis som
dominerande. Dirfoér kan ett foretride f6r akademin, genom HLU, skénjas.
Nir det antagonistiska diskursmotet Overgar i konsensus upprittas ett
samarbete mellan lirarutbildarna. LLU Antons vidmakthéillande av mikro-
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diskursen ”Anvinda elevutsagor” gor dock denna konsensus till ndgot endast
tillfilligt eller skenbart. Aven om jag beskriver hégskolans lirarutbildare, och
den diskurs som han artikulerar, som den i sammanhanget dominerande sa gar
det inte att hdr tala om en hegemonisk diskurs. Det dr snarare sd att
textutdraget visar ett diskursmote som idr temporirt avslutat, dir for-
handlingen skulle kunna fortsitta, vilket dels innebdr att diskursen ”Att kinna
och mota sina elever” framstir som central religionsldrarkunskap och dels att
det inte uppstar konsensus kring hur liraren ska hantera motet med eleverna i
religionskunskapsklassrummet.

Diskursmétet mellan de bada lirarutbildarna verkar inte lirarstudent Alex
ha uppfattat som nagon intensiv férhandling. Han uttalar vid efterintervjun att
alla tre aktérer var Sverens 1 trepartssamtalet, dven om Alex ocksé artikulerar

b

att “saker diskuterades ju”, vilket indikerar att han dndd uppmirksammat
lirarutbildarnas konkurrerande tal. Ocksa LLU Anton talar vid efterintervjun
om att alla tre aktGrer var 6verens i trepartssamtalet. Dock yttrar han att han
sjdlv. och Alf var mindre 6verens gillande hur elevernas yttranden ska
anvindas vidare. De skil han har f6r att inte vilja ”bolla tillbaka™ till eleverna
ar dels att deras resonemang riskerar att bli ”’déligt underbyggda” och dels att
de ndgon gang maste fd veta “vad som stimmer”. HLU Alf artikulerar vid
efterintervjun att de tre inte var 6verens, vilket innebir att han uppfattat talet
som konkurrerande. AktOrernas utsagor vid efterintervjuerna markerar
?Aktivera/kommunicera” som central religionslirarkunskap. Samtidigt ar
detta en religionsdidaktisk konfliktpunkt eftersom det inte avgdrs hur
kommunikationen mellan lirare och elever ska fungera.

Summering

Trepartssamtalet 1 fall A dr ett samtal ddr alla tre diskurser, samt de flesta
subdiskurser och mikrodiskurser, konstrueras relaterat till det empiriska
materialet i sin helhet. Talutrymmet dr relativt jimnt férdelat. Diskurserna,
oavsett pa vilken analytisk nivd de framtrider, gbrs foretridesvis komp-
lementira. Detta innebdr att de i huvudsak inte konstrueras som kon-
kurrerande. Tvd konfliktpunkter har identifierats. Diskursen “Problem-
atiserande” gors antagonistisk mot att behirska grundliggande fakta och det
andra exemplet giller huruvida det dr visentligt att ’Skapa dialog” eller att
”Anvinda elevutsagor”, det vill siga om undervisningen ska vara mer av ett
gemensamt samtal mellan ldrare och elever eller om det idr ldraren sjilv som
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ska driva lektionen pd egen hand utifrin elevernas korta svar och inligg. De
religionsldrarkunskaper som foérhandlingen mynnar ut 1 dr frimst ”Att kunna
sitt amne” genom att pa olika sitt behirska, problematisera och aktualisera
dmnet samt ”Att kidnna och moéta sina elever” genom att i férsta hand
kommunicera med eleverna i klassrummet. HLU framstir avslutningsvis som
dominerande position.

Fall B

Eleverna som undervisas av Bea gir sista dret pa Hantverksprogrammet pa en
gymnasieskola 1 B-staden. Eleverna dr inriktade mot att bli frisdrer och
stylister. Det dr en mindre klass med firre dn 20 elever och klassrummet dr
relativt stort. Bankarna dr grupperade sd att smagruppsarbeten mojligedrs och
klassrummet har ytor som inte har biankar och stolar. Rummet verkar ocksa
anvindas for andra dndamadl da det vid ett par tillfillen kommer in andra
personer (sannolikt ldrare), troligtvis fOr att himta ndgot eller for att ga
igenom rummet till ett annat rum. Med pa lektionen 4r ocksa LLU Barbro och
HLU Alf. Lektionen handlar om kristendomen och den huvudsakliga
uppgiften bestar av en tivling dir eleverna gruppvis ska tdvla mot varandra
genom att benimna si manga personer, historiska hindelser, platser och
artefakter, skrifter och traditioner kopplade till kristendomen som de kan
komma pa. Ur ett 6verordnat perspektiv ir lektionen tvadelad, dir den forsta
delen bestir av gruppernas arbete och den andra av genomgingen dir
grupperna redovisar sina svar. Lektionen avslutas med att eleverna arbetar
med nagra fragor i sin lirobok.

Nir det efter lektionen dr dags fOr att genomféra trepartssamtalet stannar
Bea, Barbro och Alf kvar i klassrummet. Nagra bankar och stolar organiseras
sa att alla kan sitta tillsammans, vanda mot varandra.

Vid féreintervjun med lirarstudent Bea yttrar hon fraimst hur viktigt det ér
med grundliggande dmneskunskaper, dven om hon ocksé talar om vikten av
att problematisera dmnesinnehallet. Bea talar ocksi om att nivaanpassa
undervisningen och att det som religionskunskapslirare 4r viktigt att
kommunicera med eleverna. Nir LLU Barbro vid foreintervjun fatt frigor om
vad som dr centralt att veta och géra som religionskunskapslirare talar hon
om hur betydelsefullt det dr att fungera som ldrarperson; att ha social
kompetens och att vara objektiv. Dessutom talar hon om virdet av goda
amneskunskaper. Barbro talar vidare om att nivdanpassa undervisningen och
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detta ger enligt hennes uttalanden uttryck for att dmnesinnehallet ska
undervisas pa ett grundliggande snarare dn problematiserande sitt. Som
tidigare skrivits har HLU Alf, vid foéreintervjun med honom, talat om hur
viktigt det dr att kinna till elevernas kunskaper och perspektiv for att veta hur
imneskunskapen tas emot av dem.

Baserat pa foreintervjuerna kan man anta att religionslirarkunskap i
treparssamtalet i fall B kan komma att forhandlas bdde inom ramen for
diskursen ”Att kunna sitt dmne”, eftersom olika artikulationer gjorts av vad
det 4r att kunna sitt amne, och mellan diskurser, frimst di LLLU Barbro i
hogre grad dn Ovriga aktSrer betonat diskursen ”Att fungera som person”.

Tematik: Att behirska dmnet

I trepartssamtalet i fall B kretsar talet frimst kring vad som ir relevant innehall
i undervisningen i religionskunskap. I trepartssamtalet ges uttryck for alla tre
diskurserna, men talet dr koncentrerat kring ndgra fi av de sub- och
mikrodiskurser som identifierats i kapitel 5.
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Figur 6. Diskursnivaer, relationer och konfliktpunkter i fall B%'

Huvudfrigan som férhandlas giller huruvida elevgrupperna ska fa poing i
tivlingen for fakta som ér relevanta fér dem eller om det, for att poing ska
ges, maste gd att argumentera fOr att ndgot dr relevant och viktigt for
kristendomen i stort. Den diskurs som frimst etableras dr didrfér ”Att kunna
sitt Amne”.

HLU Alf dr den som dr initiativtagande till fokuseringen pa avgrinsnings-
problematiken och det ir ocksd han som har mest talutrymme. Oversiktligt
kan det sammanfattas som att Alf innehar ungefir hilften av talutrymmet och
att Bea och Barbro delar pa den 6vriga tiden.

Konfliktpunkt(er): Fakta som kirna eller mangfald?

I fall B framtrider en religionsdidaktisk konfliktpunkt. Att behidrska religions-
kunskapsimnet pa en slags grundliggande niva, for att kunna avgéra om
faktakunskapen som eleverna uppvisar dr relevant, férhandlas i fall B genom i
huvudsak tvi kontrasterande mikrodiskurser, vilka dirmed kan beskrivas som
antagonistiska i1 forhallande till varandra. Det giller mikrodiskurserna “Fakta

91 De svartmarkerade delarna av figuren visar de av diskurserna som férhandlas i det aktuella fallet.
De transparenta och gri delarna av figuren visar vilka delar som inte 4r i spel i fallet men som ér en
del av hela det empiriska materialet. Pilarna synligg6r konfliktpunkter.
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som kirna” respektive “Fakta som mangfald”, vilket visas genom analysen av
diskursmdétet nedan. Lirarstudent Bea talar om att det som dr viktiga begrepp,
hindelser, personer och si vidare for eleverna darmed ocksa ar viktig kunskap
i friga om kristendom. Hogskolans lirarutbildare Alf dr den aktér som
artikulerar en antagonistisk diskurs dd han talar om att det maste ga att avgéra
vad som dr ritt eller fel inom en religion; att avgéra vad som ér korrekta och
relevanta fakta och vad som inte dr det.

Diskursmite: Kontrasterande tal om fakta

Genom att férhandla frigan om avgrinsning; vad som ir relevant att ge poing
for i en tivling som handlar om att elever ska lansera viktiga begrepp,
personer och hindelser inom kristendomen, gors i trepartssamtalet 1 fall B
amneskunskap till vasentlig kunskap for en religionskunskapslarare. Hir ar det
diskursen ”Att kunna sitt imne” som kommer till uttryck. Textutdraget nedan
visar exempel pa hur konstruktionen gar till, dir benimningen “viktig” ir
visentlig for forhandlingen. Talet initieras av HLU Alf och antagonistiska
diskurser konstrueras genom HLU och student. Detta kontrasterande kan
sdgas representera olika tal om vad som riknas som kunskap inom
kristendomen som omrade inom religionskunskapsimnet. Det kontrasterande
talet etablerar perspektiv av mer kontextuell respektive essentiell karaktir.
Slutligen visas den lokala ldrarutbildarens position som medlande i
diskursmétet mellan lirarstudentens och hégskolans lirarutbildares tal.

(1) Alf: Vigar jag avsl6ja... min forsta replik till dig dd [Barbro: mm)] f6r ndr
du delade ut... uppgiften s smog jag bort till Barbro och sa: det ska
bli kul och se hur hon hanterar avgrinsningsproblematiken [Bea:
mm)], s jag ir inte ett dugg férvanad, jag gick och vintade péd det
problemet om jag ska vara uppriktig... dirfér de det i min virld dr
det en av de absolut svaraste grejerna i den hir 6évningen nidmligen

vad hade du bestimt dig fér att ge podng f6r och att det ska framsta
som rattvist.

(2) Bea: Mm, jo for jag tinkte, alltsd nir jag tinkte pd kristna pers... alltsd
viktiga, jag skrev ju bara personer [Alf: du skrev bara personer| och
det kan ju liksom vara en prist som dom har haft [Alf: ja] £6r dom 4r
det ju viktigt. D4 kan ju inte jag siga att det dir dr fel... men f6r den
dir gruppen sa kanske inte [kéllskyddat namn pa lokal prist] och inte
vet vem han iér eller si ddr. Dérfor kunde inte jag avgéra om alla dom

hir var hans prist eller inte. Visserligen tror jag att vissa av dom var
bara péhittade namn [Alf: Det tror inte jag] inte?
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Nej, dirfor jag horde strategin i den gruppen och nu ska vi se [Bea:
mm)] nu pekar jag inte ut nigon elev sa nu kan det inte bli, nej tack,
dirfor strategin i den gruppen var: tink pa alla kusiner och deras
namn.

Ja men, f6r dom har jittemdnga prister, det vet jag [Alf: ja, Barbro:
mm] men sen vet jag inte vilka av dom som var...

Nej det vet inte jag heller och ja, i det ldget vet jag inte att dom har
manga prister, diremot om man nu tillhér en kristen tradition s ir
det ju rimligt och anta att férnamnen, det som ibland kallas dopnamn
ocksd [Bea: mm], spe... ir kris... personer inom kristendom. Det kan
vara dirfoér man fir namnen [Bea: mm]... ok, du sa bara personer,

varfor sa du inte viktiga personer?

Men det kan ju fortfarande vara en viktig person fér dom, alltsd dven

om det dr en prist si kan det vara en viktig person fér dom... alltsd
det 4r svart att avgdra vad som ér viktigt, alltsd... [Barbro: mm)].

Ja, det dr det.

For jag vill inte bara siga, avgrinsa och sdga, viktiga personer i bibeln,
for det blir... da nimner man bara dom man vet kan man fa tvd tre
poidng. Jag vill ju liksom att dom ska tinka efter och ta med... alltsd
kanske inte bara det som stir i bibeln som att, men jag vet inte
riktigt... det blev... lite, ja...

[---]

.. vad var poingen med Svningen dd? For det dr ju det vi beh6ver

resonera om, om vi ska kunna veta om det 4r vettiga svar du har fatt
eller inte.

Ja, allts typ bara for att veta vart dom ligger, hur mycket dom kan.
Alltsa sd man vet vart man ska borja... eller liksom... om det ar

ndgot speciellt man maste... ta upp extra eller om [Alf: mm)] ja men
for att, ja... borja bara med det.

Och dd dr min lite elaka friga (skratt) i det liget da, for jag ska ju
snirja dig lite och fi dig och motivera dina resonemang [Bea: mm]

om poingen dr kristendomen i stort... hur pass viktigt ar...
prastnamn i... det hir omradet just nu d4?

Kanske inte s jitteviktigt men...

Nej, for det dr ju den balansgingen som... borde finnas bakom din
motivering hir sd att sidga va. Jag siger inte att jag vet vad som 4r ritt
men i foérhillande till vad du ska anvinda det till maste du ju sd att
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sidga ha en taktik va [Bea: ja] ja alltsd jag vet inte riktigt hur jag ska ta
den hir tankefiguren... hur skulle du bedéma det kira Barbro?

(22) Barbro:  Vilket da menar du?

(23) Alf: ... person alltsa personnamn, historiska grejer, vi kan prata sen om
skrifter och tekniker f6r [Barbro: ja] att 6ka podngen, men det ir en
annan sak.

(24) Barbro: Jag har godkint namnet pa deras biskop [killskydd] dd [mm] vid
négot tillfille. Han dr biskop hir i B-staden si att [Alf: mm] jag holl
absolut med om att han var en viktig person [Alf: mm]... men annars
sd brukar jag faktiskt gd pa grupperna och siga att ja men vem ir det
dir, nu fir ni foérklara vem det dr [Alf: mm] och da dr det forr eller
senare ndgon som ringer en kusin och frigar, vem dr den dir
egentligen va [Alf: mm)] sen sd reder man ut det... och ibland sa [Alf:
godkinner du det] godkinner, ibland inte.

(25) Alf: Va ungefir vad har du fér princip som har gjort det hir férut sa att
sidga?

(26) Barbro: ... min princip dr vil att det ska vara en ndgorlunda viktig person. Jag
skulle siga att [kallskydd] 4r viktig f6r att han dr biskop i B-staden
[Alf: mm] som ju faktiskt dr [kéllskydd, kopplingen stad och religion].
Diremot sa kan jag sdga att namnet pd varenda prist som nigonsin
har varit prist da i [killskydd| kyrkan kanske inte dr fullt lika
intressant.

Alf initierar avgrinsningsproblematik som nagot viktigt att tala om i
trepartssamtal B (1) ovan. Han bendmmner frigan om avgrinsning som ett
”problem” och gor det till ndgot givet genom artikulationer som att han inte
var “ett dugg férvianad” och “gick och vintade pa det”. Alf gér pa sa vis
frigan om avgrinsning central och mojligheterna fér nigon av de andra
aktorerna att tala om detta som en mindre relevant del av lektionen minskar.
Lirarstudent Bea yttrar (2) att hon inte kan avgbéra om elevgruppernas svar ir
relevanta eller inte eftersom det inte dr mojligt att faststilla om de aktuella
kristna personerna dr viktiga for eleverna eller inte. Beas bendammning ”viktiga” ir
betydelsefull, precis som perspektivet; det dr f6r eleverna som personerna ska
vara viktiga, och inte for liraren. HLU Alfs kontrasterande artikulationer (2 &
5) innebir att Beas instruktioner 4r bristfilliga da hon instruerat eleverna att
nimna personer i kristendomen och inte “viktiga” personer, varpa Bea
vidmakthdller sitt perspektiv (6) genom att uttala att det dr svart att definiera
vad ecleverna upplever som “viktiga” personer. Den diskussion som

framtrader 4r hir en friga om vad som kan anses vara relevant amneskunskap
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for en religionskunskapslirare. Férhandlingen avser i vilken utstrickning den
lokala och personliga kontexten dr relevant och i vilken utstrdckning mer
generella perspektiv pa kristendom ska férmedlas av religionskunskapslararen.
Beas tal kan sigas vara av det mer kontextuella slaget. Hon artikulerar (8) att
eleverna inte bara ska tinka pd personer i bibeln utan “tinka efter”, vilket 1
sammanhanget kan tolkas som att kunskap om kristendomen r6r sig bortom
det historiska och generella och mot det kontextuella och lokala. Detta
kontextuella perspektiv forefaller vara problematiskt for HLU Alf, varfér han
(19) undrar 6ver Beas val om ”poingen” ir att undervisa om kristendomen i
stort”. Hir har dock Alf fragat Bea om syftet med tivlingen (17) och Bea har
svarat (18) att syftet dr att hon som ldrare ska fi kunskap om elevernas
térkunskaper f6r att kunna anvinda detta i sin vidare undervisning. Bea anger
alltsa att poingen med Gvningen dr att kartligega vad eleverna kan om
kristendomen, och hir riknar Bea uppenbarligen in ett kontextuellt perspektiv
som visentligt, medan Alf verkar underkdnna Beas svar (19) genom att géra
det lokala perspektivet mindre viktigt eftersom poingen ir kristendomen i
stort”, det vill sdga traditionen ur ett slags dvergripande helhetsperspektiv. Bea
har emellertid inte gett den forklaringen vilket gbr att det ar Alf som
artikulerar central kunskap om kristendomen som “kristendomen i stort” (19).
For Bea blir det svart att vidmakthalla sin diskurs och position (20) och hennes
sista utsaga blir att konstatera att det olika inte dr “’sa jatteviktigt men...”. LLU
Barbro avslutar med att tala om fakta pa ett komplementirt sitt gentemot bida
mikrodiskurserna. Hon sdger sig (24 & 26), vid de lektionstillfallen da hon
sjdlv ansvarar for denna sorts tivling, ge poing for viktiga personer och dir
den lokala biskopen riknas som viktig. Hon ger dock inga poing f6r ”varenda
prist som nagonsin varit prast”. P sd vis stottar Barbro sin lirarstudents tal
samtidigt som hon tar stillning f6r HLU Alfs genom att visa pa orimligheten i
att ge poing for allt som eleverna anser vara viktigt. Yttrandet av LLU Barbro
i textutdragets avslutning (20) innebidr att bada diskurserna etableras som
viktiga. Detta dr ocksa ett sitt att forsoka #/siuta denna del av samtalet fOr att
pé sd sitt mojliggdra f6r andra innehallsliga fokuseringar.

Dominansforhallanden: Konkurrerande tal och HLU
som ledande position

Med analysen av textutdraget forefaller ldrarstudent Beas kontextuella
perspektiv vara problematiskt f6r HLU Alf. Hans konstruktion av en diskurs
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som fungerar antagonistiskt far till f6ljd att dven hans position som akademins
representant framtrider som motsatt. Det kan tolkas som att det
kontrasterande talet 1 diskursmoétet mellan mikrodiskurser ocksa innebir en
konkurrens mellan aktérer och positioner, dir Alfs tal positionerar honom
mot lirarstudent Bea, och baserat pa Alfs tal i efterintervju ocksa mot LLU
Barbro. Nir Bea artikulerar, angiende att kristna personer i elevernas
niromrade ses som viktiga i kristendomen i stort, “Kanske inte sa jitteviktigt
men...” sker ett accepterande av HLU Alfs tal. Hans konstruktion blir
dominerande. Nagot konsensusperspektiv upprittas dock inte, eller si ska ett
sadant férstas som hogst temporirt, dd Bea avslutar sin utsaga med ordvalet
“men”. Aven om det skulle kunna uppfattas som att Alfs tal blir férhirskande
sd dr en annan tolkning att detta endast sker tillfillict, pa grund av Beas
”men”. Vidare kan yttrandet tolkas i relation till bade diskurs och position;
som ett accepterande av positionen men som ett motstind mot diskursen.
Som lirarstudent dr Bea inte i position att kunna driva en antagonistisk diskurs
hur lingt som helst. Hennes accepterande att det hon talat om som viktigt
egentligen inte dr 7sa jdtteviktigt” tolkas som en konsekvens av positionerna
HLU-student. Som hogskolans lirarutbildare har Alf en pa forhand given
maktposition som Bea inte kan utmana fullt ut. Diremot dr det tveksamt om
Bea accepterar den diskurs som Alf initierat. Ordvalet “men” innebir att den
diskurs Alf konstruerat inte blir dominerande. En sidan tolkning finner stéd
genom analysen av efterintervjuerna. Bea talar ddr om vikten av att hon agerar
som ledare i klassrummet. Hon verkar inte se diskussionen om avgrinsning
och poingsittning som en friga om dmneskunskap, vad som kan ses som
korrekta fakta, utan om hur hon hanterade lektionsgenomférandet. Dessutom
refererar hon till vad ”han” tog upp och inte till vad LLU Barbro bidrog med,
vilket innebdr att Bea ser hogskolans lirarutbildare som den aktdr och
position som har féretrade i trepartssamtalet.

Vid efterintervjun med HLU Alf talar han om att den typ av “levd
kristendom” som Bea och Barbro fokuserat pd inte dr lika relevant i
undervisningen fér honom sjilv, med motiveringen att man som religions-
kunskapslirare maste “ga utanfér” den “egna erfarenheten” och sitta in
innehéllet 1 ett ”storre sammanhang”. Hir framtrider den diskursiva
antagonism som analysen identifierat. HLU Alf vidhaller vid efterintervjun sin
position och konstruerar central religionslirarkunskap om kristendomen som
nagot 6vergripande och generellt samt, foér undervisningens rikning, som
nigot didr det gir att skilja ritt frin fel. Detta faststills genom Alfs
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bendmningar “version” och “mall”, att den version” av kristendom som
producerades som fakta av studenten, och som enligt Alf férsvarades av LLU,
svarligen kan ses som korrekt; som ”mallen” for kristendom.

Forhandlingarna leder alltsa 1 fall B till tva saker. Det ena ér att konsensus
inte nas mellan aktérerna kring vad det innebar att behirska fakta som lirare i
religionskunskap. Detta kan betraktas som en religionsdidaktisk konfliktpunkt.
Det andra ér att diskursen ”Att kunna sitt dmne”, och vikten av att pd nagot
satt behirska det, framstir som en i1 samtalet hegemonisk diskurs. Det rader
inte nagon konflikt kring att det dr centralt ”Att kunna sitt amne” utan det
konkurrerande talet sker inom ramen for detta; hur imnet ska behirskas av
religionskunskapsliraren.

Summering

Trepartssamtalet 1 fall B konstruerar alla diskurser, men talet 4r koncentrerat
pa olika tal om ”Att kunna sitt imne”. Aven om de tre aktorerna forefaller
vara Overens om delar av vad som krivs av religionskunskapsliraren, och dven
om diskursen ”Att kunna sitt imne” gérs dominerande i trepartssamtalet i fall
B av alla aktérer gemensamt, si kdnnetecknas trepartssamtalet av ett kon-
kurrerande tal. Medan hégskolans lirarutbildare talar om att det gar att skilja
ritt fran fel ndr det giller f6r religionskunskapen relevanta fakta, si talar
lirarstudenten om vikten av att eleverna avgor huruvida ett namn, en hindelse
eller liknande 4r relevant kunskap inom en religion. Férhandlingen domineras
av hogskolans lirarutbildare och positionen HLU utmanas endast delvis i
trepartssamtalet. Férhandlingen resulterar i samférstind kring vikten av ”Att
kunna sitt dmne” dven om konsensus kring vad det innebdr att behdrska sitt
dmne, och hur detta ska hanteras i1 religionskunskapsundervisningen, inte
uppnas.

Fall G

Lirarstudent Gabriel undervisar pd Restaurang- och livsmedelsprogrammet.
Eleverna gar i arskurs tva, pa en gymnasieskola 1 G-staden, nir de ldser
religionskunskapskursen. Lektionen genomférs i ett traditionellt klassrum.
Med i klassrummet sitter vid lektionen i friga ocksd LLU Gustav, HLU Géran
och en lararstudentkollega till Gabriel. Judendomen 4r omradet for lektionen
och det dr inte den forsta lektionen som handlar om judendomen eftersom
Gabriel inleder med en repetition. Undervisningsformen ir dialogisk 1
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meningen att eleverna dr delaktiga i ett samtal om judendomen, men det ir
Gabriel som driver lektionen framat och talar mest. Det dr ocksd nagra fa
elevers roster som hors genomgiende sa det dr individer, snarare dn hela
klassen, som stir for interaktionen med Gabriel. Gabriel anvinder ett
presentationsprogram i undervisningen. Lektionen kretsar kring judisk historia
och hogtider, kring konflikten mellan Israel och Palestina och kring
torintelsen. Gabriel visar ocksa ett filmklipp frdn en spelfilm dir klippet visar
en judisk fange i ett koncentrationsliger under andra varldskriget som ordnar
en slags rittegang dir han anklagar gud for att inte vara god och for att inte
finnas. Lektionen avslutas med att eleverna arbetar med nagra fragor utifrin
liroboken.

Direkt efter lektionen inleds trepartssamtalet, i klassrummet. Aktdrerna
sitter pa motsatta sidor av nagra av rummets bankar.

Vid féreintervjuerna har aktérerna givit uttryck for alla de tre diskurser
som identifierats i den hir avhandlingen. Eftersom de artikulerat respektive
diskurs i varierande utstrickning och med skiftande tyngdpunkter dr det
tinkbart att religionsldrarkunskap 1 trepartssamtalet férhandlas ur olika
perspektiv.

Lirarstudent Gabriels tal kretsar kring vikten av ett ”Behidrskande” och ett
“Problematiserande”. Han yttrar ocksa hur viktigt det dr att kommunicera
med eleverna. Att liraren maste vara objektiv dr ocksa nidgot som framtrider
som centralt i Gabriels tal. Baserat pd LLU Gustavs uttalanden framstir
diskursen ”Att kinna och moéta sina elever” som betydelsefull. Gustav talar
ocksa om att behidrska centrala begrepp och att fungera som person. HLU
Goran talar vid foreintervjun om att religionskunskapsliraren maste kunna
kommunicera med eleverna och kunna reflektera 6ver sin undervisning, men

frimst talar han om vikten av att problematisera innehéllet.

Tematik: Vikten av att problematisera

Trepartssamtalet i fall G inleds med att lirarstudent Gabriel far méjlighet att
beritta om sin lektion som har handlat om judendomen och han fokuserar da
frimst innehallsliga perspektiv. HLU Goran forflyttar fokus till genom-
forandet av lektionen dven om han snart tar samtalet tillbaka till det som r6r
innehéll. Den Overgripande tematiken i1 samtalet dr vikten av att som
religionskunskapslirare pa olika sitt vilja ut och problematisera innehallet och
att presentera det fOr eleverna pa ett genomtinkt sitt. Trepartssamtalet i fall G
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kan beskrivas som utforligt ur ett innehallsligt perspektiv, dven om det idr
relativt kort. Samtalet pagar i mindre dn en halvtimme.

’ N
| Faktas

\ Karr

\

/‘\ ~-

IF Kt
-akta som
I givet |

N - =

\

1 Faktasom r

begrepp
~a ¢

TS ATT KUNNA
SITT AMNE

Beharskande Objektivitet

ATT
KANNA/MOTA

ATT FUNGERA
SOM PERSON

4 \
| Repre-  pud problematiserande ELEVERNA Reflektion

sentation
4
_\ - =
S /
4 ¥
1 Fordjupning | 4 \
\ ¢ | Provokation | Kénna till/anvanda Aktivera/ edarskap
~oel ’ Aktualiserande o TOratiolsn Benouabns Ledarskap
~ ’

\ I

I ISkapa dialog ] *

L\ \ / >
2 ) TN Ett privat s/t
PoTe ) \ rum { Anva
anpassmng

TN
»
E
El

Figur 7. Diskursnivaer, relationer och konfliktpunkter i fall G%

Diskursen 7Att kunna sitt dmne” dr alltsi den mest framtridande i
trepartssamtalet i fall G. Diskursen konstrueras av alla de tre subdiskurserna,
samt av de flesta mikrodiskurserna inom ramen f6r subdiskurserna.

HLU Goéran innehar mest talutrymme i samtalet, och lirarstudent Gabriel
minst. Trepartssamtalet kan uppfattas som en tredelad férhandling dir Géran
leder samtalet och dominerar det, LLLU Gustav far eller tar sig stort utrymme
for att bidra med sina synpunkter och Gabriel tar minst plats dven om han
inda dr delaktig, frimst genom att ge svar pa de bada lirarutbildarnas fragor.

Konfliktpunkt(er): Samspel och komplementira
diskurser

Den lokala lirarutbildaren Gustav har vid foreintervjun talat mer om vikten av
att ha kunskap om eleverna dn 6vriga aktérer. Gabriel och Goéran har istillet
artikulerat diskursen ”Att kunna sitt dmne” i stdrre omfattning. Baserat pa
detta skulle ett antagande kunna goras att nagon form av konflikt skulle fram-

92 De svartmarkerade delarna av figuren visar de av diskurserna som férhandlas i det aktuella fallet.
De transparenta och gra delarna av figuren visar vilka delar som inte ér i spel i fallet men som ér en
del av hela det empiriska materialet.
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trida mellan diskurser. Nagon siadan dterfinns dock inte i trepartssamtalet i fall
G. Diskurserna ir att betrakta som komplementira. Det star si att siga inga
sprakliga strider mellan till exempel vikten att som religionskunskapslirare
kunna sitt dmne och att kdnna sina elever. Aktorerna forefaller vara Gverens
om vad som dr att betrakta som central religionslirarkunskap.

Diskursmite: Fordjupning som komplementér diskurs

Fran trepartssamtalet i fall G himtas ett textutdrag som visar hur kon-
struktionen av vad som dr centrala kunskaper for en lirare i religionskunskap
gors. Det dr frimst diskursen ”Att kunna sitt dmne” som uttalas i utdraget
genom 1 forsta hand artikulationer kring urval och problematisering. Det
framgar hur vikten av lirarens kunskap att problematisera, frimst rep-
resenterat som innehallslig férdjupning, initieras av den lokala lirarutbildaren.
Direfter etableras diskursen som central av biade hégskolans lirarutbildare
och den lokala lirarutbildaren, och lirarstudenten haller med, vilket gor att
man hir kan tala om en diskurs som konstrueras som komplementir och inte
antagonistisk.

Textutdraget har foregatts av en lingre utliggning diar HLU Goéran talat
om att det dr visentligt i religionskunskapsimnet att komma bort fran ett vi-
och dom-perspektiv och att ett sitt att gora det dr att visa samband mellan
foreteelser. Direfter fortsitter LLU Gustav trepartssamtalet:

(1) Gustav:  Jag tycker [GOran: ja ja] du tar upp... jag tycker du ligger fokus pd
ritt grejer... [Goran: ja] tycker jag faktiskt att det dr liksom for jag

menar att det erbjuder till att man kan ju ta upp si himla mycket
[G6ran: ja visst] men just alltsd centrala begrepp och hégtider och s
dir... och... sa dir tycker jag att du dr helt pa ritt spar... sen kan jag
kinna att det liksom... du det limnas lite... du ldgger fram det och
sen s limnas det... det knyts inte ihop si att sidga [Gabriel: mm mm)|
det dr jittebra det hir med genus inom judendomen [Gabriel: mm]
men si hade du Lillith och di blev hon, hon blev den enda som
liksom symbolen for... vad mer dé; hur ser det ut mellan man och
kvinna i [Gabriel: mm] inom judendomen idag? Vatfér, vad finns det
for... alltsd va... det hdr med vad 4r mannens plikter, vad dr kvinnans
plikter och sa ddr. Fast det dr en jittebra grej att fokusera pd men det
finns s mycket mer att kanske diskutera kring [Gabriel: mm] si jag
tycker du har satt fingret pd ritt bitar [Gabriel: mm)]... men var inte

rddd att stanna upp vid dem [Gabrtiel ok].

(2) Goran:  Nej precis, jag tycker ocksd precis som du siger va s, och dven det
hir med purimfesten dir till exempel [Gabriel: mm] och Ester och sd
va ja hon lurade honom va [Gabriel: mm| ja men hur gjorde hon det
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(4) Goran:

(5) Gabriel:

(6) Goran:

(7) Gustav:
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(skratt) [Gustav: mm mm] alltsd dér skulle man kunna ta berittelsen
du skulle kunnat beritta den eller du kunde liksom limnat, haft det
liggande pa nitet si dom sjilv kunde ldsa den och kanske [Gabriel: ja]
nigon typ utav bikupa [Gustav: mm mm)] eller nigonting sadant dir
dom fick diskutera det hir alltsd si va for att bygga pa och férdjupa
forstaelsen [Gabriel och Gustav: mm]... sd att... men som sagt...

som utgangspunkt dr det alldeles utmarkt.

Ja, det tycker jag ocksa ja, [G6ran: mm] det tycker jag ocksd.

Sen hade du den hir... God on trial ocksd, den ar intressant va
(skratt).

Ja, den ir ganska bra, jag vet inte om ni har sett den?

Nej, jag har aldrig sett den. Jag vet att [Kallskydd, annan lararutbildare
vid hogskolan G] anvinder den i sin undervisning. Ja, nej men den ar
spiannande va och det ér liksom en klassisk fraga det hir som, alltsa
det dr ju egentligen teodicéproblemet da ju som [Gabriel och Gustav:
ja] diskuteras va [Gabriel: precis]... och det ir ju alltid intressant alltsd
just... tolkningen dir kan man sdga va... det utvalda folkets
perspektiv pa ndgot sitt [Gustav: ja, Gabriel: mm]... och mainga
intressanta tankar liksom [Gabriel: mm| runt det hir... aklagaren si
liksom som han [Gustav: ja] tar ju rollen av dklagaren dom andra
lyssnar va [Gabriel: ja] dom far inte sd mycket, dom fir inte en syl i
vidret va [Gustav: nej] ungefir sd det kan vara i en rittssal ocksd
kanske (skratt) [Gustav: ja]... ja s att... de det dr spinnande men det
ar ocksd ndgonting som man kanske ska bearbeta ytterligare [Gabriel:
ja] darfor att ddr finns ju... andra aspekter till det ocksa va och ta upp
dom liksom va hur ja man kan resonera utifrdn det perspektivet men
det finns ju andra perspektiv f6r det finns ju fortfarande judar som
tror pa gud och tror liksom att det dr pa det och det sittet [Gabriel: ja
precis] [Gustav: mm] alltsa dir skulle man ocksd kunna ga in [Gabriel:
mm)] ytterligare och... féra. .. liksom si att bida sidor kommer till tals
for det gér dom ju inte i den hir filmen (skratt).

Jag tror ocksa att det, for jag tycker det dr jittebra att du anvinder dig
av det filmklippet och sd dir [G6ran: ja] men att man lanserar det...
P4 ett sitt innan man sitter iging det. Vad édr det nu vi ska se, vad dr
det som tas upp [G6ran: mm]| f6r dd har man, da har eleverna det hir
med forforstaelse att da har dom redan, 4r dom inne p4 att ok, det dr
detta som kommer [Gabriel: ja] att det hir med vad ir ett utvalt folk
vad innebir det att vara ett utvalt folk [Gabriel: mm)] att man liksom
har en liten sa dir bygger upp det och sen visar det [Gabriel: mm)]
(eeh) for di tror jag kanske att man hade fitt mer tillbaka sen efterat
[Gabriel: mm] [Goran: mm]. Fér jag blev ocksa lite sihir [Gabriel:
ja]... fan... sig ndgot d4, varfér vill dom inte liksom sa [Gabriel: ja]
[G6ran: mm| (ech) [Gabriel: ja, men...].
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(8) Goran:

(9) Gustav:
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Men det 4r alltid ett dilemma liksom, for att man, i en annan klass sa
hade du kanske fatt jittemycket diskussion [Gustav: mm)] runt dom
hir frigorna va [Gustav: mm]... och sa fir du det inte hir, och da
maste man ha den dir... vad heter det... livtem och hingslen
[Gustav: ja ja, precis] liksom, sd att man kan gi in da, ja hir beh6vde

jag inte det materialet men hir behéver jag det materialet [Gustav:
mm)]... pa nagot sitt va... s att... ok.

Men da pratar vi, det hér ér ju... sd bra, for [Go6ran: ja] att det hér ér

nigonting man bygger vidare pi [Géran: mm mm | det ér sd bra att
liksom... det har ju med erfarenhet och gbra [Gabriel: mm mm] sa
dir va, sa det dr liksom det dr ju, det 4r ingen... det dr ingenting som
jag tvcker att du ska liksom... kunna i det hir stadiet [Gabriel: nej]

[Goran: nej] jag tycker det dr sa bra att du har... fokus pd ritt saker
[Gabriel: mm, samtidigt; G6ran: ja]det tycker jag ir skitbra.

(10) Goran:  Ja alltsd... du gor ju i viss man det som vi kanske da efterfrigar va

LLU Gustav zuitierar i berdmmande ordalag (1) vikten av att som religions-
kunskapslirare gbra ett limpligt innehallsligt urval. Han talar om att Gabriel dr
”pa ritt spar” och att han “ligger fokus pa ritt grejer”. Samtidigt talar Gustav
om en avsaknad av férdjupning hos Gabriel dir han menar att det finns
anledning att ”stanna upp” vid de valda innehallsliga delarna. Genom detta tal
konstrueras mikrodiskursen “Foérdjupning”. HLU Gérans uppfdljande utsaga

(skratt) [Gustav: mm]... men att arbeta ytterligare med det [Gustav:
mm] mm [Gabriel: mm| sd det dr ju liksom... ritt spir va...

verkligen... jag tycker ocksa, alltsd det 4r manga bra exempel du tar
va... och som Gustav siger hir va du dr pa ritt vig hela tiden. Du
anvinder bilder [Gabriel: mm] pd ett bra sitt, men dven dir kunde

man gitt in och liksom alltsd vilat lite grann i bilden, kanske tagit

bilden som utgingspunkt fér ndgon diskussion och analys va
[Gabriel: mm]| du gjorde det i ndgot fall det hir nir vi hade den hir

bilden med hakkorset ocksd [Gustav och Gabriel: mm] lika med
judestjarnan va... den dr ju f6r att provocera [Gustav: mm] och
mycket... och... dven den hir God on trial, det dr till att provocera
men ndr man di har provocerat si... arbeta vidare med det va
[Gustav: mm] [Gabriel: ja]... s [Gustav: mm] men jag... alltsa... det
ar ju naturligtvis ocksa sd att har dom sett detta och dom har fitt den

hir provokationen si blir det ju liksom att dom kanske reflekterar
sjalva 6ver det [Gabriel: mm| eventuellt va [Gabriel: mm| men det dr
man inte riktigt sdker pa (skratt) [Gustav och Gabriel: mm nej] sd
dirfor far man ju férséka att styra det liksom i den riktningen pa
nigot sitt... genom att, ja, grupparbete eller bikupa eller... nigonting
sidant va [Gabriel: mm]| men nfégot material nigon text som dom fir

liksom bearbeta kanske, eller nagon bild som dom fir bearbeta va
[Gustav: mm)] sa att... [Gabriel: ja] ja.
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(2) etablerar Gustavs diskurs genom att Goran “tycker ocksd precis som du
siager”, riktat till Gustav. Han talar om att Gabriels urval fungerar vil ”som
utgangspunkt” men att det valda innehallet behover byggas vidare pa och
fordjupas, vilket LLU Gustav instimmer 1 (3). Hir har alltsd de bade lirar-
utbildarna inledningsvis gjort gemensam sak 1 att dels ge lirarstudent Gabriel
berém och samtidigt uttala vikten av innehallsligt djup genom att artikulera en
avsaknad av sidan i Gabriels undervisning. Diskursen konstrueras &ozzp-
lementart. Nir Goran (8) sedan ger exempel pa hur Gabriel kan tinka kring
planering relaterat till innehallsligt urval, atergar Gustav till att dter yttra (9)
hur duktig Gabriel har varit och hur bra det ir att han har gjort ett medvetet
och relevant urval. Hir gér han Gabriels kunskap att vilja ritt till nagot mer
centralt i sammanhanget 4n att behidrska den innehallsliga problematiseringen.
Den senare talas istillet om som ndgot att bemadstra senare 1 yrkeslivet, nir
man som religionskunskapslirare blivit mer erfaren. Det dr ingenting som
Gabriel maste behirska just nu, enligt Gustavs yttrande. Goran héller med (9
& 10) bland annat genom beskrivningen ... och som Gustav siger”. I den
avslutande delen av excerptet (10) vidmakthaller Goran den diskurs han znitierat
genom att aterga till talet om vikten av problematisering (10). Pa sa vis
konstruerar han ater diskursen “Att kunna sitt dmne”, genom mikro-
diskurserna "Férdjupning” och ”Provokation”. Lirarstudent Gabriels position
ir 1 excerptet frimst lyssnarens. Det skulle kunna tolkas som att Gabriel ir
utestingd fran denna del av trepartssamtalet och att hans maoijligheter att Gver-
huvudtaget fa uttrycka sig ir reducerad. En annan tolkning dr ocksia moijlig.
Gabriels artikulationer ar bekriftande, sirskilt markerat med medhallande
mm:anden (exempelvis 1, 2, 6, 7, 9 &10). Detta medhall kan betraktas som att
han haller med om att han bade har valt ritt innehall och att han har miss-
lyckats ndgot med att férdjupa detta innehall 1 sin undervisning. Han bekriftar
sdledes vikten av ett problematiserande, i forsta hand genom f6rdjupning, och
deltar pd sd vis aktivt i konstruktionen av diskursen ”Att kunna sitt imne”.

Dominansforhallanden: Hegemonisk diskurs genom
samarbete mellan positioner

Genom textutdraget visas hur mikrodiskursen “Férdjupning” gbrs komp-
lementir, vilket innebir att det inte stir nigon strid om den. Lirarutbildarna

ar overens, de bygger vidare pa varandras utsagor i stor utstrickning, och det
gar att tala om konsensus. Aven lirarstudent Gabriel bidrar till konsensus
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genom det sitt pa vilket han bekriftar lirarutbildarnas artikulationer. En
alternativ tolkning dr dock méjlig. De bada lirarutbildarnas samarbete fun-
gerar tillslutande. Eftersom diskursen konstrueras av bade den lokala
lirarutbildaren och av hégskolans lirarutbildare sa blir det svart f6r Gabriel,
som dr 1 lirande position, att initiera en antagonistisk diskurs. Lirarutbildarnas
diskurs blir ddrfér radande. Oavsett hur Gabriels medhall tolkas sa blir kon-
sekvensen av ldrarutbildarnas diskursiva samarbete hegemoni. Diskursen
framtrider som forhirskande och studentens mojligheter till alternativa
utsagor begrinsas eller oméjliggdrs. Vid efterintervjun med Gabriel talar han
frimst om hur viktigt det 4r att problematisera innehallet pa olika sitt, nir jag
fragar om vilka kunskaper han som blivande religionskunskapslirare kommer
att behova infér sitt framtida arbete. Aven om Gabriel talat om ett
“Problematiserande” ocksa vid foreintervjun sa befists och forstirks detta
som central religionslirarkunskap vid efterintervjun. Ur detta perspektiv tolkas
det som att Gabriel accepterar lirarutbildarnas dominerande tal. A andra sidan
yttrar han vid efterintervjun att han skulle ha kunnat bidra med manga fler
utsagor, vilket 6ppnar £6r méjligheten att Gabriel limnar trepartssamtalet med
outtalade synpunkter. De bada lirarutbildarnas yttranden vid efterintervjuerna
kretsar frimst kring diskursen “Att kunna sitt dmne”. En sista sak att
uppmirksamma dr att LLU Gustav vid foreintervjun frimst talat om “Att
kidnna och méta sina elever”. Trots detta blir den diskursen en mindre del av
trepartssamtalet, vilket istillet uppehaller sig vid det tal som frimst HLU
Goran yttrat vid foreintervjun, det vill siga ”Att kunna sitt amne”. Det gar
dock inte att tolka detta som att LLU blir finge i det tal HLU artikulerar
eftersom det dr Gustav som initierar talet om vikten av ett problematiserande.
Tva tolkningar blir méjliga; en didr LLU blir del av den diskurs som HLU
overgripande driver och en annan dir Gustav, trots att han inte fokuserat
detta frimst vid foreintervjun, ser anledning att uppehélla sig vid vikten av
”Att kunna sitt imne” eftersom det blev betydelsefullt som en konsekvens av
vad ldrarstudent Gabriel sade och gjorde under lektionen som féregick
trepartssamtalet.

Summering

I trepartssamtalet konstrueras alla diskurser samt flertalet av de sub- och
mikrodiskurser som dterfinns inom ramen for dessa. HLU dominerar tal-
utrymmet och lirarstudent Gabriel dir den som talar minst. Diskursen 7Att
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kunna sitt dmne” dr mest framtridande i samtalet. Diskurserna gors
komplementira snarare 4n antagonistiska 1 férhéllande till varandra. Aktérerna
forefaller vara Gverens och nagra konfliktpunkter kan inte identifieras. Dis-
kurserna férhandlas 1 samspel.

Fall H

Lirarstudent Hanna undervisar i religionskunskap pa Barn- och fritids-
programmet i arskurs 3, pi en gymnasieskola i G-staden. Amnesomradet ir
religion och vetenskap och lektionen genomfors i ett traditionellt klassrum.
Klassrummet dr vil tilltaget och en del lediga platser finns. Under lektionens
gang sd splittras klassen upp da nédgra elever arbetar med lektionsuppgifter
utanfoér klassrummet. Hanna genomfér sin forsta lingre VEFU-period och
denna lektion 4r hennes forsta som undervisande lirare. I klassrummet finns
ocksa LLLU Helena och HLU Géran. Hanna dr drivande i lektionen och talar
en hel del sjilv, men hon aktiverar ocksa eleverna genom att stilla fragor och
ge dem mindre diskussionsuppgifter. En del av eleverna dr mycket aktiva pa
egen hand och stiller fragor och kommer med inligg i diskussionen. Fragor
och omridden som behandlas under lektionens ging giller exempelvis
relationen tro — vetande, Darwin och evolutionsliran samt kreationism och
intelligent design. Eleverna far en uppgift som handlar om att jimféra bibelns
skapelseberittelse med evolutionsliran. Uppgiften idr inte tinkt att goras klar
under lektionens gang utan ska limnas in senast tva dagar senare.

Trepartssamtalet genomférs i klassrummet, i direkt anslutning till
lektionen. Négra bankar flyttas sd att aktorerna kan sitta vinda mot varandra.

Lirarstudent Hannas tal vid foreintervjun kretsar kring de tre diskurserna
pé olika sitt. Hennes tal fokuserar inte nigon framfér nagon annan, men det
hon talar om inledningsvis som svar pd frigan om vad hon maste lira sig och
kunna for att bli gymnasielirare i religionskunskap, giller diskursen Att
kunna sitt dmne”. Hanna sdger sig vilja veta “grunderna om religionerna”.
LLU Helena talar om att aktualisera amnesinnehallet och om vikten av att vara
objektiv som religionskunskapslarare. Framst uppehiller sig dock hennes
yttranden kring eleverna. For Helena framstir det som centralt fér en
religionskunskapslirare att kinna till och anvinda elevernas forforstaelse 1 sin
undervisning och att kommunicera med dem. HLU Goéran talar vid
foreintervjun frimst om vikten av att problematisera amnesinnehallet dven om
ocksa lirarens kunskap om eleverna ir betydande 1 hans tal.
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Baserat pa de tre foreintervjuerna framstir det som att diskurser om
religionsldrarkunskap skulle kunna konstrueras foretridesvis som komp-
lementira i forhallande till varandra i trepartssamtalet. Alla aktorer har ex-
empelvis betonat vikten av att liraren har kunskap om eleverna. Den mest
synliga skillnaden mellan hur diskurserna har konstruerats innehallsligt i
toreintervjuerna ér att Goran framhallit vikten av att kunna sitt amne i fOrsta
hand, frimst genom ett problematiserande, medan Helena talat om lirarens
kunskap om eleverna fraimst.

Tematik: Att kinna och mota sina elever

I fall H kretsar trepartssamtalet kring religionskunskapslirarens, i detta fall
lirarstudent Hannas, férmaga att relatera till eleverna. Diskursen ”Att kdnna
och moéta sina elever” konstrueras som central. ”Att kunna sitt dmne” har en
ndgot mindre framskjuten position i jimforelse med Ovriga trepartssamtal,
medan diskursen ”Att fungera som person” blir tydligare etablerad, sirskilt
genom artikulationer kring vikten av reflektion samt betydelsen av att
religionskunskapsliraren fungerar som ledare i klassrummet.
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Figur 8. Diskursnivaer, relationer och konfliktpunkter i fall H%

Trepartssamtalet kdnnetecknas av att de bada ldrarutbildarna innehar mest
talutrymme. Lirarstudent Hanna deltar i mindre utstrickning. Aven om HLU
Goran bade inleder och avslutar trepartssamtalet, si dr det den lokala
lirarutbildaren Helena som frimst tar initiativ till samtalets olika fokuseringar.
Hon driver samtalet framéit pa ett sitt som kan liknas mer vid den hir
undersokningens 6vriga HLU dn 6vriga LLU.

Konfliktpunkt(er): Ett privat rum eller aktivera och
kommunicera med eleverna?

I trepartsamtalet i fall H gors konstruktioner av religionsldrarkunskap framst
genom ett kompletterande tal. Diskurserna som framtrider, och som visar
vilka kunskaper som gors centrala f6r en religionskunskapslirare, konstrueras
snarare som komplementira dn antagonistiska. Ett antagonistiskt diskursméte
kan dock identifieras, vilket giller en diskussion om vikten av att aktivera och
kommunicera med eleverna i klassrummet och hur det stills mot talet om
“Ett privat rum”, hir i betydelsen av att det dr nédvindigt att eleverna kan
vara trygga 1 klassrummet och att de inte ska behéva sta till svars for sina

9 De svartmarkerade delarna av figuren visar de av diskurserna som férhandlas i det aktuella fallet.
De transparenta och gra delarna av figuren visar vilka delar som inte ér i spel i fallet men som ér en
del av hela det empiriska materialet. Pilarna synligg6r konfliktpunkter.
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personliga uppfattningar och Gvertygelser. Denna  religionsdidaktiska
konfliktpunkt 4r dock, bade i omfing och i intensitet, ringa snarare in
omfattande.

Disknrsmote: Ett tryget eller interaktivt klassrum?

I textutdraget som foljer dr diskurserna ”Att kinna och mota sina elever” och
”Att fungera som person” pa olika sitt artikulerade. Bada diskurserna initieras
av den lokala lirarutbildaren. I det diskursmote som framtrider betonar den
lokala lirarutbildaren vikten av att kommunicera med eleverna medan
lirarstudenten istallet talar om hur centralt det ar att elevernas forestillningar
far forbli personliga. I diskussionen gors pa sa sitt subdiskursen
”Aktivera/kommunicera” antagonistisk i férhallande till mikrodiskursen “Ett
privat rum”. Genom textutdraget framgar ocksa hur hogskolans lirarutbildare
artikulerar ett alternativt forslag vilket leder till att den lokala ldrarutbildaren
initierar en annan diskurs; ”Att fungera som person”. Detta leder vidare till att
hégskolans lararutbildare tystnar.

Excerptet inleds nedan efter att LLU Helena haft en lingre utliggning om
hur man kan ge elever instruktioner. Direfter initierar hon féljande:

(1) Helena:  Jattebra att du frigar, va tror ni att dom tdnker nir ni pratar om
intelligent design [Hanna: mm]| sa du ndgon ging, ja men hur tror ni

att dom hir minniskorna tinker som tror pa detta [Hanna: mm)] och
da kan man sen g4 tillbaka till, och hur tinker ni [Hanna: mm] sa att
det inte bara blir att dom ska liksom jo men sa hir kan man nog tinka
om man tror att det dr nagon liksom [Hanna: mml]... intelligent
skapare, for det dr ju vissa som tinker si i klassrummet, och di
kanske dom ocksa vill siga, nej men sa hir tinker jag... si att man
gar frin, ja men hur tror ni att dom tinker och hur tinker ni.

(2) Hanna:  Mm, men sen tycker jag att vissa saker dr sd personliga att man mdste
inte heller svara pa det... [Helena: nej] eller det kan vara svirt dom ér
ocksi kombinerad klass, si jag ville inte stilla for... personliga
[Helena: men dd hade du i alla fall tinkt pa det] mm [Helena: och det

ar ju bra, att man tinker ska jag friga dom vad dom tycker eller nej
det kinns for privat] mm [Helena: mm] ja.

(3) Goran:  Vad man kunde gbra i det sammanhanget 4r ju om man hittar till
exempel nigot féredrag eller ndgot sddant frin nigon kreationist...
eller nigon som [Hanna: mm)] tillhér. .. ndgot annat da va, alltsd som,
sd dom fér det som utgéngspunkt ocksd och lyssna pia dom kanske

[Helena: mm)] sa fir dom en uppfattning och sd kan dom bilda sig sin
egen uppfattning utifrin det kanske da va [Hanna och Helena: mm]

det 4r ocksd en méjlighet [Hanna: mm] just att man lyfter det utanfér
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(4) Helena:

(5) Hanna:

(6) Goran:

(7) Helena:

(8) Hanna:

(9) Helena:

(10) Hanna:

(11) Helena:

(12) Hanna:

VAD AR RELIGIONSLARARKUNSKAP?

Klassrummet pa ndgot sitt va [Helena: mm, mm)]... [Helena: och att
dom tycker ndgot om det ja] som att man kan komplettera [Hanna
och Helena: mm] [Helena: precis].

Va bra att du satt ner med [killskydd: elevs namnl], att du sitter 4n en

gang, att det dr pd deras niva [Hanna: mm)... [killskydd: elevs namn
tog rast lite si [Hanna: ja] och det fir man tinka pd om det dr ok
Hanna: ja] att dom tar rast nir dom vill.

Jag kinde att det var det [Helena: ja]... det kanske inte 4r det...

Det var han som frigade va [Helena & Hanna: ja] [Helena: precis ja]
det ddr nir vi stod 1 trappan va [Helena: ja, han hade inte itit] nej, just
det... ja det 4r bra och dta... tinker man bittre [Helena: ja men
precis] [Hanna: mm] [Helena: eller hur] mm (skratt)...

Och det it ju bra att du tipsar [killskydd: elevs namn] hérde jag, hon
sa liksom, nej men jag har inte kommit iging och liksom hur ska jag
[Hanna: mm] och dé sa du ja men nir jag har svart att komma iging
sd brukar jag gbra sa hir, ja men jag tittar vad som ar liksom likheter
vad som dr skillnader, och det ér ett jittebra tips som hela klassen
kanske hade behévt héra... [Hanna: mm)] dr du med [Hanna: mm] ja,
att man kan tipsa liksom klassen, ok nu ska ni gora detta.

Men nu tinkte jag, nu var det ingen i klassrummet, men det hade
kunnat gbra si hir, dr det minga som har svart att komma igang,
alltsa att man...

Ja, f6r det, jag inbillar mig att du har sagt ungefir liknande grejer till
alla elever ndr du har gitt runt... att det har lite haft att géra med
uppgiften, att dom vill veta vad dom ska gora, ska vi analysera eller
ska vi bara hitta fakta.

Inte sa mycket kinns det inte som... [Helena: nej] dom har fragat si
mycket om det [Helena: nej, for att annars] jag vet inte, jag tinker
mer att nir dom an, nej vi har typ diskuterat annat, att jag vet inte
alltsa inte typ som helt annat men.

Nej precis. For ibland ér det ju om man fir samma fragor liksom av
tre elever [Hanna: mm)] si kan man ju tinka att ja men ok [Hanna:
mm)] dé kor jag detta 1 helklass nista ging

Jo jag har fitt ganska mycket frigor f6r det blev lite fel pd
kopieringen, eller, for pad min dator s var liksom bibelberittelserna
pa dom tva forsta sidorna och bilden pa den sista [G6ran: ja just ja],
och vissa elever wvart si hir, jag fOrstar inte hur den hir
bibelberittelsen hor ihop med den hir bilden [Helena: jaha ok] har
jag fatt fran ndgra och déd har jag, det har jag fitt forklara for flera
[Helena: ja] f6r det hade ju vart en siddan som jag hade kunnat, sd det
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har jag sagt ndstan automatiskt, ja ni forstar hur den hinger ihop den
hir.

elena: Mm, ja men va bra [Hanna: for det blev lite konstigt i kopieringen

13) Hel Mm, j bra [H for det blev lite konstigt i kopiering
precis ja... ja [Hanna: mm)]... ja, bra att du bollar tillbaka frigorna,
nigon sa nagonting, nej men ska jag analysera varenda mening, och

da sa du, ja men vad tinker du, hur menar du [Hanna: mm] att du pé
nagot sitt liter dom férklara fér dig [Hanna: ja, det ér ju, annars helt

oméjligt och... svara pa... eller si] mm ja men och iven om man

kinner ja men den hir frigan kan jag, sd dr det sként ibland att dom
fir [Hanna: mm] bre pd lite, for ibland si fir dom svaret sjilv...

[Hanna: mm| om dom fir férklara f6r dig, si hittar dom svaret
[Hanna: ja] mm [Hanna: ja] mm.

I textutdraget ovan dr det LLU Helena som (1) initierar vad analysen kallar
subdiskursen ”Aktivera/kommunicera”, genom att uppmana lirarstudent
Hanna att lita eleverna fi presentera sina egna uppfattningar av vad det kan
innebira att omfatta de tankar som foretrids av intelligent design. Hanna
initierar 1 sin tur en diskurs som fungerar som antagonistisk genom att (2) svara
med att egna asikter kan vara ”’sa personliga”, vilket uppfattas som ett sitt att
ta stillning for elevers integritet och att fororda ett tryggt religions-
kunskapsklassrum. Pa sa vis konstruerar Hanna mikrodiskursen ”Ett privat
rum”. Helenas uppféljande artikulation gor (2) istillet detta till en friga om
reflektion. Religionskunskapsliraren bér med fordel tinka 6ver vad man som
lirare kan fraga eleverna om i klassrummet. Dirmed har Helena znitierat en ny
diskurs. HLU Goran 6ppnar fér moijligheten att (3) anvinda alternativa
material 1 undervisningen f6r att pa detta sitt mojligedra f6r eleverna att skaffa
sig en egen uppfattning. Han artikulerar att detta skulle kunna vara en
“utgangspunkt” och att det ocksd innebdr att lektionsinnehallet lyfts ~utanfor
klassrummet” varpd Helena vidmakthaller (3) sin diskurs om hur visentligt det
ir att eleverna skaffar sig egna dsikter genom att yttra “att dom tycker nagot
om det ja”. Hon foljer upp med att (4) initiera diskursen 7Att fungera som
person” genom att ge bade berém och kritk till Hanna f6r hennes
ledaregenskaper. Det dr ocksa Helena som tar trepartssamtalet vidare genom
att yttra bade kritiska synpunkter och berém angiende Hannas insats. Noteras
kan hdr att Goran inte uttalar sig sdrskilt utforligt kring detta och det kan
beskrivas som att han tystnar. I den avslutande utsagan vidmakthaller 1.1.U
Helena den diskurs hon inledningsvis initierat kring hur viktigt det dr att
aktivera eleverna och kommunicera med dem.

167



VAD AR RELIGIONSLARARKUNSKAP?

Dominansforhallanden: Forhirskande diskurs och
LLU som dominerande position

I textutdraget framgar det hur hégskolans lirarutbildare tystnar, vilket kan
tolkas som antingen ett bidrag till att etablera LLUs uttalanden som
forhirskande, eller som att han gor tyst motstind. Genom att inte uttala sig
hjilper han hur som helst till att etablera den lokala lirarutbildarens tal som
dominerande. De diskurser som den lokala lirarutbildaren initierar och
vidmakthéller forstds som de i detta sammanhang férhirskande, och LLUs
position framstir ocksa som den dominerande i trepartssamtalet i fall H.
Detta dr det enda trepartssamtal i materialet dir den lokala lirarutbildaren kan
sdgas vinna foretride framfér hégskolans lirarutbildare. Konsekvensen blir pa
grund av detta dels att ett foretrade for yrke framfor akademi kan identifieras
hir och dels att diskursen ”Att kidnna och méta sina elever” blir dominerande
och framstills som central religionslirarkunskap. Vid efterintervjuerna befists
denna konstruktion som betydelsefull. Lirarstudent Hanna talar dir om hur
viktigt det dr att ta tillvara elevernas synpunkter och att kunna féra en dialog
med dem. LLU Helena artikulerar att talet om religionskunskapslirarens
kunskap om eleverna var det hon “valde att lyfta mer”. HLU Goran
artikulerar att samtalet var elevinriktat och att talet om vikten av att som
religionskunskapslirare utveckla kunskaper kopplat till innehall var nedtonat.
Dirmed konstruerar ocksa han vid efterintervjun diskursen ”Att kinna och

mota sina elever” som central religionslararkunskap.

Summering

Trepartssamtalet 1 fall H konstruerar genom olika yttranden alla tre diskurser.
De tva ldrarutbildarna dominerar talutrymmet och det dr LLU som i forsta
hand ir drivande. Diskursen ”Att kinna och moéta sina elever” ar 1 fokus vilket
betyder att detta trepartssamtal dr det enda av de undersékta samtalen dir
diskursen ”Att kunna sitt imne” hamnar i bakgrunden. Vidare handlar det hir
i forsta hand om diskurser som konstrueras som komplementira i forhallande
till varandra, men ett antagonistiskt diskursméte markerar en konfliktpunkt
inom ramen for ”Att kinna/mota sina elever”. Resultatet av forhandlingarna i
samtalet leder till att diskursen ”Att kinna och méta sina elever” framtrider
som central religionslirarkunskap.
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Fall M

Lirarstudent Martin undervisar pa det samhillsvetenskapliga programmet i
arskurs tre, pd en gymnasieskola i O-staden. Lektionen genomférs 1 ett
klasstum av mer traditionellt snitt. P4 lektionen deltar, forutom Martin och
eleverna, LLLU Marie och HLU Mats och klassrummet 4r rymligt nog £f6r bade
klassen och lirarutbildarna. Lektionen handlar om den katolska kyrkan och
genomfors i forelisningsform. Overlag ir lektionen priglad av envigs-
kommunikation fran Martin till eleverna, dven om enkla fragor stills av Martin
vilka besvaras kortfattat av eleverna. De avsnitt gillande den katolska kyrkan
som Martin tar upp under lektionen handlar bland annat om historiska
perspektiv, om sakrament, munkar och nunnor samt helgon. Han visar ocksa
en film som ger ett exempel pa hur en katolsk familj lever. I slutet av lektionen
arbetar eleverna pa egen hand med begrepp som ska definieras med hjilp av
liroboken.

Trepartssamtalet som foljer upp Martins undervisning genomférs direkt
efter lektionen, i ett mindre rum som ocksid fungerar som arbetsrum for
lirarstudenter pa skolan.

Vid féreintervjun med lirarstudent Martin uppehaller han sig en del kring
hur viktigt det dr att kommunicera med eleverna, men det dr dmneskunskap
som Martin frimst talar om som central religionslirarkunskap. LLU Marie
talar om att behirska centrala begrepp, att ha djupa dmneskunskaper, att se
och lyfta fram eleverna och att som religionskunskapslirare vara “street
smart”. HLU Mats tal ger uttryck £6r alla diskurser och det ér, precis som f6r
6vriga aktorer, diskursen ”Att kunna sitt amne” som ér i férgrunden.

Talet 1 féreintervjuerna gor att ett antagande infér trepartssamtalet i fall M
skulle kunna vara att dmneskunskap, pa olika sitt representerat inom
diskursen ”Att kunna sitt idmne”, kommer att framtrida som central religions-
lararkunskap.

Tematik: Att kunna sitt Amne

Trepartssamtalet i fall M inleds med att HLU Mats ger respons pa Martins
lektion om katolicismen. Martin far sedan mojlighet att svara. Denna
inledning priglar resten av trepartssamtalet, som till stora delar dr ett samtal
mellan Mats och Martin och dir bada far eller tar sig ungefir lika stort
talutrymme. LLU Marie deltar ocksd, och innehar en del taltid, och hennes tal
stottar antingen Martins eller Mats yttranden. HLU Mats ér i samtalet oftast
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den som tar initiativ till samtalets olika fokuseringar, frimst genom att stilla
fragor till Martin.
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Figur 9. Diskursnivaer, relationer och konfliktpunkter i fall M**

Alla de tre diskurserna konstrueras i trepartssamtalet 1 fall M. Nir det giller
den mest framtridande diskursen, ”Att kunna sitt imne”, sd konstrueras den
genom subdiskurserna ”Behirskande” och ”Problematiserande”.

Konfliktpunkt(er): Behirska eller problematisera,
representera eller inritta ett privat rum samt férdjupa
amnet pa bekostnad av dialog?

Precis som i de 6vriga trepartssamtal som undersoks gors diskurserna i férsta
hand komplementira ocksd i trepartssamtal M. Nir antagonistiska diskurser
framtrider hir gérs dessa bade inom ramen f6r en och samma diskurs och
mellan diskurser. En konfliktpunkt kan identifieras mellan ett “Behirskande”
och ett ”Problematiserande” tal inom ramen for diskursen ”Att kunna sitt
dmne”. Vidare aterfinns antagonistiska diskurser genom tva diskursméten
mellan diskurser. Den ena giller talet om “Representation” inom ramen for

%4 De svartmarkerade delarna av figuren visar de av diskurserna som férhandlas i det aktuella fallet.
De transparenta och gra delarna av figuren visar vilka delar som inte ér i spel i fallet men som ér en
del av hela det empiriska materialet. Pilarna synligg6r konfliktpunkter.
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”Att kunna sitt dmne” som stills mot talet om “Ett privat rum” inom
diskursen ”Att kiinna och méta sina elever”. Den andra giller hur vikten av att
férdjupa dmnesinnehallet gbrs antagonistisk mot vikten av att ”’Skapa dialog”
med eleverna. I det sistnimnda diskursmétet talar lirarstudent Martin om att
han som ldrare maste férdjupa dmnesinnehallet, och att han inte har tid att
bjuda in eleverna, medan HLU Mats artikulerar hur visentligt det dr att ”fa
igang en diskussion”.

Diskursmite: Ett privat rum eller representation?

Det textutdrag som féljer visar hur diskursen ”Att kinna och méta sina
elever” konstrueras. Subdiskursen “Kinna till/anvinda forforstaelse” dr i spel
dir talet i forsta hand uttrycker mikrodiskursen “Ett privat rum”. 1 detta
textexempel kommer det ocksd att framga hur talet gérs antagonistiskt mot
diskursen ”Att kunna sitt amne”. Vikten av att som religionskunskapslirare
problematisera dmnesinnehéllet genom att visa pa olika synsitt talas om av
hégskolans lirarutbildare som centralt. Lirarstudent Martin talar om hur
viktigt det 4r att elever inte ska beh&va bli utpekade i klassrummet pd grund av
sina trosuppfattningar. Ett antagonistiskt diskursmoéte framtrider pa sa vis
mellan “Representation” och ”Ett privat rum”, vilka gbrs genom positionerna
HLU och lirarstudent. Nedan visas ocksi hur den lokala lirarutbildaren
artikulerar stod bade fér hégskolans lirarutbildares tal och till lirarstudentens
yttranden.

Nir excerptet inleds har HLU Mats kritiserat Martin for att ge en ensidig
snarare dn problematiserande bild av katolska kyrkan och Martin svarar enligt
foljande:

(1) Martin: ~ Och jag tror att jag... det, jag tycker alltid, som, eftersom jag har
historia som det andra dmnet, si dr det, det dr mycket littare att prata
om historia [Mats: mm]... alltsa religionshistoria. Och da blir det ju...
péd ndgot sitt sa... kritik, den kritiken som han tar upp den ér ju idag
eller vad man ska sdga... och... nir, nej jag vet inte... mm. Jag vet
inte, det kinns, och sen blir jag lite, ddr blir jag ocks lite strd av...
dels att det sitter en som jag vet dr katolik [Mats: ja] och sen sa blir
det lite sd hir att... for att jag hade ju kunnat prata mycket mer om
korstaigen, man hade kunnat prata om... etniska rensningar i
religionens namn hit och dit [Mats: ja...] en utplinad naturbefolkning
i Amerika och sa vidare, men... dir kan jag inte heller tycka riktigt att
det dr... det kanske inte dr en religionsfraga [Mats: nej] det dr pd
ndgot sitt... [Mats: jag tinkte kanske inte riktigt si att det var sd
utan...] nej.
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Tink dig kanske mer, jag stillde ndmligen frigan till den dir killen
[Martin: mm)], [killskydd: elevens namn] eller vad han heter [Martin:
mm)] ja just det, gbr ni si dar ocksd, du dr ju katolik sa jag [Martin:
mm)] nej sa han (skratt) si dir gor inte vi hemma, inte alls [Martin:
nej]. Vi har inga bordsbéner si dir och sitter, att man kanske skulle
ha kunnat friga honom [Martin: mm| infér klassen déi... om man nu
dr, om man nu har en bra relation med dom att [Martin: mm]... ser
det ut sa hir, gér man sd hir som katolik. Fér han, da hade han ju
sagt nej inte alls. Nej vad dr det dd f6r bild man férmedlar av
katolicismen? Vems bild ir ritt d42 Om han hade fitt beritta, si har
g6r vi som en katolsk familj och du inte hade visat filmen. D4 hade
eleverna fitt den bilden [Martin: mm]. Nu fick dom den hir bilden
och inte hans bild, alltsd forstar du [Martin: mm] [Marie: ja| att man
kan férs6ka utnyttja klassen lite pa... [Martin: mm]| och da sa han den
hir [killskydd: samma elevs namn] till sin klass... kompis dir, ja han
ir ju ortodox. Och vi brakar jimt... om religion [Martin: mm)]. Vad ér
det f6r friagor dom... alltsd sa, att man kan involvera klassen i, i det
hela genom att lata dom dar tva killarna beritta vad dr det dom brikar
om. Killar som gir i trean, dom brdkar mellan katoliker och ortodoxa

om religitsa fragor, vad pratar dom da om? I den aldern. Vad ér det
man pratar om? Var patriark ar bittre dn er pave eller [Martin: mm]. ..
alltsa lite, forstar du [Martin: ja] lite sd dér att man... férsoker fd fram
det dir eller...

Men dir tror jag att... [Mats: ja] dér tror jag att jag har blivit lite

skrimd av... delar av min utbildning [Mats: mm)] dir det har varit si
himla noggrant just nir det giller religion att svenska kyrkan, eller
svenska skolan fir inte ha ndgra drag av konfessionalism...

instillningen 4r ju att ldraren bér ju knappt veta vad eleverna i
klassrummet har... alltsd frin lirarutbildningens perspektiv [Mats: ja,

ok, jaha] att ni ska inte veta vad, det ska inte spela nigon roll for

nigonting och sa vidare. Och da tror jag att man har det i bakhuvudet
hela tiden att jag ska inte bygga lektionen pa, eller inte bygga
lektionen men att... nu vet jag ju att [kéllskydd: elevens namn] ir
katolik. Men... liksom att man inte ska, ingen ska behéva bli utpekad
ien klass pd grund av religion eller [Mats: nej men man kan fraga...]
ja precis [Mats: far jag prata om det hir eller kan jag siga ndgonting
om det hir?] men jag tror att det, det dr ddr det blir lite konflikt
mellan. .. fér att hade du frigat mig innan jag hade gatt dom... [Mats:
mm)] den typen av liksom... fitt den typen frin hégskolan, da hade
jag nog vart mer... [Mats: pd dir] for jag dr nog mer en sdn... person
kanske att jag... sd hir, vad stir du f6r och [Mats: ja] istillet for att
ha... bara den... officiella bilden eller [Mats: mm] liroboken si hade
det...

Man behéver kanske inte liksom gi pid honom som person utan
[Martin: nej] man kan friga; hur gor er familj [Martin: mm]? Alltsd

g6r ni, han behéver bara svara, men vi gbr inte pd det ddr sittet
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(6) Martin:
(7) Marie:

(8) Martin:

(9) Mats:

(10) Marie:

(11) Martin:

(12) Marie:

(13) Martin:
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[Martin: nej] ja men det kan... ja, dir har vi en annan bild [Martin:
mm]| och si dir da.

Vi har ju tvad katoliker, vi har ju en [Martin: mm] i en annan klass
ocksd [Mats: ja].

Och han...

Han pratar girna.

Ja, och han ir... inte Sppnare men... han, alltsd han... och han...
han hade jag nog haft littare [Mats: ja]... och...

Men dir tror jag nog du kan gbra som si [Martin: mm]| att du kan,
om du kommer pd att det dr nigon elev som dr... [Martin: mm)]
muslim, eller katolik, eller ortodox [Marie: mm] man kan friga dom

artin: mm)] ar det ok om jag stiller ndgon friga si dir fOr klassen

och si dir [Martin och Marie: mm)] [Marie: det, det ér ju bittre, man
kan frdga...] [Martin: ja, absolut] ja, och ofta si tror jag dom séiger nej
men det dr helt ok fér mig [Marie: mm], och det 4r inte det att, jaha sd
ni gor sd, utan man fragar, vad tycker du om det hir [Martin: mm)]
som ir katolik [Marie: mm)] och sa dir.

Jag hade en sunni och en shia, en shia férra dret [Mats: ja] som stod
framme [Mats: ja, och pratade] ja och prata. For forst hade vi en friga
om vilka férvintningar dom hade p4 islam och dom var ju terrorister,
da sa jag, ja vi har gister idag, det dr tva terrorister [Mats: ja] sd stillde
jag fram dom. Det blev jittebra [Mats: ja| ja.

Men dir tror jag ocksd att det [Marie: mm)] blivit enklare nér man...
om man skulle ha [Marie samtidigt: om man kédnner eleverna] ja men
liksom att man har en klass [Marie samtidigt: ja, ja] eller att man har
[Mats: ja] [Marie: mm] en, en relation si, nu, ja, jag kinner vil kanske
inte... riktigt si med... [Mats: nej for jag tinkte just att du frigade
dom...] ja [Mats: och du, jag tinkte d har du ju ganska...] ja.

Man mdste ocksa kinna vad det dr f6r typ av klass f6r det funkar inte
overallt [Mats: nej]. Det gor inte det [Martin: nej]. Jag skulle inte
kunna gi i restaurang och gora sa till exempel [Mats och Martin: nej]
faktiskt inte.

Nej men jag... jag haller med och jag... men just att det var... till och
med nér vi hade... liksom pa férelisning, och sen s, da friga dom
inte heller dom som tydligt inte tillhérde [Mats: nej] den... da var det
liksom, det var inte, dom alltsd foreldsaren och sidant hir har inte
heller riktigt si dér... pratar inte sa att [Mats: nej| det blir lite...
nigonstans langt bak si sitter det lite sd hir att [Marie: mm] man ska

inte... om ndgon dr, synbart eller inte, om négon annan religiés, si
ska man inte liksom r6ra det, och det... kan man jobba med, eller nir
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man triffar klassen [Marie: jag har ocksa lite det faktiskt...] mm. Jag
vet inte, det... [Mats: mm)]. Det ir nog...

(14) Mats:  Nej f6r man kan ju det vad man nu kinner for, bjuda in lite...

(15) Marie:  Det it intressant med dom hir korta 50-poingskurserna tycker jag
for det blit ju si oerhort brattom... [Mats: mm]. Man hinner...
knappt gd igenom stoffet som ska gas igenom [Mats: nej] och det blir
oerhort ytligt, for egentligen skulle man ju vilja att man kunde gora
studiebesck. Vi har ju bade ortodox, katolsk... kyrkan hir. Sa att
eleverna skulle f4 gi... och triffa foretrddare och si, men man hinner
inte [Mats: nej...] hur ska man hinna? Det finns inga planer.

Textutdraget ovan inleds med att det i lararstudent Martins utsaga (1) kommer
fram att han har blivit paverkad i sin undervisning av att han vet att en av hans
elever dr katolik och att detta 4r svart att hantera i relation till hans
undervisning om katolicismen. HLU Mats uppmanar (2) till att lita den eleven
beritta om sin religion. Han talar om att Martin borde ha fragat eleven om hur
han och hans familj lever £6r att pa sa vis presentera en bild av vad katolskt liv
skulle kunna vara. Forutsatt att religionskunskapsldraren har en ”’bra relation”
med sina elever sa dr detta mojligt enligt Mats utsaga. Hir znitieras vikten av
“Representation”. Martin uttalar (3) att han dr ’skrimd” av lirarutbildningen
som enligt hans artikulationer verkar ha drivit perspektivet att “ingen ska
behova bli utpekad”. Han siger att detta har talats om i ldrarutbildningen som
“himla noggrant” och att liraren “’ska inte veta”. Pa s vis /nztierar han talet om
”Ett privat rum” och konstruerar detta som central religionslirarkunskap.
Detta blir komplext da HLU Mats, som artikulerar en antagonistisk diskurs,
ocksa dr representant for Martins lirarutbildning. Mats patalar att (3) ”man
kan friga” och pa sa vis bjuda in eleverna. Det verkar enligt Mats uttalanden
(4) inte handla om att peka ut nigon individ, att man inte behéver ”gd pa
honom som person”, utan mer om att undervisningen behéver berikas med
alternativa representationer. Mikrodiskursen “Representation” goér denna
kunskap till mer central 4n Ett privat rum” genom Mats artikulationer. LLU
Marie vidmakthaller den diskurs som znitierats av Mats (5 & 7). Mats vidmafkthaller
i sin tur ocksa diskursen genom en upprepande artikulation (9) kring att man
som lirare kan fraga eleverna om de kan tinka sig att vara representanter for
sin religion. Han foregtiper ocksa (9) en potentiellt tillfragad elev da han yttrar
att det troligtvis fOr eleven 7dr helt ok f6r mig”. Marie uttalar (9) aterigen stoéd
tor detta. Ocksda Martin markerar kort (9) att han haller med. Martin talar dock
vidare om (11) nédvindigheten av att ha en god relation till sina elever for att
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kunna anvinda deras uppfattningar pa detta sitt och Marie vidmakthiller (11)
hans utsaga och betonar att denna friga ir avhingig (12) vilken elevgruppen
ar. I den uppféljande utsagan (13) yttrar Martin inledningsvis att han haller
med om vad HLU Mats siger. Genom benamningen “men” (13) gbrs direkt
efter ett avstaindstagande och han fortsitter med att artikulera att detta
anvindande av elevuppfattningar kring religion stér honom, man ska enligt
Martin ”inte r6ra det”. LLU Marie vidmakthaller hir Martins tal genom att (13)
podngtera att hon tinker lite pa samma satt. HLU Mats vidmakthaller sin
diskurs genom att (14) aterigen tala om att man kan Oppna upp for att
eleverna ska fd tala om sina religitsa uppfattningar genom att ’bjuda in dem”.
Marie avslutar genom att (15) zuitiera ett nytt tal om att det finns officiella
foretridare for olika religioner men att man pa en kort religionskunskapskurs
inte hinner triffa dem. Ett sadant znitiativiagande kan férstas som att den lokala
lararutbildaren vill Z/siuta och avsluta denna del av trepartssamtalet.

Dominansforhallanden: Konsensus med konflikt
angaende diskurser och positioner

Nir det antagonistiska diskursmotet analyseras i1 textutdraget ovan framstér
det som att HLU Mats framhaller innehallsliga kunskaper fore elevers ritt till
att behalla sina enskilda trosforestillningar for sig sjilva, i alla fall sa linge som
eleverna ér positiva till att bidra pa ett sadant sitt. Hans konstruktioner gor
det till mer visentligt att problematisera dmnesinnehallet genom att lata
eleverna representera sina personliga uppfattningar dn att lita eleverna vara
skyddade fran detta. Nir lirarstudent Martin hiller med upprittas konsensus.
Detta maste dock forstds som nagot tillfalligt eller skenbart. Genom
benimningen “men” gérs motstand av Martin. Han vidmakthaller den diskurs
han sjilv initierat da han talar om att religionskunskapslirare inte ska “’rora”
elevers trosuppfattningar. Nir Mats forsoker att tillsluta férhandlingen, genom
att dter tala om att man kan ”bjuda in” eleverna, tar LLU Marie istillet initiativ
till en ny diskurs. Hon uttrycker att det finns officiella féretrddare for olika
religioner i niromradet men att man pa en kort religionskunskapskurs inte
hinner triffa dem. Detta kan tolkas som att den lokala lirarutbildaren anser att
de har talat nog om detta, vilket i sd fall innebdr att HLUs forsok till
tillslutning misslyckas. Mats artikulationer blir inte dominerande och problem-
atisering etableras dirmed inte fore ett for eleverna tryggt religionsklassrum.
Konsekvensen blir ocksa att métet mellan antagonistiska diskurser genom
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positionerna HLLU och student hidr mdste férstis som nagot tillfalligt avslutat,
men inte avgjort. Aktérerna férefaller inte vara Gverens och pa sa vis utmanas
HLUs dominans. Vid efterintervjun talar lirarstudent Martin om vikten av
dmneskunskap nir han sammanfattar vad trepartssamtalet frimst kretsat
kring. Nir han far frigan om vad det viktaste 4r som han tar med sig fran
trepartssamtalet talar han om ”Att kunna sitt dmne”. Pa frigan om vad
trepartssamtalet frimst uppehallit sig talar ocksa LLU Marie om vikten av
”Att kunna sitt amne”. Sarskilt subdiskursen ”Behirskande” dr 1 forgrunden
genom hennes yttranden i efterintervjun. Hon talar om att de tre var 6verens i
samtalet men uppmirksammar att frigan om hur elevernas trosforestillningar
kan anvindas var den friga dir de drog at olika hall. Ocksa hogskolans
lirarutbildare talar om vikten av 7Att kunna sitt dmne” frimst vid
efterintervjun. Han uppehiller sig till skillnad frain Marie mest kring hur
betydelsefullt det dr att problematisera dmnesinnehallet. Eftersom Mats talar
om ldrarstudent Martin som duktig nir det giller dmneskunskaper sd tycker
han att trepartssamtalet var enkelt att genomféra. Dock uttrycker Mats att han
inte fick tllrickligt geh6r for sina  uttalanden om hur elevernas
trosforestillningar kan anvindas i klassrummet. Han uttalar att mera tid hade
behévts for att forklara f6r Martin och Marie eftersom de inte fatt ritt bild”
av hur hogskolan M, eller dtminstone den institution/avdelning som Mats
foretrider, ser pa denna friga.

Summering

I trepartssamtalet i fall M konstrueras alla diskurser. Det dr lirarstudenten och
hogskolans lirarutbildare som talar mest. I stort dr aktSrerna dverens vilket
innebir att diskurserna om religionslirarkunskap snarare konstrueras som
komplementira dn antagonistiska. Nagra konfliktpunkter har dock kunnat
identifieras dér antagonistiska diskurser mots, dels inom ramen f6r ”Att kunna
sitt amne” men ocksd mellan diskurserna ”Att kunna sitt dmne” och “Att
kinna/mota sina elever”. Forhandlingarna resulterar i att diskursen “Att
kunna sitt dmne” framstir som dominerande. Det handlar dock inte genom-
giende om konsensus kring detta di flera exempel finns dir antagonistiska
diskurser vidmakthalls i trepartssamtalet.
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Fall N

Lararstudent Nina undervisar en klass i arskurs tre pa Handels- och
administrationsprogrammet pa en gymnasieskola i P-staden. Pi plats i1
klassrummet vid foreliggande lektion finns ocksda LLU Nora och HLU Mats.
Klassrummet dr ocksa hir av det mer traditionella slaget. Det ér inte nagon
stor klass till elevantalet si det finns gott om lediga platser i klassrummet.
Nina undervisar denna lektion om judendomen och hon inleder med en
repetition. Undervisningsstilen kan beskrivas som berittande. Nina bjuder
genomgdende in eleverna och de fir gora inligg och svara pa fragor som leder
berittelsen vidare. Innehallsligt gérs en genomgang av den judiska historien
och Nina uppehiller sig vid bland annat teodicéproblemet, men frimst vid
judiska hogtider.

Det trepartssamtal som foljer efter lirarstudent Ninas lektion genomfoérs i
ett mindre grupprum som ligger i anslutning till nagra av skolans klassrum och
personalrum. Efter lite mer dn en tredjedel av samtalet limnar LLU Nora
samtalet for att genomfora en egen lektion. Trepartssamtalet fortsitter da som
ett tvapartssamtal mellan Nina och HLU Mats.

Lirarstudent Nina uttrycker vid féreintervjun att kunskap om historiska
fakta dr viktigt for en religionskunskapslirare. Vidare talar hon om vikten av
att nivaanpassa undervisningen till den aktuella elevgruppen. Hos LLU Nora
framtrider dmneskunskap som centralt. Utan grundliggande faktakunskaper
gar det inte att vara religionskunskapslirare enligt Noras yttranden. Hon talar
ocksa om vikten av att skapa ett tryggt klassrum. HLU Mats artikulerar vikten
av ”Att kunna sitt dmne” och sdrskilt hur centralt det 4r med ett "Problem-
atiserande”.

Baserat pa de olika aktOrernas tal i foreintervjuerna sa kan det vara mojligt
att konkurrerande diskurser férhandlas i trepartssamtalet eftersom HLU Mats
talat mycket om att problematisera dmnesinnehdllet, LLU Nora har artikulerat
att det 4r centralt att skapa ett tryggt klassrum och lirarstudent Nina har gjort
nivaanpassning till nagot betydelsefullt att behirska for en religionskunskaps-

larare.

Tematik: Att kunna problematisera sitt amne

I fall N kan trepartssamtalet bist beskrivas som en dialog. Denna beskrivning
gors av tvd skil. Dels blir trepartssamtalet ett tvapartssamtal da LLU Nora
limnar samtalet, och dels uttalar sig inte Nora under den tid dd hon deltar.

177



VAD AR RELIGIONSLARARKUNSKAP?

Hon idr en helt tyst aktor. Karaktiren pa detta trepartssamtal kdnnetecknas
inledningsvis av linga monologer fran HLU Mats dir han talar om
lirarstudent Ninas kunskaper pa olika sitt, baserat pa vad som utspelat sig pa
den lektion som Nina genomfért. Nina bidrar med korta svar. Ungefir
halvvigs in i samtalet tar/far Nina mer utrymme dven om Mats fortfarande ir
den som dominerar talutrymmet. Mats dr den som frimst tar initiativ till nya
omriden att tala om medan Nina i férsta hand ger respons pd det som Mats
initierar.
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Beharskande

Faktasnm
! begrepp r

~ ”’

ATT
KANNA/MGTA

ATT KUNNA
SITT AMNE

A ATT FUNGERA
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4
| _Repre- i problematiserande ELEVERNA

sentaﬂnn
\
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l Furd)upnlnu ) ,/
\ ! Provokation |
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Reflektion

Kanna til/anvanda Axtivera/
forforstaelse kommunicera

/\ 7
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l |Skapa dlalngl elevutsagor
I \

Figur 10. Diskursnivaer, relationer och konfliktpunkter i fall N%

Alla tre diskurser konstrueras i samtalet. Tonvikten i detta samtal dr, precis
som 1 hela det empiriska materialet, pa diskursen ”Att kunna sitt dmne” i
férsta hand. I andra hand konstrueras diskursen ”Att kdnna och moéta sina
elever”. Diskursen ”Att fungera som person” dr den som framtrider minst
frekvent.

% De svartmarkerade delarna av figuren visar de av diskurserna som férhandlas i det aktuella fallet.
De transparenta och gra delarna av figuren visar vilka delar som inte ér i spel i fallet men som ér en
del av hela det empiriska materialet. Pilarna synligg6r konfliktpunkter.
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Konfliktpunkt(er): Problematisera dmnet eller anpassa
nivan?

Diskurserna om religionsldrarkunskap uttrycks i férsta hand som
komplementira i férhallande till varandra i fall N. I stort forefaller aktorerna
vara Overens och talet dr inte konkurrerande. Detta beror ocksd pa att tre-
partssamtalet inledningsvis har en monologisk karaktir vilket forsvarar
mojligheterna till alternativa yttranden. Ett antagonistiskt diskursméte som
emellertid kan identifieras giller hur ett ”Problematiserande” talas om i kon-
kurrens med “Nivaanpassning”, dar HLU Mats talar om det forstnimnda som
centralt och ldrarstudent Nina talar om svirigheterna med att problematisera
imnesinnehallet eftersom en nivdanpassning mdéste ske for att eleverna ska
kunna lira sig.

Diskursmite: Att problematisera eller nivaanpassa?

Med textutdraget och den efterféljande redovisningen av analysen nedan visas
hur antagonistiska diskurser méts. Det kommer att framga hur hégskolans
lirarutbildare initierar ett tal som innebar hur visentligt det dr att man som
religionskunskapslirare problematiserar dmnesinnehallet och inte limnar det
férenklat. Lirarstudenten initierar en diskurs som fungerar antagonistiskt;
vikten av att nivaanpassa dmnesinnehallet. Vidare kommer det framga att
diskurserna vidmakthalls i olika utstrickning och att dominansen darfor
skiftar.

Trepartssamtalet har kretsat kring vikten av innehallsligt djup och bredd
nir HLU Mats nedan inleder textutdraget med en friaga. Detta sker strax efter
att LLU Nora limnat samtalet.

(1) Mats: Ar det si da att du, att du liksom kinner si hir att... din roll som
lirare... du vill, du har ett antal elever framfér dig, det dr... jitteroligt
och ha dom och du trivs i din situation som, som den som fir, den
som fir beritta f6r dom [Nina: mm]|. Men det ricker liksom, alltsd det
hir berittande det ricker liksom att, att du tycker att...

(2) Nina: Nej, absolut inte [Mats: nej] men... utifrdn... den hir klassen [Mats:
mm]| den hir situationen, den hir... delen [Mats: ja]... sd dr det... sd

ar det s man fér ldgga upp det. B
(3) Mats: Ja, och dir tror jag...

(4) Nina: Utifran... alltsa, for att det dr... som den andra klassen som vi har
[Mats: ja], har du totala motsatsen. Det ir, jag hade inte lagt upp, jag
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hade inte behévt... ndmna ndgot av det hir. Hela klassen hade
kunnat beritta exakt vad allting innebar. Dir hade man kunnat
ptoblematisera mycket, mycket mer. Men hir, dom hade

redovisningar, den hir klassen hade redovisningar om hégtiderna, om

allt det hdr igar... och fortfarande folk som inte vet vad sabbaten
innebdr [Mats: mm)] eller vad sabbaten dr. Den som svarade var den

gruppen som hade sabbat [Mats: mm] (ech) och 4ndd si var dom,
nej... nej, jag vet inte. Sa att det, utifrdn... alltsa, nej, alltsa jag tycker

inte att det ricker med att bara géra... det. Men utifrin... den hir
klassen, dom hir forutsittningarna, ja [Mats: mm] s tycker jag det.

Ar det det som ir din styrka... kanske [Nina: vada]? Ar det det som
ar din styrka [Nina: vilken], jo, att du... kan g in i den hir typen av
klass, dir, dir man kanske redovisar ena dagen och har glémt bort
alltihopa dagen efter, att det dr din styrka att 4nda halla... si att siga
modet uppe hos dom. Att 4nda [Nina: forsoker... (skratt)] nej, men
jag vet inte, alltsd... att du trots det... istillet fOr att tdnka sa hir att
hir har jag gitt igenom dom hir sakerna igir och si gir, finns det en
natt och sen ir allting borta igen. Men att vad du gor, dom redovisade
igdr, det gar en natt, dom glémmer bort alltihopa, och om det ir
nigon som hittar ndgon liten r6d trdd och sdger nagonting, ja... bra
[Nina: mm]. Att det dr det som ér din styrka, att du trots att du, du

°

kanske kinner att, att det hir dr vil inte ndgon hégre niva... si, sd
madste jag ju, sd mdiste jag visa dom... i alla fall va, att det inte ar helt

koért [Nina: nej]. Alltsd att dom, eleverna gar inte hérifran och kidnner
att, va daliga vi dr, eller va... ja, jag fattar ingenting, eller ingenting
sidant dir [Nina: nej] utan dom... gir hirifrin och dom ir lika glada
som ndr dom kom in [Nina: ja]. Det dr en styrka hos en ldrare, att fi
elever att komma in glada och sen g dirifran glada [Nina: ja]. Nej
men alltsd att det kanske [Nina: ja] 4r ddr som mycket ligger hos dig
[Nina: jag forsoker...] och att dir behover du inte gbra sirskilt
mycket tycker jag [Nina: ok] som, som ledare, som pedagog... men,
att du... kanske... en lektion efter den hir, med den hir gruppen
ocksd, férséker hoja dom lite [Nina: absolut]. Att du liksom vigar g
in och, nu, nu blir det hér lite svirare, dirfér dom holl ju pa att ramla
baklinges dir dom fick 20 sidor dir, pa provet [Nina: ja] sa ddr. Men
dir gav du dig inte, utan dir, ja men nu ér det pd det sittet. Men alltsa
att du skulle viga lite mer [Nina: ja] hoja, héja kraven.

o, absolut. Det... men som sagt, det ir... ja, efter, om jag hade
haft... den hir genomgingen igir [Mats: ja] och skulle ha haft en

lektion idag... d4 hade jag kunnat, nu har jag den hir idag, nista
torsdag. .. sd vet jag att dom sitter och tragglar med... vad var det fér
hogtider igen [Mats: mm, absolut] for det, det [Mats: ja, jag fOrstar
det]. Vissa av dom, andra av dom ir ju helt otroliga och kommer och
berittar att, ja men ja, jag liste hela kapitlet. Skulle vi gbra det [Mats:
mm]? Ja men det dr jdttebra [Mats: mm]| och det marktes ju ocksd att
det var sd att den hir personen hade ldst... kapitlet [Mats: mm)] for
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den kunde mycket mer 4n andra [Mats: mm)] och f6rstod... pa ett helt
annat sitt [Mats: ja]. Men...

(7) Mats: Men kanske testa dom lite mer, alltsd du inledde ju hela lektionen
med att prata om dom hir férbunden [Nina: mm] och gick igenom
det, och det férstod dom ju vad det var frigan om [Nina: mm)] s,
och... du Kklargjorde tydligt att det férsta férbundet hade inte med
judendomen att gbra alls... [Nina: nej] f6r judendomens historia
borjar... fjirde kapitlet [Nina: mm)] annars dr det bara minskligheten
som du sa [Nina: ja], sd hoppade du 6ver lite om Abraham dir. Sen
kom du in pa Mose, det utvalda folket, det kom [Nina: mm], sen i
slutet av lektionen, sd dr det... sd siger du s hir att, ir det nigon
som vet... hur judar ser pa, pd déden [Nina: mml, ja och sa gick du
igenom det... och sen sa du mycket riktigt sd hir att, ja men... det dr
faktiskt pa det sittet att judar bryr sig inte sd mycket egentligen. Det
viktigaste dr att leva... hir och nu [Nina: mm]| det 4r ju det [Nina: ja].
Dir... att du knyter an det till Mose. Det utvalda folket [Nina: ja.
Det dr ju darifrin dom har fitt det [Nina: ja]. Det utvalda folket
betyder ju att dom ska vara ett féredéme f6r andra [Nina: precis] och
det dr det som dr deras stora uppgift [Nina: ja] som det judiska folket.
Att vara ett féredome fOr andra, alltsd siger dom... [Nina: ja] alltsd. ..
forstar du att [Nina: ja, absolut]... knyter ihop lite sa dir och trinar
dom lite i [Nina: absolut] att, dir fick vi en kunskap. Nu ska vi
férsoka anvinda den hir borta [Nina: knyta ihop det, ja] ja [Nina:
absolut] att du jobbar lite mer sa.

I textutdragets inledning fragar HLU Mats (1) om det ricker med det
“berittande” som han menar att lirarstudent Nina dgnar sig at. Bendmmningen
“berittande” avser hir att innehallet inte presenteras tillrdckligt avancerat,
vilket i sin tur innebdr att Nina maste utveckla sin férmaga att problematisera
och foérdjupa innehallet. I sitt svar (2) zntierar Nina en konkurrerande diskurs.
Hon artikulerar hur viktigt det 4r att innehallet anpassas efter den elevgrupp
som undervisas. Forst tar hon stillning f6r Mats diskurs och uttalar (2) att det
inte ricker att bara beritta, men direkt efter gér hon motstind genom
yttrandet att f6r ”den hir klassen” dr det inte mojligt att géra pa annat sitt,
utan det dr sa hon med nédvindighet maste ’ligga upp det”. Nina fortsitter
med att (4) utveckla sitt resonemang om vikten av nivaanpassning genom att
jimféra olika klasser med varandra och hur det skulle kunna péverka
undervisningen. Bendamningen ’berittande” som Mats gjort, gor hon motstand
mot genom att limna diskursen ”Att kunna sitt dmne” och znitiera diskursen
”Att kidnna och méta sina elever”. Mats anpassar sin nista fraga efter Ninas
utsaga. Han fragar (5) om det dr Ninas styrka som lirare att engagera sig i
eleverna och i vad de siger trots att nivan ir ldg och trots att de inte kommer
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ihag vad de lirt sig dagen innan. Mats forséker ocksa vidmakthalla den diskurs
han tidigare #nitierat (5) genom att f6ra tillbaka samtalet till vikten av att hdja
den innehallsliga nivin. Mats talar om att Nina inte behéver utvecklas mer
som “ledare” och ”pedagog”. Ordvalet ”men” indikerar dock att den
innehallsliga nivin mdste héjas. Nina bor 7vaga lite mer” och “héja kraven”.
Hir haller Nina inledningsvis med (6) men fortsittningsvis vidmakthiller hon
den diskurs hon #nitierat di hon upprepade ganger anvinder bendmmningen
”men”. Genom att artikulera (7) "Men kanske testa dom lite mer” markerar
Mats att han inte accepterar den position som Nina vill inta. Han vidmakthaller
sin diskurs genom att betona vikten av att dra paralleller till andra omraden
som har samhoérighet med det omriade som behandlas. Hans artikulationer
kring diskursen ”Att kunna sitt dmne” dr nu berdmmande: ”Du klargjorde
tydligt” och ”sen sa du mycket riktigt”. Emellertid avslutar Mats med att
forsoka gora sin diskursiva konstruktion till dominerande. Detta genom att (7)
fraga Nina om hon f&rstdr, och uppmana henne till att genomféra under-
visningen lite mer pa det sitt som han foreslar, genom artikulationen att du
jobbar lite mer sa”. P4 sa vis forséker hogskolans lirarutbildare att #//s/nta £61-
handlingen och gbra vikten av ett “Problematiserande” till mer central
religionsldrarkunskap dn att nivaanpassa innehallet.

Dominansforhallanden: Konkurrens mellan diskurser
och positioner

Med analysen av textutdraget visas hur det diskursiva foretrddet skiftar i
samtalet. Konsensus uppnas inte. Varje tillfille da konsensus upprittas genom
bejakande artikuleringar gors detta tillfalligt. Respektive utsaga avslutas med
motstindsmekanismer som till exempel ordet “men”. I avslutningen visas att
hégskolans lirarutbildare forsoker gora sitt tal till dominerande genom att
tillsluta samtalet. Detta genom att fraiga Nina om hon ”férstar” och uppmana
henne till att £6lja hans rad; att du jobbar lite mer s4”. Nina svarar bejakande,
men dubbla perspektiv framkommer vid efterinterviun med henne. A ena
sidan konstruerar hon frimst vikten av ”Att kunna sitt iamne”. Talet om detta
1 trepartssamtalet verkar ha fitt betydelse f6r henne. Nina talar om att hon
och HLU Mats var 6verens kring det mesta, men att det inte giller talet om
nivdanpassning i férhallande till problematisering och innehallsligt djup. Jag
tolkar det som att hon gor motstind mot diskursen eftersom hon finner det
mer centralt att anpassa innechallet till den kvalitativa niva ddr eleverna
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befinner sig, for att maximera moijligheterna for att de ska ldra sig ndgot,
samtidigt som hon inte accepterar den kritik gillande bristande
amneskunskaper som HLU Mats riktar mot henne. Konsekvensen av detta
blir att den undervisning som hdgskolans lirarutbildare Mats vill bidra med ur
detta perspektiv, och i detta skede, inte resulterar i lirande f6r Nina. Lirande
mojliggdrs, men Nina vidmakthéller att anpassning av nivan maste ga fore
problematisering av innehdllet i undervisningen, vilket innebir att hon snarare
stirks 1 sitt eget perspektiv dn influeras av sin HLU. Hos den lokala
lirarutbildaren Nora konstrueras frimst diskursen ”Att kunna sitt dmne” vid
efterintervjun genom hennes tal om vikten av ”Férdjupning” av innehallet
samt hennes tal om ett ”Aktualiserande” av innehallet genom mikrodiskursen
”Tid”.  Ocksa hogskolans lirarutbildare Mats konstruerar frimst diskursen
”Att kunna sitt amne” vid efterintervjun genom att tala om nodvindigheten
av ett “Problematiserande” och om ndédvindigheten att forbattra dmnes-
kunskapen hos lirarstudenten. Trots att férhandlingen i textutdraget ovan ir
ett intensivt diskursméte genom lirarstudenten och hégskolans lirarutbildare,
dir lirarstudent Nina vidmakthaller vikten av att sitta eleverna framfor djup i
amnesinnehillet, framstir indd ”Att kunna sitt imne” som dominerande
diskurs i trepartssamtal N.

Summering

Trepartssamtalet i fall N konstruerar alla diskurser. Samtalet dr en dialog
mellan HLU Mats och ldrarstudent Nina och ddrfér 1 praktiken ett
tvapartssamtal. Det dr frimst diskursen 7Att kunna sitt dmne” som
konstrueras. Den konfliktpunkt som analysen identifierat stir mellan 7Att
kunna sitt amne” och ”Att kinna/méta sina elever” genom att lararstudent
Nina yttrar hur viktigt det dr att anpassa den innechallsliga nivan pa
undervisningen till elevernas kunskapsstandard, medan HLLU Mats framhaller
vikten av ett “Problematiserande”. Overgripande framstir diskursen “Att
kunna sitt imne” som dominerande i trepartssamtalet dven om det antagonist-
iska diskursmétet som visas med textutdraget inte utmynnar i konsensus.

Slutsatser angaende forhandlingarna

Medan kapitel 5 visat vilka diskurserna om religionslirarkunskap ar och hur
diskursordningen ir uppbyged, visar foéreliggande kapitel 6 process, det vill
siga analys av hur religionslirarkunskap konstrueras. Av resultatet framgir,
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baserat pa analyserna av sex fall ovan, nigra betydande foérhadllanden. Det
forsta dr att diskursen ”Att kunna sitt imne” dr dominerande. Den framtrader
tydligast, mest frekvent och med storst intensitet. Diskursen dr den som
frimst initieras och vidmakthélls av aktorerna, vilket ger den status som
central religionslirarkunskap i ett mer kraftfullt avseende relaterat till Gvriga
tva diskurser. Nista fynd 4r att diskurserna pa bade diskurs-, sub- och
mikroniva konstrueras som komplementira i forsta hand, dven om exempel
finns dir de konstrueras som antagonistiska i forhallande till varandra bade
mellan diskurser och inom ramen for diskurser, det vill siga mellan sub- och
mikrodiskurser. Detta betyder att lirarstudenter och lirarutbildare i stort
forefaller vara 6verens om vad som ir att forstd som centrala kunskaper for
en lirare i religionskunskap. Antagonistiska diskurser betyder 4 andra sidan att
konsensus och hegemoni bestrids. Dessa antagonistiska diskursméten innebar
utmanande férhandlingar dir konsensus inte upprittas och dér férhandlingens
resultat inte utmynnar i hegemoni. Jag har bendmnt detta £6r konfliktpunkter,
vilka ocksd fir konsekvenser for, eller beror pa, aktérernas positioner. Detta
tredje forhéllande giller positionerna lirarstudent, lokal ldrarutbildare och
lirarutbildare fran hogskola. Dessa samspelar 1 forsta hand vid konstruktionen
av religionslirarkunskap. Trots detta kan dominans och féretride mellan
diskurser och positioner identifieras. Akademins representant HLU kan 6ver-
gripande sdgas ha fOretride framfor bade yrkets representant LLU och
framfor lirarstudenterna.

Komplementira diskurser

Det verkar alltsd inte rdda ndgra storre konflikter om vad som ir att betrakta
som central religionslararkunskap. Diskursordningen 4r 1 den meningen frimst
ett resultat av konsensus dir positioner och aktorer dr 6verens om vikten av
att som ldrare i religionskunskap kunna sitt dmne, kinna och mdéta sina elever
samt fungera som (lirar)person. Tidigare forskning om trepartssamtal har
ocksa visat att lirarutbildare fran skola och akademi dr 6verens kring hur de
uppfattar studentens undervisning (Mtika et al., 2014). I ljuset av detta kan
konstruktionen av religionslirarkunskap ocksa hir i hég grad beskrivas som
samstimmig mellan aktérer och positioner, eftersom diskurserna inte dr kon-

kurrerande utan konstrueras som komplementira.
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Antagonistiska diskurser

Analysen har dven visat ett antal religionsdidaktiska konfliktpunkter i
trepartssamtalens diskursiva praktik, vilket innebdr att diskurserna kon-
struerats som antagonistiska. De antagonistiska diskurserna fungerar som
motstind mot de diskurser som aktorer férséker géra hegemoniska. De
antagonistiska diskurserna blir exempel pa att hegemoni utmanas (Fairclough,
2001, s. 124). Den minst dominerande diskursen ”Att fungera som person”
konstrueras inte vid nagot tillfille som antagonistisk gentemot 6vriga diskurser
och det aterfinns inte heller nagra antagonistiska diskursméten inom ramen
f6r den diskursen. Det innebir att alla religionsdidaktiska konfliktpunkter dir
antagonistiska diskursméten kan identifieras aterfinns inom eller mellan
diskurserna ”Att kunna sitt amne”” och ”Att kinna och moéta sina elever”, det
vill siga de mer dominerande diskurserna.

Inom diskurser

Aven om diskurserna i férsta hand framstir som komplementira s kan alltsa
antagonistiska diskurser identifieras. I samtliga fall utom fall N har antagonist-
iska diskursméten identifierats znom ramen for en och samma diskurs. Exempelvis
forhandlas huruvida ett “Behirskande” eller ett “Problematiserande” av
religionskunskapens innehall dr centralt for religionskunskapsliraren. Det
rader dock ingen konflikt om den Overgripande diskursen; vikten av ”Att
kunna sitt dmne”. Ett annat exempel dr det konkurrerande talet kring att
antingen skapa dialog med eleverna eller betydelsen av att liraren sjilv ska
anvinda elevernas svar i sin egen framstillning och pa si vis behandla svaren
instrumentellt. Har sker diskursmotet mellan antagonistiska mikrodiskurser.
Aktorerna ar emellertid 6verens om vikten av att ’Aktivera/kommunicera”
med eleverna och dirmed konstruerar de diskursen ”Att kiinna och méta sina
elever” i harmoni trots ett antagonistiskt (mikro)diskursméte.

Om antagonistiska diskursméten markerar religionsdidaktiska konflikt-
punkter inom diskurser innebér det att diskursordningen konstruerats i nagon
grad av konsensus. Hur nagot ska behidrskas eller goras, férhandlas mellan
aktorer och positioner, men a#t nagot iar viktigt rader ingen konflikt kring.
Detta ir slutsatsen av att antagonistiska diskursméten sker zzom diskurser.
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Mellan diskurser

Antagonistiska diskurser upptrider, som redan papekats, oftast inom ramen
f6r samma diskurs men ocksa wellan diskurser. Nir diskurser férhandlas anta-
gonistiskt gentemot varandra, det vill siga ndr diskursmiten star mellan diskurser,
sa sker detta mellan ”Att kunna sitt amne” och ”Att kinna och méta sina
elever”.

Antagonistiska diskursméten mellan diskurser dterfinns i trepartssamtal M
och N. Det idr i dessa bida fall subdiskursen ”Problematiserandet av innehall”
som genom varierande yttranden gors i kontrast mot olika tal om ”Att kinna
och moéta sina elever”. Att notera ir att det dr hégskolans ldrarutbildare Mats
som involveras i antagonistiska diskursméten mellan diskurser. Ovriga HILU
ir aktorer i diskursméten dir antagonistiska diskurser férhandlas inom ramen
for samma Gvergripande diskurs.

Dominansférhallanden mellan positioner

Inom handledningsforskningen visar Bjorndal (2008) med den sa kallade
kvantitativa indikatorn att den som handleds talar mest i handledningssamtal.
Mitt resultat visar, likt Christensens (1988), motsatsen. Lirarstudenterna talar
genomgdende 1 ringaste utstrickning i religionsdidaktiska trepartssamtal.
Lirarstudenternas position 4r oftast att svara pa fragor och instimma i sina
lirarutbildares tal. I de fall de tar/far mer talutrymme 4r deras yttranden oftare
priglade av medhall och samstimmighet 4n konkurrerande perspektiv. Med
den tematiska indikatorn visar Bjorndal vidare att det d4r den som handleder
som frimst introducerar och uppritthaller samtalsteman. Resultatet i fore-
liggande avhandling visar pa samma sak. Till skillnad frin Bjerndals studie sa
har emellertid mina samtal tva handledare. Det dr ocksa de bada
lararutbildarna som i klart hogre grad dn lirarstudenterna initierar och vid-
makthaller diskurser i min undersékning. Det dr hdgskolans lirarutbildare som
i allra hogst utstrickning initierar och vidmakthaller diskurser, vilket betyder
att det dr positionen HLU som maste fOrstds som dominerande. Det dr en
slutsats som liknar Bjorndals (2008, s. 621-654) d4 han sammanfattar sina
resultat bland annat med att handledaren Gverlag framstir som starkast.
Efterintervjuerna visar ocksa att lirarstudenterna hinvisar till HLU snarare dn
till LLU ndr de talar om trepartssamtalet, vilket indikerar ett dominans-
forhadllande i trepartssamtal dir hogskolans lirarutbildare har féretride. Detta
kan liknas vid de analyser av handledningssamtal som Bladini (2004, s. 103-
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161) genomfort dar det framkommer att handledaren styr samtalen genom
styrningsdiskurser som syftar till att skapa f6rindring hos den som handleds.

Summerande slutsats

Slutsatserna av hur religionslirarkunskap konstrueras i trepartssamtal dr f6r
det forsta att diskurser om religionslirarkunskap frimst konstrueras som
komplementira i relation till varandra och att de konstrueras i samspel. For
det andra att diskurser om religionslirarkunskap kan konstrueras anta-
gonistiskt inom ramen for en och samma diskurs, det vill sidga att férhand-
lingarna stir mellan sub- eller mikrodiskurser. Fér det tredje giller att diskurs-
er om religionslirarkunskap kan konstrueras antagonistiskt mellan diskurser,
hir alltid mellan ”Att kunna sitt imne” och ”Att kidnna och méta sina elever”.
Slutligen dr diskursen ”Att kunna sitt dmne” dominerande och tendensen ir
att hogskolans lirarutbildare framtrider som den position som dominerar
trepartssamtalen.

Hur dominans mellan diskurser och positioner kan foérstas vidare, disku-
teras 1 avhandlingens diskussionskapitel som nu féljer. Dir diskuteras
religionslirarkunskap med huvudinriktning mot de konsekvenser som féljer
av diskursordningen som helhet, efter att kapitel 5 visat dess innehéll/upp-
byggnad och kapitel 6 den process som lett fram till densamma.
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Kapitel 7. Religionslararkunskap

Titeln pa den hir religionsdidaktiska avhandlingen, som har skrivits inom
ramen for ett dmnesdidaktiskt forskarutbildningsimne, stiller frigan om vad
religionslararkunskap 4r. Jag har med undersékningen svarat pa tva
forskningsfragor gillande vilka diskurser om religionslirarkunskap som
konstrueras och hur detta gar till, baserat pd en diskursanalys av ett empiriskt
material bestdende av observationer av trepartssamtal i verksamhetsforlagd
lirarutbildning samt av intervjuer med ldrarstudenter, lokala lirarutbildare och
lirarutbildare frain hogskola.

Med avhandlingens resultat framtrider tre diskurser som central
religionslararkunskap. Att ha kunskap om sitt dmne, sina elever och sin
(larar)person artikuleras i det empiriska materialet som betydelsefullt f6r
religionskunskapsliraren. Detta gbrs viktigt i enskilda intervjuer med ldrar-
studenter och lararutbildare frain bade skola och hégskola, och det konstrueras
ocksa som centralt genom f6érhandlingar i trepartssamtal, dir aspekter av
konsensus och samférstand, likvil som konflikt och dominans, avgdr vad som
blir gillande.

Jag hivdar, vilket ligger i linje med den teoretiska positionering som gjorts,
att konstruktion av diskurs ska forstdis som konstruktion av kunskap.
Diskurserna om  religionslirarkunskap dr samtidigt konstruktion av
religionslirarkunskap. Detta har framtritt utan att materialet har pressats.
Trepartssamtalen har kretsat kring vad religionskunskapslirare behéver veta
och gora. Trepartssamtalet som huvudsakligt studicobjekt har visat sig vara ett
givande sammanhang att undersoka nir det galler lirares kunskaper.

Vad diskursordningen f6r med sig, i forsta hand vilka konsekvenser som ur
olika perspektiv foljer av vad religionslirarkunskap i detta sammanhang dr och
hur religionsldrarkunskap konstrueras, men ocksa hur resultatet kan forstas i
vidare bemirkelse och vilka reflektioner som ir visentliga att gbra utifrin
detta, diskuteras i foreliggande diskussionskapitel.
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Konsekvenser av diskursordningen

Diskursordningen dr de undersokta diskursiva praktikernas stabiliserade
konfignrationer (Fairclough, 1995, s. 2) och visar vad som far status som
religionslirarkunskap. Diskursordningen inrymmer dimensioner av empirisk
karaktir da den utgar fran det manifesta talet i diskursiva praktiker, och
diskursordningen innefattar ocksa dimensioner av analytisk karaktir, da den ar
resultatet av en analys (jfr Jackson, 2008; Potter & Hepburn, 2008; Potter,
1996). Hiansyn bor dirfor tas till bade diskursordningens empiriska dimen-
sioner (talet i praktikerna) och analytiska dimensioner (tolkningar av det
empiriska materialet) f6r att resultatet av religionsldrarkunskap som stabili-
serad konfiguration ska kunna forstas.

I kapitel 5 har jag visat diskursordningen genom att frimst fokusera dess
innehillsliga och relationella dimensioner; vad som konstrueras som central
religionslirarkunskap. Detta har visualiserats genom en figur. Givet den
teoretiska positioneringen dr denna samtidigt en figur 6ver de aktuella
religionslararkunskaperna. Diskurserna som analysen identifierat ska uppfattas
som forenade sitt att tala, det vill sdga att talet 4r gemensamt och samman-
hingande pa ett sitt som goér det mojligt att tala om diskurser och om sub-
och mikrodiskurser inom ramen foér en diskurs. Det dr dock skillnad mellan
det autentiska tal som sker i diskursiva praktiker och det tal som redovisas
efter att ha ordnats genom analysens konstruktion. Praktikens “tilltrasslade
setiet” (Foucault, 1969/2002, s. 54) visar genom analysens konstruktion det
strukturerade monster som blir diskursordningen.

I kapitel 6 visar jag hur diskurser om religionsldrarkunskap har
konstruerats i trepartssamtal. Dir visar figurerna bade tematik (vilka diskurser
som ir i spel 1 det enskilda fallet relaterat till hela materialet) och med pilarna
de konfliktpunkter som visualiserar antagonistiska diskursméten inom ramen
tor respektive trepartssamtal. De diskurser, subdiskurser och mikrodiskurser
som saknar pilar dr ddrmed konstruerade utan utmaning av andra diskurser
och 1 och med det ocksa konstruerade i samforstind mellan aktorerna.

Med figuren nedan visas (sa langt det dr moijligt att géra med en bild) en
illustration av hela diskursordningen, med Fairclough (1995, s. 4-5 & 187-213)
bade dess ”text” och dess “texture”, det vill siga en visualisering av vad som
har identifierats som religionslirarkunskap och hur konstruktionen har gatt till
i relation till aspekter av konsensus och konflikt.
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Figur 11. Religionslararkunskap — illustration 6ver den identifierade diskursordningen (med
diskursordningens 3 diskurser, 8 subdiskurser samt 14 mikrodiskurser, baserat pa hela
materialet, inklusive de pilar som markerar antagonistiska diskursméten i trepartssamtal)

Figuren visar diskursordningens 3 diskurser, 8 subdiskurser och 14
mikrodiskurser samt deras relationer till varandra. Figuren visar ocksd med
pilarna de konfliktpunkter som innebir att antagonistiska diskurser férhandlas
i konkurrens mot varandra.

Dominerande diskurs

Den tydligast framtridande diskursen i denna avhandlings material dr 7Att
kunna sitt dmne”. Diskursen kan beskrivas som den dominerande. Bade i
trepartssamtalen och i intervjuerna aterkommer aktorerna till artikulationer
som hinger samman med dmnesinriktade dimensioner av religions-
lirarkunskap. Tidigare forskning visar ocksa att amnesdidaktiskt inriktade
handledningssamtal i verksamhetsforlagd lirarutbildning hanterar just dmnet,
och blir amnesspecifika, snarare an att de hanterar allmindidaktiska perspektiv
(Hegender, 2010b). Dirmed konstrueras dmneskunskap som central
religionslararkunskap. Ocksa i tidigare religionsdidaktisk forskning har vikten
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av ldrarens dmneskunskaper betonats (Conroy, 2013; Jackson, 2014; Ubani,
2012).

”Att kunna sitt amne” genomsyrar hela materialet, bade alla materialtyper
och alla positioner, vilket innebdr att lirarstudenter och lirarutbildare kon-
struerar diskursen bade enskilt i intervjuer och tillsammans 1 trepartssamtal.
Det ir en diskurs som sillan ifragasitts utan aktérerna dr Gverens om att det
ar centralt for ldraren 1 religionskunskap “Att kunna sitt dmne”. Den
innehillsliga konsekvensen av talet blir att dmneskunskap framtrider som
centralt. Fairclough (1989/2001, s. 64-90) framhéller att nir en diskurs
dominerar si genomgis en slags naturaliseringsprocess vilket gér diskursen till
“common sense”. Han kallar detta fér den ideologiska effekten. Den
religionsdidaktiska ~ konsekvensen  blir da  att dmneskunskap  for
religionskunskapsliraren framstar som nagot sjilvklart foreliggande; som
”sunt fornuft”. Det gar vidare med Fairclough (1995) att diskutera ”Att kunna
sitt amne” som en hegemonisk diskurs som dominerar och gors neutral/normal
relativt de Ovriga tva diskurser som i detta hinseende domineras och i nigon
main marginaliseras. ”Att kunna sitt dmne” dr hegemonisk i meningen att
denna diskurs framtrider som (det tillfalliga men huvudsakliga) resultatet av
sprakliga forhandlingar i diskursiva praktiker (jfr Fairclough, 1993, s. 137).
Dominansen fér ”Att kunna sitt amne” kan beskrivas som att konsensus
upprittas genom forhandlingar kring vad som far status som central
religionsldrarkunskap. Att diskursen dr hegemonisk i betydelsen att den
dominerar betyder att den blir svar att ifragasitta.

Oversiktligt kan man vidare siga att lirarstudenterna i forsta hand talar om
att behirska dmnet, hégskolans lirarutbildare om att problematisera det och
de lokala lirarutbildarna om att aktualisera det. Hir framtrider att diskursen
konstruerar religionskunskapslirarens dmneskunskap som en kunskap i
undervisning. Det ricker inte att veta, utan dmneskunskaperna ska goras;
anvindas i1 undervisning. Hattie (2003) beskriver det som att det da snarare
handlar om ”pedagogical content knowledge” dn “content knowledge”. Att
just de lokala lirarutbildarna artikulerar vikten av att i undervisningen ta
utgangspunkt i det lokala sammanhanget kan hinga samman med att det 4r de
som arbetar som religionskunskapslirare i skolan. De moter dagligen
utmaningar i att undervisa ett innehall pd ett sidant sitt att eleverna pd bista
sitt ska lira sig. Nir de talar om vad de behéver sa visar det sig att ett
”Aktualiserande” ir betydelsefullt f6r dem. Aven om ocksa lirarstudenterna
och HLU ir delaktiga i konstruktionen av subdiskursen sa framstar det som
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att LLU frimst gor den etablerad. Ett praktiknira perspektiv kan anas. Aven
om de lokala lirarutbildarna framhaller vikten av ett ”Aktualiserande” i den
hir undersékningen sa dr samtidsanknytning och kopplingar till elevernas
sammanhang ur ett generellt perspektiv inte lika férekommande bland svenska
gymnasielirare 1 religionskunskap. Istillet fokuseras historiska perspektiv
framst (Skolinspektionen, 2012).

Det problematiserande som 1 forsta hand hdégskolans lirarutbildare
aterkommer till antyder en foOrstielse av studenters dmneskunskaper som
antingen bristande eller atminstone ofirdiga. Oavsett om HLU i de olika
fallen anser att lirarstudenterna dr duktiga eller inte gillande kunskaper i
dmnet, sa gor de en stor sak av att inte bara behirska dmnets kunskaper utan
ocksa att kunna hantera ett ”Problematiserande”. Frekvent férekommande
yttranden kring vikten av detta bidrar till att ett “Problematiserande” framstar
som unders6kningens mest stabilt etablerade och framtridande subdiskurs.
Att problematisera ett dmnesinnehdll kan gbras pd flera sitt. Tydligast hos
HLU i den hir undersékningen ir deras tal om vikten av representation. Att
problematisera vad religion dr genom att visa olika alternativ framstir som
nagot mycket viktigt f6r hogskolans lirarutbildare. Det handlar om lirarens
kunskap att problematisera och representera innchallet for att “vidga
ramarna” (Héirenstam, 2016) hos eleverna.

Slutligen dr ldrarstudenterna de som tydligast konstruerar subdiskursen
”Behidrskande”. Hos dem finns en riktning mot att vilja behdrska och
undervisa religionskunskapens fakta, vilket girna uppfattas som nagot
singulirt, och samtidigt verkar en osikerhet férekomma kring att veta
tillrickligt mycket, kunna ritt saker, inte sdga fel och si vidare. Kanske ir det
ddrfér deras tal uppehiller sig vid ett “Behdrskande” av innehallet i storre
utstrickning dn ett "Problematiserande” respektive ett ”Aktualiserande?

Framtriadande diskurs

Den diskurs som konstrueras i nist storst omfattning dr ”Att kinna och méta
sina elever”. Jag viljer att beskriva denna som en framtridande diskurs. 1 det
empiriska materialet gérs det viktigt att kidnna sina elever och att méta dem i
religionskunskapsundervisningen. Detta dr ocksid att forstd som central
religionslararkunskap (jfr Conroy, 2013; Jackson, 2014). Diskursen innefattar
ett tal som hirrér till bade intervjuer och trepartssamtal och den genomsyrar
dirmed hela det empiriska materialet. De lokala lirarutbildarna har en sir-
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stillning hir. Aven om alla aktérer och positioner uttalar vikten av Att kinna
och moéta sina elever” sd dr det LLU som ofta initierar talet om hur viktigt det
ar att kidnna och mota eleverna. Kanske beror detta pa att de lokala
lirarutbildarna arbetar dagligen i religionskunskapsklassrummet och méter de
elever som ska undervisas. Vidare innebir konstruktionen av ”Att kinna och
mota sina elever” inte bara att religionskunskapsliraren méste ha kinnedom
om de elever som ska undervisas fOr att anses vara kompetent utan ocksa att
skolans elever dr centrala 1 ett material som fokuserar lirarutbildningens
studenter och lirarutbildare. Till skillnad frin Ubanis (2012) finlindska studie,
dir ldrarstudenterna kategoriserar 7Att kinna eleverna” som mindre
viktigt/med lag frekvens, framstir vikten av religionskunskapslirarens
kunskap om eleverna i den hir undersdkningen som betydande. Hir dr det
dock de lokala lirarutbildarna, och inte lirarstudenterna, som allra frimst
konstruerar diskursen.

Talet om hur viktigt det dr att religionskunskapsliraren har kunskap om
eleverna far ytterligare en konsekvens, eftersom det baserat pa materialet dr
liraren som ska driva undervisningen. Aspekter av de mer konstruktivistiskt
inriktade religionsdidaktiska ansatserna (t.ex. Erricker & Erricker 2000;
Grimmitt, 1987), som handlar om att elever tydligare pa egen hand erhaller
kunskap genom att underséka och dra slutsatser, hamnar sa att sdga i skym-
undan trots att det hdr handlar om en elevcentrerad diskurs.

Nirvarande diskurs

Den tredje, och i omfattning minst framtridande diskursen, dr benimnd ”Att
fungera som person”. Den kan beskrivas som en ndrvarande diskurs. Aven om
”Att fungera som person” hir ir underordnad relativt de 6vriga tva diskurs-
erna si kan diskursen identifieras som stabilt etablerad i materialet da den
aterkommande konstrueras 1 bade intervjuer och trepartssamtal och av bade
lararstudenter, lokala lirarutbildare och hogskolans lirarutbildare. Pa sa vis har
den en tydlig plats i diskursordningen gillande religionslirarkunskap, vilket ger
den status som central religionslirarkunskap. Vikten av ldrarens personliga
egenskaper och kvaliteter har ocksd ansetts betydande i tidigare religions-
didaktisk forskning (Bryan & Revell, 2011; Jackson, 2014).

Till skillnad fran Gvriga tva diskurser ovan, vilka innefattar bade sub- och
mikrodiskurser inom ramen for respektive diskurs, dterfinns endast sub-
diskurser och inte mikrodiskurser inom ramen for ”Att fungera som person”.
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Det beror pd att det aterfinns nyanser i talet som indikerar olika sitt att tala,
men som inte dr dtertkommande i den utstrickningen att det kan sdgas vara
stabilt etablerat. Dessa nyanser inom subdiskurserna indikerar tendenser till att
bli mikrodiskurser, men for att kunna hivda att det handlar om att en
mikrodiskurs konstrueras sd skulle ett annat empiriskt underlag behdvas.

Dominans, frekvens och hegemoni

En viktig podng att framhalla dr att det inte 4r sjilvklart inom ett diskurs-
perspektiv att hidvda betydelsen av att ndgot framtrider mer eller mindre
frekvent. En enskild utsaga kan potentiellt fa storre betydelse dn ett mycket
mer frekvent férekommande betydelselost tal. Jag har emellertid funnit det av
vikt att diskutera skillnader mellan att vara dominerande, framtridande och
nirvarande i relation till f6rhandlingarnas intensitet, diskursernas position och
till talets frekvens eftersom alla dessa aspekter hinger samman. Om ett
specifikt tal dominerar och framstir som slagkraftigt, och dessutom ar stin-
digt aterkommande i handledningssamtal, si far det betydelse fér vad som
framtrider som centralt. Fairclough (1989/2001, s. 37-39) menar ockséd att
omfattningen individuellt tal i samtal, det vill sidga att ta stort talutrymme, inte
bara innebir en vilja av att tala mycket utan en strivan att kontrollera vad som
blir sagt.

Ovan diskuterar jag den dominerande diskursen som hegemonisk relativt
ovriga tva diskurser. Ur ett annat perspektiv sd kan alla tre diskurser som
analysen identifierat fOrstds som hegemoniska relativt andra potentiella
diskurser. Det dr dessa tre som hir far utrymme i trepartssamtal och intervjuer
och det idr dessa som fir status som central religionslirarkunskap. Innebérden
av detta ir att diskursordningen ir religionslirarkunskapens hegemoni. Andra
moijliga (sitt att tala om) religionslirarkunskaper kontrolleras och begrinsas av
diskursordningen. De potentiellt odndliga kombinationerna vid konstruktion
av diskurser, vilket Fairclough benimner interdiskursivitet, dr “limited and
constrained by the state of hegemonic relations and hegemonic struggle”
(Fairclough, 1993, s. 137). Det tal som identifierats i de undersékta samman-
hangen, som analyserats och direfter framstillts som diskursordningen gill-
ande religionslirarkunskap, bor ddrfor uppfattas bade som nigot av betydelse
(centrala kunskaper for liraren att veta och gbra) men ocksi som nagot
begrinsande. Foucault (1969/2002, s. 40) skriver ”Varje manifest diskurs
skulle nir allt kommer omkring inte vara annat dn den foértryckande nirvaron
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av vad den inte siger”. Diskursordningens hegemoni dr med nédvindighet
resultatet av de diskursiva praktikernas konstruktion av centrala religionslirar-
kunskaper, och innebir samtidigt ett undertryckande av andra mojliga
diskurser.

Diskursordningen som bekriftande, ofullstindig och
unik

Undersokningens resultat 4r i relation till tidigare forskning till viss del
ovetlappande, men aspekter kommer dven fram som inte uppmirksammats i
tidigare forskning och likasa saknas dimensioner i foreliggande resultat
relaterat till tidigare forskning.

Nir det giller hur mitt resultat bekréftar tidigare forskning si visar jag i
slutavsnittet i kapitel 5 hur vikten av lirarens amneskunskap, elevkunskap
samt kunskap om sig sjilv har uppmirksammats i tidigare forskning (t.ex.
Jackson, 2014). Mina resultat antyder liknande perspektiv pa ldrarens
kunskaper. Vidare sd ir till exempel mikrodiskursen ”Representation” flitigt
térekommande i den religionsdidaktiska debatten (t.ex. Everington, 2009;
Everington, 2013; Ipgrave & Jackson, 2009; Jackson, 1997; Jackson, 2004;
Jackson, 2008), mikrodiskursen “Ett privat rum” aterfinns som frigan om
”Safe space” (t.ex. Everington et al., 2011; Jackson, 2014; Lied, 2011; Skeie,
2009) och att uppmirksamma eleverna och kommunicera med dem har ocksa
uppmirksammats (t.ex. Furenhed, 2000; Kittelmann Flensner, 2015, s. 274).
Liraren som objektiv har diskuterats i tidigare religionsdidaktisk forskning
(t.ex. Fancourt, 2007) och slutligen dr det i den hir undersékningens resultat
tydligt hur lirarens kunskaper ska anvindas, genom undervisning i religions-
kunskap, till fé6rman for elevers lirande. Detta har ocksa betonats i tidigare
religionsdidaktisk forskning (Conroy, 2013; Grimmitt, 2000a; Skeie, 2009). Ur
bland annat dessa aspekter bekriftas alltsa tidigare forskning.

(O)synlig teori — avsaknad dimension i resultatet i relation till tidigare forskning

Everingtons (2009; 2013) forskning om lirarstudenter i det brittiska religions-
dmnet har uppmirksammat deras anvindning av teori och hur denna kan
utvecklas for att géra dem till professionella lirare. Vestol (2008) diskuterar
lirarstudenters bruk av didaktiska modeller i reflektion &ver sin praktik,
baserat pa studenters skriftliga textunderlag. Ocksa i tidigare mer allmint
inriktad didaktisk forskning har Claesson (2002; 2004) intresserat sig for spar
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av teori i ldrares praktiker. Aspekter av att arbeta med teori saknas i den hir
undersokningens resultat, 4ven om detta kan forstas pa olika sitt.

I mitt empiriska material 4r religionsdidaktisk teori nagot bade synligt och
osynligt. Detta beror pa att teorier kan skénjas genom analys, men de ir inte
uttalade. Faktum ir att inte nagonstans 1 trepartssamtalen och endast i nagot
enstaka fall i intervjuerna dterfinns nagot tal om eller niagon referens till de
olika religionsdidaktiska ansatser (t.ex. Erricker & Erricker 2000; Jackson,
1997; Leganger-Krogstad, 2007; Wright, 2004) som ofta hinvisas till ndr det
giller religionsdidaktisk teori (jfr Niemi & Dalevi, 2015). Jag tolkar detta pa
tva skilda sdtt. Det ena dr att religionsdidaktisk forskning inte nar ut i skolans
och ldrarutbildningens verksamheter. Det kan vara si att till exempel
lirarstudenterna inte alls kinner till de forskare som studerat och skrivit kring
hur religionsundervisning kan/bor bedrivas. Den andra tolkningsméiligheten
ir att kopplingarna till forskning ér outtalade. I de olika aktdrernas tal kan spar
av religionsdidaktiska ansatser bdde skoénjas och synliggdras och det skulle
kunna antas att ansatserna, eller &tminstone dess olika inneborder, 4ar bekanta.
Detta sirskilt hos lirarutbildarna som ir (mer eller mindre) erfarna inom det
religionsdidaktiska omradet och sirskilt hos hogskolans lirarutbildare som 1
olika utstrickning har erfarenhet av och/eller kunskap om religionsdidaktisk
forskning. I sadana fall kan det vara sa att lirarutbildarna exempelvis vid
intervjusituationen endast liater bli att uppmarksamma referensen; ett visst
namn pa en viss forskate eller en hinvisning till en teoti/ansats.

Oavsett om aktorerna dr bekanta med de religionsdidaktiska ansatserna
eller inte, och om man dirfér kan beskriva detta som antingen nagot
omedvetet eller som nagot outtalat, sa rOr sig dndéd talet kring flera av de
aspekter som hanteras inom ramen fér ansatserna. Ett exempel dr dd HLU Alf
i fall B vid efterintervjun talar om att den form av ”levd kristendom” som Bea
och LLU Barbro inriktat sig pa inte med nédvindighet dr relevant eftersom
religionskunskapsliraren maste ”ga utanfér” den “egna erfarenheten” och
sitta in innehallet i ett ”stérre sammanhang”. Hir ligger talet nira Wrights
(2004) kritik av en postmodern och elevcentrerad ansats (t.ex. Erricker &
Erricker 2000). Att hdnvisning till forskning, och anvindning av termer och
begrepp fran dmnesdidaktisk forskning, dr négot outtalat uppmirksammas
ocksa i tidigare forskning kring lirares dmnesdidaktiska insikter och strategier
(Schillerqvist & Osbeck, 2009).

Det gir ocksa att forsta detta som ett tomrum i diskursen "Att kunna sitt
dmne". Det centrala blir att kunna skolimnet medan ett teoretiskt religions-
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didaktiskt lirarutbildningsimne inte inryms i diskursen. Den ldrarstudent som
ir under utbildning ska alltsd enligt talet ldra sig behdrska och problematisera
skolimnets innehall men behover inte kinna till de teorier och teoretiker som
dgnat sig 4t detta i religionsdidaktisk forskning. A andra sidan finns dessa
teoretiska perspektiv genomgiende med som nigot implicit. Ar detta
religionsdidaktikens "tysta" (religionslirar)kunskap? Detta innebidr ocksa att
HLU genom att i handledningen undervisa ett religionsdidaktiskt ldrar-
utbildningsimne som tydligt handlar om undervisning i skolans dmne, snarare
framstar som religionsmetodiker dn religionsdidaktiker. Det ldrarutbildnings-
dmne som iscensitts i trepartssamtal har dirmed karaktir av religionsmetodik;
hur skolimnet ska undervisas, snarare dn karaktir av religionsdidaktik. Det dr
dock viktigt att forstd hur definitioner far betydelse hir. Hur religionsdidaktik
definieras blir avgorande. Ett religionsdidaktiskt lirarutbildningsaimne har till
exempel, rimligtvis, dven inslag av metodik. Podngen som gors i detta
sammanhang 4r emellertid att metodik far foretrdde framfor teori i
trepartssamtalen, vilket innebdr att det manifesta religionsdidaktiska
lirarutbildningsimnet maste uppfattas som metodik framfdr didaktik i den
meningen att det religionsdidaktiska forskningsfiltet inte far plats 1 hand-
ledningssammanhanget.

Ur ett kritiskt diskursanalytisk perspektiv dr det slutligen inte viktigt att
avgbra om aktorer dr medvetna eller inte om tidigare diskurser nir de
re/konstruerar dessa. Det som diremot ir centralt ar att alla diskursiva
praktiker anvinder tidigare konstruerade diskurser fran olika praktiker i de nya
konstruktioner som gors. Inom CDA kallas detta intertextualitet (Winther
Jorgensen & Phillips, 2002, s. 73-74). Det ir diskursernas intertextualitet som
gor de religionsdidaktiska ansatserna nirvarande i foreliggande empiriska
material, och inte att de explicit hdnvisas till av aktGrerna.

Det unika — excempel pa hur resultatet kan bredda och fordjupa det
religionsdidaktiska filtet

Ubanis (2012) finlindska studie underséker lirarstudenters uppfattningar om
den kompetenta ldraren. Mina resultat kompletterar Ubanis, och kan
dessutom vidga och férdjupa dem. Till skillnad frdan hans fokus pa ldrar-
studenter sd ryms i min undersékning bade lirarstudenters och lirarutbildares,
bade frin skola och frin hogskola, uppfattningar om vad religions-
kunskapsliraren behover veta och gora. Dirtill kan jag visa hur dessa
kunskaper inte bara uppfattas som viktiga, utan hur de gérs centrala i mani-
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festa religionsdidaktiska praktiker. Foreliggande resultat visar dven att det gar
att identifiera vad som mer ingdende ryms som kunskap for en lirare i
religionskunskap, genom att diskursanalysen kunnat urskilja sub- och mikro-
diskurser. Vissa av dessa uppmirksammas sillan i religionsdidaktisk forskning.
Min analys har exempelvis inom ramen foér diskursen ”Att fungera som
person” identifierat att det i religionsdidaktisk lirarutbildningspraktik talas om
hur viktigt det dr att ldraren i religionskunskap fungerar som ledare i
klassrummet. Att fungera som ledare i religionskunskap handlar om att ha
blick 6ver vad som hinder i klassrummet, att ta plats och att agera som ledare,
vilket inkluderar hur liraren anvinder sitt sprik. Det sistnimnda handlar
sarskilt for en lirarstudent om att ga fran att vara elev och student till att bli
larare, vilket innefattar att ha mod att markera sin position och axla rollen som
ledare.

Med diskursordningen kan ocksa andra aspekter av resultatet urskiljas och
lyftas fram som unika f6r det religionsdidaktiska samtalet. Hir vill jag dirfor
uppmirksamma de konfliktpunkter som identifierats i trepartssamtalen. Dessa
kan uppfattas som sirskilt laddade religionsdidaktiska fragor eftersom de
fungerar antagonistiskt i relation till varandra. Konfliktpunkterna innefattar
dessutom bade antagonistiska diskurser och konkurrens mellan positioner.

De itta konfliktpunkter som identifierats stdr, vilket framgdr av pilarna i
figuren ovan, med tva exempel mellan att behirska eller problematisera dmnet,
med ett exempel mellan fakta som kirna eller mangfald, mellan vikten av att
problematisera kontra att anpassa nivan pa undervisningen, mellan
representation och ”Ett privat rum”, mellan "Férdjupning” och vikten av att
skapa dialog, mellan ”Skapa dialog” och ”Anvinda elevutsagor” samt med ett
exempel mellan ”Ett privat rum” och ”Aktivera/kommunicera”.

Nigra konfliktpunkter dr bekanta frin tidigare forskning. Det handlar da
till exempel om representationens vara eller inte vara. Representation har i den
hir undersékningen identifierats som en egen mikrodiskurs, men samtidigt r
den en av flera sitt att tala inom ramen for ett “Problematiserande”.
Representation framstar hir som central religionslirarkunskap. Att som lirare,
eller att som lirare 6verlata till elever att, visa sina fOrstdelser av vad religion
kan vara och presentera olika dimensioner av vad en specifik religion kan vara,
framstar som nédvindigt att veta och gbra nir det handlar om att undervisa i
religionskunskap. Samtidigt dr det precis hir som konflikt uppstar. Detta
beror pa att ”Ett privat rum” ocksa framstir som central religions-
lirarkunskap. Med den mikrodiskursen innebir representation en risk for
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enskilda elever att utsittas i religionskunskapsklassrummet. Att detta framstar
som en religionsdidaktisk konfliktpunkt beror rimligtvis pa att bada de
konkurrerande mikrodiskurserna ir mycket viktiga for amnet religionskunskap
och for liraren i religionskunskap. Att representera religion, och visa pa
mangfald, dr centralt f6r att férmedla vad en religion dr. Det som forefaller
enhetligt inom en religion innefattar egentligen odndligt manga dimensioner.
For att betraktas som en god ldrare i religionskunskap ricker det inte alls med
att bidra med stereotypa forenklingar. Variation och mangfald ir med
noédvindighet centralt for undervisning i religionskunskap. Likasd dr det
angeldget att skydda elever i klassrummet, exempelvis frin att bli utsatta for
krinkningar. Vikten av klassrummet som ett “safe space” dterkommer regel-
bundet i religionsdidaktiska forskningssamtal och dr baserat pa mitt empiriska
material aven en del av undervisningen 1 lararutbildningsimnet.

Att komplicera religionskunskapsimnet, exempelvis genom att férdjupa
det, har jag benimnt som ett "Problematiserande”. Denna subdiskurs skapar
potentiella problem med att elever inte lir sig eftersom risken blir att den
kvalitativa nivan blir f6r h6g. Kopplat till denna konfliktpunkt dr det viktigt att
notera hur hégskolans lirarutbildare 1 detta fall talar om att héja nivan pa
undervisningen genom att problematisera; genom att komplicera det vid férsta
anblicken enkla. F6r HLU ir detta viktigare 4n den risk som ldrarstudenten ser
med vad som kan hinda med elevernas lirande om kunskapsnivan dr for hog.
Lirarstudenten 4r i sammanhanget oroad Over att eleverna, om hon
problematiserar innehallet, ska fa svarare att lira sig. Jag ser konflikten hir
som en religionsdidaktisk sidan eftersom den gors i ett religionsdidaktiskt
sammanhang, men det finns samtidigt en rorelse mot mer allmédnna perspektiv
av pedagogik och didaktik som handlar om relationen mellan undervisning
och lirande.

Att som religionskunskapslirare dgna sig at “Fordjupning” upptrader i
konflikt mot att "Skapa dialog”. Hir stills vikten av att liraren pa egen hand
fordjupar imnet mot den gemensamma dialogen med eleverna i klassrummet.
Inom religionsdidaktiken har vad jag kallar den elevcentrerade ansatsen
(Erricker & Erricker 2000; Erricker, 2001) féresprdkat vikten av att eleverna
star i centrum for att lirande ska kunna astadkommas. Det ar deras berittelser
som har betydelse. I motsats till postmodernt influerade konstruktivistiska
synsitt pa elevers lirande sa menar Rymarz (2007) att undervisning i religions-
kunskap ska ske frin den som kan (liraren) till den som ska lira sig (eleven).
Han hivdar att detta dr det bdsta sittet att undervisa religioners innehall
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eftersom det som elev inte gir att sjdlv konstruera en fOrstéelse av ett innehall
som man inte har kunskap om eller erfarenhet av. En annan mdjlig risk med
att sitta eleverna i centrum kan vara svarigheterna med att hantera och
féormedla den kritiska blick elever maste ha vid studiet av religion (jfr Wright,
2004, s. 186-190). Denna konfliktpunkt har sannolikt sin grund i det
forhallningssitt respektive aktor har kring vad det innebir att vara lirare. Ar
det liraren som ska ha foretride i undervisningen eller ska denna goras
tillsammans med eleverna?

Konfliktpunkten skapa dialog eller anvinda elevutsagor handlar om
grundligeande forhillningssitt till lirarens position i undervisningen. Frigan
som bor stillas liknar den ovan dd den handlar om férhéllningssitt till
undervisning och ldrarroll. Ska elevernas utsagor anvindas instrumentellt av
liraren for att denna pa egen hand ska kunna ga vidare med undervisningen
exempelvis 1 foreldsningsform, eller ska religionskunskapsundervisning
bedrivas 1 samspel och dialog mellan lirare och elever? Huruvida respektive
aktors tal hidnger samman med pedagogiska idéer och/eller personliga
overtygelser dr dock komplicerat att avgdra.

Nir det giller talet om att kunna sitt religionskunskapsimne sa star tva
konflikter mellan att behirska respektive problematisera innehallet. I dessa
exempel dr det studenterna som fokuserar pa grundliggande faktaaspekter och
HLU som framhaller vikten av att problematisera innehallet for att undvika
térenklingar. Ett sitt att forstd varfor dessa konfliktpunkter uppstir 1 detta
religionsdidaktiska sammanhang dr att ldrarstudenter har bendgenhet att
fokusera pa genomférandet av sin egen undervisningsinsats framfor elevernas
lirande (jfr Baumfield, 2007; Everington, 2007; Ubani, 2012). En annan
moijlighet dr att de dr osikra gillande dmnet och/eller i klassrummet och att de
darfor forenklar for att bemastra undervisningssituationen. Ett tredje skil kan
vara att de saknar de utvecklade dmneskunskaper som HLU innehar och att
de som studenter helt enkelt inte kan problematisera pa det sitt HLU avser.
HLU talar exempelvis, vilket framtrider i de textutdrag som jag anvint, om att
kunna férdjupa dmnesinnehallet, att dra paralleller mellan hindelser och att
koppla samman historiska perspektiv. med samtida. Detta fOrutsitter en
betydande arsenal av dmneskunskaper. Gemensamt ir att konfliktpunkterna
uppstir genom yttranden ddr HLU kritiserar studenterna fér bristande
problematisering.

Konfliktpunkten gillande fakta som kdrna eller mangfald handlar om
torhallningssitt till vad som ér kunskap i relation till religionskunskapsimnet.
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Finns ndgot generellt som kan forstdas som korrekt och som hiller samman en
religion och sirskiljer den fran andra traditioner eller dr det elevernas
konstruktioner som avgor vad som ir religion? Konfliktpunkten dr en strid
mellan vad HLU Alf kallar f6r “’version” och ”mall”, dir ett kontextuellt och
elevcentrerat perspektiv f6r honom blir representant fér en version av
religionen och att detta ur undervisningssynpunkt fér Alf inte kan likstéllas
med vikten av att undervisa den mall som ir religionen i sin Gvergripande
form.

Att aktivera och kommunicera med eleverna for att mojliggora lirande i en
dynamisk och dialogisk klassrumsmiljé forefaller viktigt i materialet men kan
ocksa ifragasittas. Hir giller konflikten huruvida detta kan inkrikta pa
elevernas privata rum. Genom konfliktpunkten noteras svarigheter med att
oreflekterat fraga hur eleverna tinker i for religionskunskapen centrala frigor,
men i relation till 6vriga konfliktpunkter framstir denna som varsam.

Slutligen kan jag konstatera att det monster som framtrider innebir att
konfliktpunkterna frimst involverar diskursen ”Att kunna sitt amne” och att
konstruktionen av diskursen ”Att fungera som person” inte innefattar nigon
konflikt. Detta betyder att de sidrskilt spinningsfyllda religionsdidaktiska
fragorna som forhandlas rér lirarens kunskaper om dmnet pa olika sitt.

Amnesdidaktiska implikationer

En annan konsekvens av diskursordningen 4dr det gir att fOrstd
religionslirarkunskap som  religionsdidaktisk kunskap. Med avhandlingens
resultat framtrider tre diskurser som central religionslirarkunskap. Da dessa
olika aspekter alla hir talas om i relation till undervisning sa kan man betrakta
religionslirarkunskap som dmnes- och religionsdidaktisk kunskap.”® Ongstad
(20006, s. 35-36) definierar dmnesdidaktik som en didaktisering av dmnets
kunskap. Det handlar om att ett imne maste forindras for att kunna fungera i
sitt utbildningssammanhang. Denna “omstilling” (Ongstad, 2006, s. 25-26)"
blir f6r detta sammanhang ett sitt att fOrklara att de hir identifierade

% Amnesdidaktiska kunskaper har beskrivits som 7sjilva foreningen av #mnes- och
undervisningsaspekter” (Schiillerqvist & Osbeck, 2009, s. 209) och lirares dmnesdidaktiska
kunskaper kan innefatta mojligheten att inbegripa savil traditionellt pedagogiska eller
allmandidaktiska kunskaper, likvil som dmnesteoretiska kunskaper (Selander, 2005).

97 Jamfor Bernsteins rekontextualiseringsbegrepp f6r omvandling av begrepp frin en kontext till en
annan (Arfwedson, 1996, s. 15) samt Schiillerqvists (2009, s. 14) begrepp omformning. Se dven
Klafkis (1997, s. 223) kritik av den syn som gor gillande att dmnesdidaktik ska férmedla
hoégskoledmne till skoldimne.

202



RELIGIONSLARARKUNSKAP

religionslararkunskaperna kan uppfattas som religionskunskapslirarens dmnes-
didaktiska kunskap; lirarens kunskap(er) att géra undervisning. Man kan alltsa
siga att avhandlingen bidrar med kunskap om religionsdidaktisk kunskap,
formulerat som religionslirarkunskap.

Shulmans (1987) sju kategorier kring lirarkunskap innebidr att ldrares
kunskapsbas innefattar sju olika dimensioner. I min undersékning framtrider
tvd av dessa; ”Content knowledge” (Att kunna sitt imne) och ”Knowledge of
learners” (Att kinna och moéta sina elever). Man kan ocksa hidvda att alla
Shulmans kategorier innefattas i "Pedagogical content knowledge”, eftersom
den kategorin framstir som den centrala i hans ramverk (Nilsson, 2008;
Shulman, 1987). I relation till den hir undersékningens diskursordning sa ir
det mojligt att antingen diskutera det som att PCK saknas, eftersom
diskurserna ror lirarens kunskap om dmnet, eleverna och sig sjilv, eller att
forsta det som att allt 4r PCK. Jag menar att den senare tolkningen dr befogad
eftersom kunskaperna som det talas om genomgiende relaterar till under-
visning av elever. PCK genomsyrar pa si vis hela materialet. Detta syns
exempelvis 1 ”Att fungera som person” da lirarens kunskaper som ledare, som
reflekterande person och som objektiv alltid, om 4n pa olika sitt, hinger
samman med den undervisning som ska bedrivas. PCK-begreppet har disku-
terats som amnesdidaktik (Kansanen, 2009). Lirarens religionslirarkunskaper,
som hir relateras till undervisning, kan diskuteras som kunskaper av PCK-
karaktdr och ocksa som dmnesdidaktiska kunskaper. Mitt begrepp religions-
lirarkunskap kan dirmed forstds som lirarens religionsdidaktiska kunskap
och/eller lirarens “pedagogical content knowledge”. Den dmnesdidaktiska
kunskapen ir central for liraren som bro mellan dmneskunskaper och
pedagogiska kunskaper (Sjoberg, 2000) men eftersom kunskap for en lirare
frimst betyder nagot i relation till undervisning, da det ir eleverna som ska
lira, sa framtrider lirarens religionslirarkunskaper i meningen religions-
didaktisk kunskap som &verstiende begrepp snarare dn som en bro mellan
andra entiteter.

Diskurskamper och makt

Fairclough (1989/2001, s. 25) talar om att makt inom sociala institutioner
handlar om att kontrollera diskursordningen. I den hir undersokningen ar det
overlag hogskolans lirarutbildare som dominerar diskursordningen i treparts-
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samtalen. Ytterligare en konsekvens av diskursordningen dr ddrfér att det
frimst 4r HLU som genom sin dominans innehar makten.

Det gir emellertid svarligen att helt kontrollera diskursordningen. I fall H
framgar det hur HLU inte bara utmanas, utan hur det istillet 4r den lokala
lirarutbildaren som innehar den dominerande positionen. De religions-
didaktiska diskursiva praktiker som jag undersOker hidr moijliggér vidare
genom intervjuerna for individuella artikulationer som 1 sin tur (potentiellt) dr
oberoende av trepartssamtalens konstruktioner. Det dr ocksa sa att de
antagonistiska diskurser som initieras och vidmakthalls fungerar som
re/konstruktionsverktyg i betydelsen motstindsmekanismer. Pa grund av det
antagonistiska talet uppnas varken konsensus eller hegemoni. Jag har beskrivit
detta som religionsdidaktiska konfliktpunkter. Dessa kan dven diskuteras som
diskurskamper. Begreppet “’struggle” anvinds av Fairclough (1989/2001) for de
sprakliga kamper dir divergerande tal aterfinns. Betydelsen av termen kamp ir
hir bristande 6verenskommelse och konkurrens om foretride. Anledningen
till att diskurskamper framtrider antas bero pa att aktorerna vill att
studenterna ska utvecklas si mycket som mdijligt och eftersom aktdrerna tror
pa sina egna perspektiv si forordas dessa till den grad att kamper kan uppsta.

Det skulle vara lockande att tala om konfliktpunkterna inte bara som
diskurskamper, utan ocksi som maktspel. Genom att betrakta aktérernas
positioner som representanter for skolans respektive hgskolans praktiker, dir
(aktors)positionernas tal 1 nagon utstrickning villkoras av de praktiker de
vanligen vistas i, si kan férhandlingarna i trepartssamtalen forstis som ett
grinsarbete mellan akademi och yrke, vilket med Gieryn (1983) innebir att de
for en ideologisk maktkamp om féretride att formulera vad som ska vara
gillande. Att tala om detta som ett maktspel dr dock inte korrekt utifrin det
empiriska materialet. Maktférindringar dr en konsekvens av diskursméten dar
torhandlingarna kan forstas som diskurskamper, men makten 4r hir inget spel,
ddr makten i sig ar viktig. Alla aktorer har i den hir undersékningen fokus pa
studentens utveckling. Det handlar, menar jag, dirfér om kamp om diskurser,
om vad som dr limpligast och av storsta vikt ndr det giller religions-
lirarkunskap, och inte om maktspel eller maktkamper dir positioner avsiktligt
konkurrerar med varandra.

Olika maktférhallanden 4r dock en given f6ljd av diskurskamper.
Diskurskamperna handlar med Fairclough om kamp om att kontrollera
diskursordningen och didrmed inneha makten. Jag beskriver dterkommande att
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hégskolans lirarutbildare dominerar konstruktionen av diskursordningen.”
Dirmed ér det frimst HLU som baserat pa foreliggande kvalitativa material
kontrollerar vad som blir central religionslidrarkunskap. Samtidigt innebar varje
diskurskamp ett motstand mot diskursen, vilket blir ett motstind mot makten.
Varje diskurskamp leder sa att siga till en spricka i diskursordningens
hegemoni. Jag exemplifierar med fall N. Trepartssamtalet blir dir ett tva-
partssamtal mellan hogskolans lirarutbildare Mats och lirarstudent Nina.
Samtalet kinnetecknas av langa monologer fran Mats. Monolog ar ett sitt att
kontrollera diskurser (Fairclough, 1989/2001). I det hir fallet 4r det den
kraftfulla aktoren, positionen HLU, som genom att sjilv dga talet kontrollerar
diskursordningen.” Nir Nina initierar och vidmakthiller en diskurs som
fungerar antagonistiskt, och didrmed samtidigt inleder en diskurskamp som
utmanar den pa forhand givna maktposition som HLU innebar, sker ett
dubbelt motstind; mot diskursen och mot den position som innehar makten.
Inom handledningsforskning har det uttryckts att: “Interaktion av monologisk
karaktir mellan manniskor priglas av att den som talar menar att han vet, och
att budskapet inte ska eller kan motsigas” (Gjems, 2007, s. 187). Mats brukar
sin makt som HLU genom att yttra “att du gor lite mera sa” vilket hanvisar till
att Nina med fordel ska géra som Mats har foreslagit. Syftet dr inte
tortryckande dd hans mal 4r att utveckla Ninas lirande, men resultatet blir
himmande f6r det potentiella lirandet da Nina gér motstand mot den diskurs
Mats initierar. Diskurskampen ger motsatt effekt. Ninas motstind mot
diskursen blir ocksa i nagon utstrickning ett motstind mot makten; mot att
lita sig anpassas av 6vermakten som anvinder monologens kraft for att géra
sitt tal radande.

(Makt)positioner och religionslirarkunskap

I den har undersckningen fokuseras diskurser. En kritisk diskursanalys sitter
diskurserna i férgrunden, men uppmirksammar ocksa relationerna mellan de
aktorer som konstruerar diskurserna. Konstruktion av diskurs och etable-
randet av en diskursordning dr givet detta ocksd beroende av positionerna och
hur makten tas och forflyttas av och genom positionerna. Fairclough

% Det har ocksd i andra studier visats att universitetsliraren dominerar i trepartssamtalet med
lirarstudenten lingst ner i hierarkin (Emsheimer & Gohl, 2014, s. 150-153).

9 1 en studie frin USA visas ocksid hur universitetets handledare dominerar talutrymmet i
tvdpartssamtal med lirarstudent (Christensen, 1988).
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(1989/2001, s. 36-39) uttrycker att makten forhandlas i samtal samtidigt som
diskurser konstrueras.

I trepartssamtal dr makten i nagon man pa forhand given genom de
positioner som representeras. Hogskolans lararntbildare kan sigas sta hogst i en
makthierarki eftersom HLU 1 sammanhanget 4r huvudansvarig for
lirarstudentens utbildning och det 4r HLLU som i slutindan har méjlighet att
godkinna eller underkinna lirarstudentens prestation. I de trepartssamtal som
har undersokts hdr dr tendensen att hogskolans lirarutbildare dominerar pa
tva vis. Forst blir de diskurser som HLU initierar och vidmakthéller i stor
utstrdckning rddande. Det dr deras konstruktioner som tenderar att bli
hegemoniska. Dessutom dominerar hégskolans lirarutbildare talutrymmet i
alla fall utom i trepartssamtal H.

Samtidigt 4r makt ingen statisk entitet utan makt beskrivs battre som i
rorelse. I ett trepartssamtal kan saledes maktforhéllandena forindras.
Forindringar i maktforhallandena kan identifieras nir diskurserna som HLU
uttrycker inte blir hegemoniska. De lokala lirarutbildarna initierar diskurser som
fungerar som antagonistiska, men ocksa lirarstudenterna gor detta, vilket jag
ocksa visar i avhandlingens resultat. De antagonistiska diskurserna blir ocksa
verkande mot den dominerande positionen och fungerar som mekanismer fér
motstand.

Lararstudenterna kan sigas ha minst makt i trepartssamtal pa férhand. Vid
intervjuerna talar de om sin position som lyssnarens och i trepartssamtalen
intar de en foretridesvis passiv position. Att studenterna pa detta sitt dr
benigna att underordna sig kan liknas vid vad Bjorndal (2008) visar med den
interaktionella indikatorn. Pa sa vis finns tendenser i mitt material som
6verensstimmer med hans handledningsforskning. Att inta och uppritthalla
en sidan undanskymd position som ldrarstudenterna goér innebir for
maktrelationerna mellan aktorerna, och for konstruktionen av diskurserna, att
maktférhallandet mellan lirarutbildare och lirarstudent nirmast kan liknas vid
ett mistare-lirlingsférhallande. En sddan relation utmanas dock, om in inte
sirskilt ofta, genom de religionsdidaktiska konfliktpunkter som uppkommer
da antagonistiska diskurser initieras av lirarstudenterna.

Nagra avslutande blickar tillbaka och framat

Lirare i religionskunskap mdste veta och géra mycket. De kunskaper som
behévs dr bade omfattande och fordrande. Den hir undersékningen har
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presenterat en diskursordning som visar vad en lirare i religionskunskap
behover. Dessa religionslirarkunskaper maste forstds som en kridvande
uppgift att utveckla kunskap om och i. Kittelmann Flensner (2015, s. 273)
beskriver religionskunskapslirares uppdrag som ett "mission impossible".
Baserat pa mina resultat sa verkar det om inte omdjligt sa 1 alla fall intrikat; ett
“mission complicated”. Det dr ingen enkel sak att som (blivande) religions-
kunskapslirare veta och goéra de religionslirarkunskaper som diskurs-
ordningen antyder. Nir dessutom andra aspekter av en religionskunskaps-
lirares kunskaper fokuseras, sidana mojliga dimensioner som inte kommit
fram i denna avhandling, si blir det 4n mer svarhanterligt. Med det sagt si kan
man ocksd vinda pi det; besvirligheter kan betraktas som stimulerande
uppgifter.

Svarigheter, och utmaningar, med att som religionskunskapslarare hantera
detta vetande och gbrande ir inte de enda reflektioner som féljer av arbetet
med den hir avhandlingen. I fdljande avslutande avsnitt kommer jag att
uppmirksamma ndgra aspekter av vad som uppkommit genom forsknings-
processen men som inte har kunnat inkluderas i analysen och resultatet. Dessa
reflektioner ska uppfattas just som reflektioner 6ver enskilda fynd, men kan
ocksa ses som uppmaningar till framtida forskning.

Trepartssamtal som moéjlighet och begrinsning

Alla trepartssamtal i den hdr unders6kningen utgar frin en lektion dir
studenten 6vningsundervisar och dir de bade lirarutbildarna observerar. En
given fordel med att utgé fran en lektion dr att det da finns nagot handfast att
prata om i det trepartssamtal som féljer. Det gar ocksa att uttrycka det som att
trepartssamtalen villkoras av lektionen. Villkorandet innebir ett begrinsande i
meningen att trepartssamtalen kretsar kring det som hinde péd lektionen.
Dirmed sitter lektionen och dess innehall grinser for vad som sigs.'”
Centrala religionslirarkunskaper blir ur detta perspektiv religionslirarkunskap
utifrin ett specifikt lektionssammanhang och potentiella imnesomriden, som
exempelvis lirares kunskaper om etik och livsfrigor, behandlas inte i den
utstrickning som skulle kunna vara mojligt i dessa religionsdidaktiska
sammanhang.

100 Jamfér amerikansk handledningsforskning som visar att handledningssamtal inte baseras
innehallsligt pa vad som hinde pa lektionen innan handledningen (Zeichner et al., 1988) respektive
den studie (Mtika et al, 2014) som visar att trepartssamtalet berikades av ldrarutbildarnas
gemensamma observation av den lektion som féregir handledningen.
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Samtidigt handlar villkorandet dven om ett méjliggdrande. I och med att
trepartssamtalen tar utgangspunkt i lektionen, ofta i vad lirarutbildarna upp-
fattar som brister, diskuteras vilka centrala religionslirarkunskaper som hade
behdvts for att studenten bittre skulle ha kunnat hantera sammanhanget.
Villkorandet innebdr pa sa vis bide ett begrinsande och ett mdjliggbrande
eftersom lektionen 4 ena sidan sitter grinser for vad trepartssamtalen kretsar
kring och 4 andra sidan ocksa ger méjlighet att lyfta in perspektiv som inte
hanterats under lektionen, just for att dessa saknades. En konsekvens av detta
ar att negativt inriktad kritik mot lirarstudenten; ndgot saknades, kunde goras
annorlunda et cetera, leder till ett mdjliggérande 1 positiv eller vidgad
bemirkelse ndr det giller konstruktionen av central religionslirarkunskap
eftersom samtalet da kunde lyftas ur sin nirmsta kontext. En tanke som foljer
ar hur detta skiljer sig, om alls, fran trepartssamtal som inte utgar frin en
lektionsobservation?™"!

Religionsdidaktiska praktiker

Medan min forskning som resulterat i den hir avhandlingen fokuserar
diskursordningen i avgrinsade diskursiva praktiker si kan framtida forsknings-
projekt, vilket Jorgensen & Phillips (2002, s. 142-143) betonar, relatera denna
till andra diskursordningar. I anslutning till denna undersékning kunde det
exempelvis gilla vad lirare konstruerar som central religionslararkunskap i
dmnesmoten inom en skola eller vid en fortbildningskonferens, eller hur styr-
dokument foér religionskunskapsimnet och ett religionsdidaktiskt lirar-
utbildningsdmne formuleras.

Slutreflektioner

Genom efterintervjuerna med ldrarstudenterna har jag fOrstitt att de dr
mycket néjda med sina trepartssamtal, och det férefaller som om detta giller
hur trepartssamtalen 4n fortlopt, oberoende av hur mycket negativit inriktade
kritiska kommentarer de fitt och oavsett vilket innehéll trepartssamtalen
kretsat kring. Att studenterna 4r mycket positiva i sina omdémen om
trepartssamtalen dr spinnande att ha i dtanke.

101 Hir kan en rapport av Wall och Broberg (2014) uppmirksammas dir nitbaserade trepartssamtal
undersoktes, vilka baserades pd videosekvenser som studenterna spelade in da de &Svnings-
undervisade. Resultatet visade bland annat att potential fanns ur bade bedémnings- och
lirandeperspektiv. men att problem uppstod dia den digitala tekniken inte fungerade
tillfredsstillande.
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En sista tanke utgar frin den argumentation som fOrts kring att lirare haft
svart att artikulera sin kunskap (t.ex. Eraut, 1994, s. 3). Jag funderar 6ver detta
ur tva perspektiv. Det ena ir att nagra av aktOrerna, pa direkta fragor vid
intervjuerna, har haft svart att utforligt uttrycka vad religionskunskapsliraren
behéver veta och gora. Det andra idr att jag med foreliggande undersékning
kan visa att just detta med att artikulera sin kunskap dr precis vad som gors i
de wundersékta diskursiva praktikerna, om 4n med andra ord dn
kunskapsbegreppet.

Avslutning

Att undersoka religionsdidaktiska trepartssamtal, samt intervjuer med
lirarstudenter och lirarutbildare, ger en bild av vad en lirare i religions-
kunskap behéver. Mina analyser av diskursordningens innehillsliga dimen-
sioner visar vika dessa religionslirarkunskaper kan vara och det handlar da om
7Att kunna sitt dmne”, ”Att kinna och méta sina elever” och ”Att fungera
som person”. Genom att analysera trepartssamtalens diskursiva praktik har jag
dessutom kunnat visa hur forhandlingar av religionslirarkunskap innebir
diskursméten som i sin tur inbegriper bade harmoni och konflikt.
Samf6rstind rader frimst, och diskurser om religionslirarkunskap konstrueras
da som komplementira, men antagonistiska diskurskamper gar att identifiera.
I férhandlingarna re/konstrueras maktpositioner, och dominansférhillanden
mellan bdde diskurser och (aktdrs)positioner framtrider och varierar.
Avhandlingens resultat pekar, avslutningsvis, pia en diskursordning som
innefattar tre diskurser om religionslirarkunskap, ddr ”Att kunna sitt dmne” ér
diskursivt och stabilt férhirskande.
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Summary

In this thesis I am investigating teachers’ knowledge in relation to Swedish
teacher education and to the school subject religious education (RE). The
empirical material consists of observations of teacher education supervision
trialogues (three-way conferences) and interviews with student teachers (ST),
teacher educators from upper secondary school (STE) and teacher educators
from university (UTE). This empirical material is worked through and
analysed using discourse analysis. This implies theoretically that knowledge is
neither static nor objective, but contextually constructed.

A supervision trialogue in teacher education is a practice in its own right
but also a meeting between different educational practices. When taking the
university courses, the student is educated in a theoretical environment where
the educators (UTE) have (some level of) research experience and
competence. When the student teachers have in-school training, their STE is
also a professional teacher, working with the pupils in school. This means that
a student teacher is experiencing two different educational contexts through
teacher education, a “theoretical” and a “practical” one (Hegender, 2010, p.
11-12). This implies that there may be debates and disputes regarding which
teacher knowledge it is essential for the student to develop (Brusling, 2007;
Eriksson, 2009; Skogar, 2000). Furthermore, the supervision trialogue has in
this investigation been identified as a practice where these different practices
meet and where both conflicts and harmony may be observed. Moreover, 1
view a supervision trialogue (conference) as a supervision practice with a
teaching focus in teacher education (Alfonso, 1997; Franke, 1990). In this
study, it is seen as a practice that is a context for guidance and coaching, i.c.
teaching, as opposed to viewing the supervision trialogue as assessment of the
students’ achievements when teaching.

Previous research has not been conducted in the field of RE in relation to
the combination of teacher knowledge and supetvision. Although some
interest has been shown in the field of RE in investigating and discussing the
capacity of an RE teacher (e.g. Everington, 2016; Jackson, 2014; Ubani, 2012),
often the focus is on the pupils (e.g. Risenfors, 2011), the teaching material
(e.g. Harenstam, 1993) or the RE subject itself (e.g. Kittelmann Flensner,
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2015) rather than the teacher. As for research on supervision in general and
supervision trialogues in particular, many findings highlight different aspects
of teaching and learning (e.g. Tabacknick, Popkewitz, & Zeichner, 1979; Tang
& Chow, 2007) and the role and goal of supervision (e.g. Franke, 1990), as
well as aspects of co-operation between university and school (e.g. Mtika,
Robson, & Fitzpatrick, 2014). In a Swedish context, the focus in supervision
research has in recent times been on assessment (e.g. Hegender, 2010).

After this brief introduction, the present summary will report on the aim
of the thesis, highlight the significant theoretical and methodological points of
departure, present the results of the analysis and lastly discuss the results from
a few different perspectives.

Aim and research questions

The aim of this research project is to explore what can be considered essential
knowledge for an RE teacher. The two research questions concern content
and process:

a) What RE teacher knowledge is discursively constructed in teacher
education supervision trialogue and in interviews between and with
student teachers, teacher educators from schools and teacher educators
from university?

b) How are those discourses constructed in supervision trialogue between
student teachers, teacher educators from schools and teacher educators
from university?

Theory

Perspectives and concepts from Fairclough’s critical discourse analysis (CDA)
(e.g. 1985; 1989/2001; 1992; 1997, 2001; 2003) are the main theoretical
influences in this study. As with many discursively oriented theories, there is a
connection to social constructionism (Winther Jorgensen & Phillips, 2002), as
discourses are linguistically constructed. In this study, this indicates that in
order to do justice to empirical situations by making fair representations, one
also needs to highlight the fact that an analysis is a construction in itself (e.g.
Jackson, 2008; Potter, 1996). My study of constructions of discourse in
different empirical realities is also an analytical re/construction of these
situations.
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By using a definition of discourse close to Fairclough’s (1995, p. 14), 1
define a discourse as a significant way of talking in relation to a specific
domain in a field where the language use constructs significant meaning.
Fairclough (1995) calls the sum of discourses associated with a particular
social domain or institution the order of discourse. Within the order of
discourse it is possible to identify different levels of speech. To examine this I
use the concept discourse as an overall concept and use sub-discourse and
micro-discourse to refer to different ways of speaking within each discourse.
A micro-discourse is a specific way of talking within a sub-discourse, and a
sub-discourse is a cluster of different articulations within an overall discourse.
Together, these levels of discourse construct the order of discourse in RE
supervision trialogue and in interviews with student teachers, teacher
educators from upper secondary school and teacher educators from
university. This is the analysis of content, of what is constructed.

The interest in negotiations, power and dominance (e.g. Chouliaraki &
Fairclough, 1999; Fairclough, 2003; Mumby & Clair, 1997; Wodak, 2001)
within critical discourse analysis has also inspired my analysis. I explore each
supervision trialogue in relation to content, conflict and dominance in order
to be able to analyse how the order of discourse is constructed. Fairclough
(1989/2001, p. 20; 1995, p. 96-97) highlights the importance of examining
both the content and process of discursive constructions in discursive
practices.

Lastly, the construction of discourses, which leads to the identification of
an RE order of discourse based on the present empirical material, is at the
same time a construction of what I call “RE teacher knowledge”. That
concept is used as a focal point to gather the different discourses, i.e. the
order of discourse, within a conceptual framework. Following the theoretical
point of departure, the construction of discourses is simultaneously the
construction of knowledge, and in this context, the discursive construction of
“RE teacher knowledge”. This tentative concept refers to what is constructed
as being essential for a (student) teacher in Swedish RE to know and do in
their (future) occupation.

Method

To answer the research questions in the study I use six examples or “cases”
(A, B, G, H, M and N). Each case consists of one observation of a lesson
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where the student teacher teaches a class in religious education at upper
secondary school and where the STE and UTE observe, one observation of
the follow-up supervision trialogue and also interviews with each participant
both before and after the trialogue. The main empirical material is the
observations of supervision trialogues, with the interviews taking a
complementary, but vital, position. Through these six cases I follow three
different UTE from three different universities. This means that I conduct
two cases with each UTE. Different ST and STE participate in the six cases.

As for the methods, my observations are unstructured (Patel & Davidson,
2011) and non-participant (Ely, 1993). Each trialogue was recorded and
transcribed, as were the interviews, which I regard as a mixture of structured
and semi-structured (Kvale & Brinkmann, 2009), in that a questionnaire was
used, but the follow-up questions differed depending on what each participant
said.

Empirical findings

The analysis of the empirical material results in an order of discourse
regarding essential RE teacher knowledge. With regard to aspects of content
and structure, the order of discourse consists of three discourses, eight sub-
discourses and fourteen micro-discourses (Figure 4, p. 128).

The dominant discourse is called “Knowing one’s subject”/”Att kunna sitt
iamne”. It is a discourse where aspects of a teacher’s content knowledge are
essential. The three sub-discourses within the dominant discourse refer to a
teacher’s capacity to master the content, problematise it and both know and
teach the content in an up-to-date manner. Within the first sub-discourse, the
different micro-discourses concern different aspects of knowing and teaching
basic RE content. In the second sub-discourse, problematising is talked about
in terms of the representation of different aspects of a religion and the
recognition of plurality, in terms of in-depth content knowledge and lastly in
terms of the teacher’s need to be provocative, to challenge the pupils’
preconceptions. The third sub-discourse concerns the need for the RE teacher
to be up to date regarding both historical perspectives on present issues (time)
and pupils’ interests and their reality (space).

The second discourse that has been identified through the analysis, I have
called “Knowing and meeting the pupils”/”Att kidnna och méta sina elever”.
Within this discourse, the statements construct two sub-discourses regarding
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the teacher’s knowledge/capacity 1) to be familiar with, and use, the pupils’
different pre-understandings and 2) to communicate with the pupils in the RE
classroom. The first of these sub-discourses may be broken down into three
micro-discourses. The first of these relates to the RE classroom as a “safe
space” where it is possible to talk about private matters without being treated
badly. This micro-discourse is at the same time also about the teachet’s
awareness that the pupils must be allowed to be quiet and not talk about their
personal beliefs and religious traditions at all. The second micro-discourse, on
the other hand, concerns the RE teacher using the pupils’ own representations
of their personal convictions to enrich the teaching and promote learning. The
last micro-discourse within this sub-discourse is about teaching RE on a
qualitative level that is appropriate to the pupils’ pre-knowledge and ability.
Within the sub-discourse regarding communicating with the pupils, the micro-
discourses concern aspects of the teacher’s capacity to enhance classroom
dialogue and to allow the pupils’ input to influence further presentations of
content.

The third and last discoutse is called “Knowing oneself”/”Att fungera som
person”. This discourse consists of three sub-discourses which construct the
RE teacher as being objective, reflective and a leader. Being objective refers to
having the capacity to stay neutral and not let personal convictions influence
the RE teaching. The sub-discourse about reflection deals with both reflecting
in action as well as reflecting oz one’s actions. Lastly, the leadership of the RE
teacher is constructed, for example, as being able to master the classroom
situation, use appropriate language and take control of the learning process.

When it comes to the questions of how these discourses are constructed,
the analysis of the second research question shows that they are primarily
constructed as complementary in relation to one another. There seems to be a
common agreement among students and teacher educators about the fact that
RE teachers needs to know the subject, know the pupils and know
themselves. However, discursive conflicts can arise when discourses are
initiated in an antagonistic manner. The conflicts emerge both within an
overall discourse and between discourses and include antagonistic discourses
introduced and maintained by both students and educators. It is mainly the
dominant discourse (“Knowing one’s subject”) that is at stake when conflicts
can be identified. For example, conflicts arise when antagonistic sub- and
micro-discourses are articulated in an antagonistic mode, with one illustration

being a discursive conflict between teaching basic content knowledge and
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problematising it. Moreover, antagonism can also be detected between the
dominant discourse and the discourse “Knowing and meeting the pupils”.
One example is that there is a conflict between micro-discourses where the
importance of representing the content by using the pupils’ own experiences
is articulated in opposition to the need for the pupils to feel safe and non-
exposed and for the classroom to be a safe place.

Lastly, the antagonistic discourses also reflect aspects of dominance in
regard to not only discourses, Le. the RE teacher’s knowledge, but also in
relation to positions. The results show that the university teacher educators
are in the dominant position. In the supervision conferences, this dominance
can be identified both in relation to significance and to speech space, due to
the fact that it is the university teacher educators who initiate and maintain
discourses in a way that has a powerful impact on how RE teacher knowledge

is constructed.

Discussion

The order of discourse is the stabilised configuration (Fairclough, 1995) that
shows what gains status as RE teacher knowledge. The study demonstrates in
depth what an RE teacher must know and do to be able to handle the
profession of RE teacher. However, it by no means provides a complete and
absolute picture of essential core knowledge but rather, due also to the
theoretical approach, gives a tentative map of contextually and discursively
constructed knowledge.

I would like to call the three discourses identified here the dominant, the
prominent and the present. This indicates relationships where “Knowing one’s
subject” is hegemonic compared to the others, where “Knowing and meeting
the pupils” is significant and where “Knowing oneself” is present but is less
substantial in relation to the others. From another viewpoint, all three
discourses are hegemonic in relation to other potential, but non-articulated,
discourses.

While teachers’ subject/content knowledge, knowledge of learners and
knowledge of themselves have been highlighted in previous research (Jackson,
2014; Shulman, 1987), the results have been general rather than detailed or the
research has had another primary focus. The present study, however, through
the order of discourse, provides comprehensive perspectives on what an RE
teacher must know and do to be able to handle the profession of RE teacher.
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Moreover, the different conflicts identified reveal some unique information.
These conflicts can be understood as especially intense domains in RE
practice; they generate an RE field of tension. For example, one conflict
concerns two micro-discourses that are articulated as antagonistic. The im-
portance of deepening the content is expressed, as opposed to enhancing
dialogue. According to one of the pupil-centred approaches to RE (Erricker
& Erricker 2000), the learners must be in the epicentre of the teaching process
and their narratives are what matter. In opposition to this, Rymarz (2007)
argues that teaching must emanate from the one who knows (the teacher) to
the ones who learn (the pupils). These are fundamentally different positions in
relation to teaching and learning, and it is this kind of debate that is at stake in
this antagonistic conflict. The consequence of this, and the other conflicts, i.c.
struggles (Fairclough, 2001), is that consensus is not achieved. Nevertheless,
no matter the antagonistic struggles, from an overall perspective the dominant
discourse is “Knowing one’s subject” and the dominant position is that of the
UTE. This also implies that the teacher educators from university are in the
position that predominantly holds the power in the triadic relationship. As
Fairclough (1989/2001) mentions, power is all about controlling the order of
discourse.

To conclude, being an RE teacher appears to be a mission complicated or
even a “mission impossible” (Kittelmann Flensner, 2015, p. 273) based on the
order of discourse in this study. One of the reflections that I have had after
conducting the research is that the different discourses are both extensive and
demanding. That said, something that is difficult could also be described as
challenging. Finally, to sum up, this study indicates that investigating a
supervision practice is a fruitful way of exploring teacher knowledge. The
results of this thesis show shifts in dominance and power and, most
importantly, indicate an order of discourse that consists of three discourses
about RE teacher knowledge, where “Knowing one’s subject” is discursively
predominant.
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BILAGOR

Bidra till kunskapsutveckling om religionslirares kunskap

Vill du bidra till kunskapsutveckling om religionslirares kunskap? Jag heter David
Deborg och ir doktorand i dmnesdidaktik med religionsdidaktisk inriktning vid
Goteborgs universitet i samarbete med Hogskolan i Givle. Med detta brev vill jag
traga dig om du skulle kunna tinka dig att medverka. Projektet handlar om vilken
kunskap hos en religionslirare som gors central 1 imneslararutbildningen.
Huvudhandledare for projektet ar Christina Osbeck, docent vid Géteborgs

univetrsitet.

Min tanke ar att observera trepartssamtal mellan en lirarutbildare fran
hégskola/universitet, en religionslirarstudent och dennes lokala lirarutbildare
under den verksamhetsférlagda delen av lirarutbildningen. Jag vill ocksa intervjua
er tre som deltar, fore och efter trepartsmotet. Tanken ar att intervjuerna sker i
anslutning till métet eller som senast ett par dagar fore respektive efter motet, pa
plats eller via telefon.

Milet med forskningsprojektet dr att bidra med kunskap om vad som gérs till viktig
kunskap for lirare i religionskunskap. De 6vergripande malsittningarna ér att
avhandlingen ska vara relevant f6r kunskapsbildning om och i lirarutbildningen
och dirmed relevant fér bade skola och hdgskola, samt att projektet ska bidra till
utveckling av det religionsdidaktiska kunskaps- och forskningsfiltet.

Jag kontaktar dig igen for att friga om ditt intresse av att delta. Du kan ocksa skriva
till mig pa mejladressen nedan.

Med vinliga hilsningar
David Debotrg, doktorand Goteborgs universitet/ Hogskolan i Gavle

daddeg@hig.se
Tel nr 026-648236, 073-9036125

249



GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR DIDAKTIK OCH PEDAGOGISK PROFESSION

Vill du bidra till ny kunskap?

Du har visat intresse for att delta i det doktorandprojekt som undertecknad genomfér. Mitt projekt hand-

lar om att undersdka centrala kunskaper for en lirare i religionskunskap genom att observera trepartssam-
tal mellan en lirarutbildare frin hogskola/universitet, en lirarstudent och dennes lokala lirarutbildare un-

der den verksamhetsforlagda delen av lirarutbildningen. Jag vill ocksé intervjua er tre som deltar, fére och
efter trepartsmétet. Tanken 4r att intervjuerna sker i anslutning till métet eller ett par dagar fore respektive
efter métet, pa plats eller via telefon. Om trepartssamtalet f6regas av ett lektionsbesok ir jag ocksa intres-

serad av att delta vid den lektionen.

Intervjuerna och observationen av trepartssamtalet kommer att spelas in pa ljudfil. Eventuellt lektionsbe-
s6k kommer inte att spelas in utan hir tas endast faltanteckningar av mig. Allt observations- och intervju-
material forvaras inldst. Materialet anvinds av mig som forskare.

Resultatet redovisas i férsta hand genom en skriftlig avhandling, men ocksa under och efter forsknings-
processen skriftligt och muntligt exempelvis vid konferenser och seminarier. Under hela forskningspro-
cessen samt vid redovisning av resultat giller anonymitet, det vill sdga att namn pa studenter, ldrare och
lirositen ges fiktiva namn. Jag f6ljer ocksd i 6vrigt de etiska riktlinjer som formulerats av Vetenskapsradet,
se www.codex.vr.se. Viktigt att patala dr att det dr frivilligt att delta och att du som deltar nir som helst,
och utan att ange nigon anledning, kan dra tillbaka ditt samtycke till deltagande.

Med vinliga hilsningar
David Deborg, doktorand Géteborgs universitet/Hogskolan i Gévle
daddeg@hig.se, Tel nr 026-64 82 36, 073-903 61 25

Min huvudhandledare i projektet 4r docent Christina Osbeck G6teborgs universitet,
christina.osbeck@gu.se. Professor Karin Sporre Umed universitet och docent Jari Ristiniemi Hogskolan i
Givle fungerar som bitridande handledare.

Svarsalternativ angiende deltagande i forskningsprojekt med fokus pa religionskunskapslirares kunskaper
(ringa in valt alternativ):

X Jag har tagit del av informationen ovan kring deltagande i foreliggande forskningsprojekt
och samtycker till att delta Jag vet att deltagande ar frivilligt och att man kan avbryta sin
medverkan nir som helst.

X Jag har tagit del av informationen ovan kring deltagande i f6religgande forskningsprojekt
och samtycker inte till att delta

Namnteckning och datum
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Vill du bidra till ny kunskap?

Jag heter David Deborg och genomfor ett forskningsprojekt om vad som &r centrala kunskaper for en religions-
kunskapslérare. Jag vill med detta brev informera dig om mitt projekt som bland annat innebér att jag kommer
att delta pa en av lektionerna i religionskunskap dér en lararstudent kommer att fungera som lérare. Du som elev
ar inte i fokus i min undersdkning, utan det ar den lararstudent som &r larare pa den aktuella lektionen. Eftersom
lararstudenten undervisar dig och din klass sa kan du &nda bli en del av forskningsprojektet vilket gor det viktigt
att du far mojlighet att ta stéllning till om du kan tdnka dig att delta pa detta sitt. Medverkan ér frivillig, du
kommer att vara anonym och du kan niir som helst viilja att avbryta din medverkan.

Min forskning handlar framfor allt om det samtal dé er ldrare, lararstudenten som har undervisat i din klass och
en ldrarutbildare fran hogskola/universitet mots for att diskutera lararstudentens undervisning. For att forsta detta
samtal sd behover jag delta i lektionen som foregar samtalet. Det dr viktigt att du som elev far mojlighet att ta
stdllning till din eventuella medverkan.

Under lektionsbesoket kommer jag att fora anteckningar. Det materialet forvaras inlast och anvdnds av mig som
forskare. Om du inte vill delta i studien s& kommer jag inte att féra anteckningar kring de samtal som du eventu-
ellt har med lararstudenten under lektionen.

Resultatet redovisas i forsta hand genom en skriftlig avhandling, men ocksa under och efter forskningsprocessen
skriftligt och muntligt exempelvis vid konferenser och seminarier. Under hela forskningsprocessen samt vid re-
dovisning av resultat giller anonymitet, det vill séga att elever, studenter, larare, skolor och larositen ges fiktiva
namn.

Med vénliga hdlsningar

David Deborg, doktorand Goteborgs universitet/Hogskolan i Gévle
daddeg@hig.se david.deborg@gu.se

Tel nr 026-64 82 36, 073-903 61 25

Min huvudhandledare i projektet dr docent Christina Osbeck Goteborgs universitet, christina.osbeck@gu.se.
Professor Karin Sporre Umea universitet och docent Jari Ristiniemi Hogskolan i Gévle fungerar som bitrddande
handledare.

Svarsalternativ angédende deltagande i forskningsprojekt med fokus pa religionskunskapsldrares kunskaper (ringa
in valt alternativ):

X Jag har tagit del av informationen ovan kring deltagande i foreliggande forskningsprojekt och
samtycker till att delta. Jag vet att deltagande ar frivilligt och att man kan avbryta sin medver-
kan nédr som helst.

X Jag har tagit del av informationen ovan kring deltagande i foreliggande forskningsprojekt och
samtycker inte till att delta.

Namnteckning och datum
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Intervjuguide - lirarstudenter

Bakgrund och nulige

e Namn?
o Alder?
e Studieort?

e Vilken termin i lirarutbildningen studerar du pa vid tillfillet for det
trepartsmdte som ska genomforas?

e Har du genomf6rt andra utbildningar pa hégskoleniva? Vilken/vilka?

e Hur stor del av din utbildning 4r/kommer att vara i religionsvetenskap?

e Tinns sirskilda studieinriktningar inom religionsvetenskap riktat till dig som
blivande lirare (religionsdidaktik, religionspedagogik, religion for lirare eller
liknande)?

o Vad kallas inriktningen(arna)?

e Vartor valde du att borja pé lirarutbildningen?

e Vartor valde du att studera religionsimnet?

o Ar detta din férsta VFU-period?

Om kunskap for en religionskunskapslirare

e Vad framhalls som viktig och central kunskap i utbildningen till lirare i
religionskunskap?
o Hur motiveras den kunskapen som visentlig?

e Vilka kunskaper ser du sjilv som viktiga och centrala som en religionslirare
maste inneha och beharska?

e Vilka kunskaper bedémer du som viktiga och centrala nu nir du ér ute pa
VFU?
e Formedlas samma typer av centrala kunskaper fran hogskolan och din
partnerskola/praktikskola?
o Vilka kunskaper dr desamma respektive olika?

Inf6r trepartssamtalet
e Vilka férvintningar har du pa trepartsmotet?

e Vilka kunskaper tror du kommer att diskuteras i métet?
e Vilka kunskaper vill du diskutera och framhalla i trepartssamtalet?
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Intervjuguide — lokala lirarutbildare /handledare
Bakgrund

e Namn?
o Alder?
e Arbetsplats?
e Mellan vilka ar var du student?
e Mellan vilka ar har du arbetat som lirare?
e Hur linge har du varit lokal lirarutbildare/handledare?
e Har du genomfért nagon handledarutbildning?
¢ Ar duinvolverad i lirarutbildningen utover ditt uppdrag som handledare?
e Vilken/vilka utbildning(ar) har du genomfért pa hogskolenivi?
e Hur stor del av din utbildning ir i religionsvetenskap?
e Vad framholls som viktig/central kunskap i din religionsvetenskapliga
utbildning?
o Hur motiverades den kunskapen som visentlig?
e Vilka kunskaper sdg du sjilv som viktiga under din utbildning?
e Fanns studieinriktningar inom religionsvetenskap riktat till dig som blivande

lirare (religionsdidaktik, metodik, Religion for lirare eller liknande)?
o Vad kallades inriktningen(arna)?

Nuldge samt infér trepartssamtalet

e Hur skulle du kortfattat vilja beskriva ditt sétt att undervisa 1
religionskunskap?
e Vilka kunskaper ser du idag som visentliga som en lirare i religionskunskap
maste inneha och behirska?
o Hur motiverar du att just dessa ir viktiga/centrala kunskaper i
religionsamnet?
o Kan du beskriva dessa kunskaper genom att exemplifiera med en
undervisningssituation?
e Vilka kunskaper ir nédvindiga for en blivande gymnasieldrare i
religionskunskap att ha med sig efter avslutad lirarutbildning?
e Hour sikerstiller du att studenterna far med sig dessa kunskaper?
e Vad ir viktigast att fokusera i trepartssamtalet?
e Vilka kunskaper tror du kommer att fokuseras i métet?
e Vilka kunskaper vill du framhalla i trepartsmétet som centrala f6r en
religionskunskapslirare?
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Intervjuguide — hogskolans lidrarutbildare

Bakgrund
e Namn?
o Alder?

e Arbetsplats?

e Mellan vilka 4r var du student?

e Vilken/vilka utbildning(ar) har du genomfért pd hogskoleniva?
e Hur stor del av din utbildning ér i religionsvetenskap?

e Vad framholls som viktig/central kunskap i din religionsvetenskapliga utbildning?

o Hur motiverades den kunskapen som visentlig?
e Vilka kunskaper sdg du sjilv som viktiga under din utbildning?

e Fanns studieinriktningar inom religionsvetenskap riktat till dig som blivande lirare
(religionsdidaktik, metodik, Religion for lirare eller liknande)?

o Vad kallades inriktningen(arna)?

e Mellan vilka 4r har du arbetat pa hégskoleniva som lirarutbildare?

Nulédge samt inf6r trepartssamtalet

e Hur skulle du kortfattat vilja beskriva ditt sitt att undervisa i religionsdmnet?
e Vilka kunskaper ser du idag som visentliga som en lirare i religionskunskap mdste inneha
och behirska?
o Hur motiverar du att just dessa ir viktiga/centrala kunskaper i religionsimnet?
o Vilka kunskaper framhaller du nir du undervisar lirarstudenter i religionsimnet?
o Kan du beskriva dessa kunskaper genom att exemplifiera med en
undervisningssituation?
e Vilka kunskaper dr nédvindiga for en blivande gymnasieldrare i religionskunskap att ha
med sig efter avslutad lirarutbildning?
e Hur sikerstiller du att studenterna far med sig dessa kunskaper?
e Vad ir viktigast att fokusera i trepartssamtalet?
e Vilka kunskaper tror du kommer att fokuseras i métet?
e Vilka kunskaper vill du framhalla i trepartsmétet som centrala f6r en

religionskunskapslrare?
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Intervjufragor efter trepartsmotet

e Hur upplevde du att trepartssamtalet blev?
e Vad ville du framhalla som viktigt i samtalet?
o Framholl du just detta?
e Upplevde du att dina kunskaper togs tillvara i trepartsmotet?
e Upplevde du att ni var Gverens i samtalet, eller drog ni 4t olika hall?
e Kiring vad var ni Gverens respektive mindre 6verens?
e Vilka kunskaper framférdes som centrala i motet?
e Vilka kunskaper férde de olika deltagarna fram?

e Vilka centrala kunskaper enades ni kring som nédvindiga for
religionsliraryrket?

e Saknade du nédgot i samtalet?

e Var det nigot viktigt som du hade tinkt sdga men som inte blev sagt 1
samtalet?

e Vad ir det mest centrala som du tar med dig fran trepartssamtalet?
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skiftande innebirder — uttryckta av forskollarare i
vidarentbildning. Géteborg 2005

226. INGRID GRUNDEN _A# dtererivra kroppen. En
studie av livet efter en ryggmdirgsskada. G6teborg 2005

227. KARIN GUSTAFSSON & ELISABETH
MELLGREN Barns skriftsprikande — att bli en
skrivande och lasande person. Géteborg 2005

228. GUNNAR NILSSON _A# dga m. Praxisnara
studier av lararstudenters arbete med geometrilaborationer.
Géteborg 2005.

229. BENGT LINDGREN  Bid, visualitet och vetande.
Diskussion om bild som ett knnskapsfalt inom untbildning.
Géteborg 2005

230. PETRA ANGERVALL Jamstilldbetsarbetets
pedagogik. Dilemman och paradoxer i arbetet med
Jamstalldbet pa ett foretag och ett universiter. Géteborg 2005

231. LENNART MAGNUSSON ' Designing a
responsive support service for family carers of frail older people
using ICT. Goteborg 2005

232. MONICA REICHENBERG  Gymnasicelever
samtalar kring facktexter. En studie av textsamtal med goda
och svaga lisare. Goteborg 2005

233. ULRIKA WOLFFE  Characteristics and varieties of
poor readers. Goteborg 2005

234. CECILIA NIELSEN Mellan fakticitet och projekt.
Ldis- och skrivsvérigheter och strivan att dvervinna dem.
Goteborg 2005.

235. BERITH HEDBERG  Decision Making and
Communication in Nursing Practice. Aspects of Nursing
Competence. Goteborg 2005
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236. MONICA ROSEN, EVA MYRBERG & JAN-
ERIC GUSTAFSSON  Liskompetens i skolir 3 och 4.
Nationell rapport fran PIRLS 2001 i Sverige. The IEA
Progress in International Reading Literacy Study. Goteborg
2005

237. INGRID HENNING LOEB  U#veckling och
Jordndring i vuxcenutbildning. En yrkeshistorisk
ingdng med berdttelser om lirarbanor. Géteborg 2006.

238. NIKLAS PRAMLING  Minding metaphors: Using
fignrative langnage in learning to represent. Géteborg 2006

239. KONSTANTIN KOUGIOUMTZIS
Ldéirarkulturer och professionskoder. En komparativ studie av
idrottskirare i Sverige och Grekland. Goteborg 2006

240. STEN BATH  Kuvalifikation och medborgarfostran.
En analys av reformtexter avseende gymnasieskolans
samhallsuppdrag. Géteborg 2006.

241. EVA MYRBERG Fristiende skolor i Sverige —
Effekter pa 9-10-ariga elevers lisformdiga. Goteborg 2006

242. MARY-ANNE HOLFVE-SABEL Attitudes
towards Swedish comprebensive school. Comparisons over time
and between classrooms in grade 6. G6teborg 2006

243. CAROLINE BERGGREN  Entering Higher
Education — Gender and Class Perspectives. Gteborg 2006

244, CRISTINA THORNELL & CARL
OLIVESTAM Kulturmite i centralafrikansk kontext med
kyrkan som arena. Goteborg 2006

245. ARVID TREEKREM _A# leda som man lar. En
arbetsmiljipedagogisk studie av toppledares ideologier om
ledarskapets taktiska potentialer. Géteborg 2006

246. EVA GANNERUD & KARIN
RONNERMAN  Innehill och innebird i lirares arbete i
Jorskola och skola — en fallstudie nr ett genusperspektip.
Géteborg 2006

247. JOHANNES LUNNEBLAD Firskolan och
mdngfalden — en etnografisk studie pa en forskola i ett
multietniskt omrade. Goteborg 2006

248. LISA ASP-ONSJO Atgirdsprogram — dokument
eller verktyg? En fallstudie i en kommun. Goteborg 2006

249. EVA JOHANSSON & INGRID PRAMLING
SAMUELSSON  Lek och liirgplan. Mdten mellan barn och
ldrare i forskola och skola. G6teborg 2006

250. INGER BJORNELOO  Innebirder av hillbar
utveckling. En studie av lirares utsagor om undervisning.
Goteborg 2006

251. EVA JOHANSSON  Etiska dverenskommelser i
Jorskolebarns varldar. Goteborg 2006

252. MONICA PETERSSON ' _At# genuszappa pa séker
eller osaker mark. Hem- och konsumentkunskap nr ett
kdnsperspektiv. Géteborg 2007

253. INGELA OLSSON  Handlingskompetens eller
inldrd bjdlplishet? Lirandeprocesser hos
verkstadsindustriarbetare. Goteborg 2007



254. HELENA PEDERSEN  The School and the
Abnimal Other. An Ethnography of human-animal relations
in education. Gteborg 2007

255. ELIN ERIKSEN ODEGAARD  Meningsskaping
7 barnebagen. Innhold og bruk av barns og voksnes
samtalefortellinger. Gteborg 2007

256. ANNA KLERFELT Barns multimediala
berdittande. En link mellan mediakultnr och pedagogisk
praktik. Géteborg 2007

257. PETER ERLANDSON ' Docile bodies and
imaginary minds: on Schin's reflection-in-action. Géteborg
2007

258. SONJA SHERIDAN OCH PIA WILLIAMS
Dimensioner av konstruktiv konkurrens. Konstruktiva
konkurrensformer i forskola, skola och gymnasinm.
Géteborg 2007

259. INGELA ANDREASSON  Elevplanen som text -
om identitet, genus, makt och styrming i skolans
elevdokumentation. Goteborg 2007

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Annika Hirenstam and
Ingrid Pramling Samuelsson

260. ANN-SOFIE HOLM Relationer i skolan. En
studie av fe och mas) iar 9. Géteborg
2008

261. LARS-ERIK NILSSON  But can't you see they are
lying: Student moral positions and ethical practices in the wake
of technological change. Géteborg 2008

262. JOHAN HAGGSTROM Teaching systems of linear
equations in Sweden and China: What is made possible to
learn? Goteborg 2008

263. GUNILLA GRANATH Milda makter!
Utvecklingssamtal och loggbicker som disciplineringstekniker.
Goteborg 2008

264. KARIN GRAHN  Flickor och pojkar i idrottens
liromedel. Konstruktioner av genus i
. Goteborg 2008.

stranarntbildni

265. PER-OLOF BENTLEY Mathematics Teachers and
Their Conceptual Models. A New Field of Research.
Géteborg 2008

266. SUSANNE GUSTAVSSON  Motstind och mening.
Innebird i blivande lirares seminariesamtal. G6teborg 2008

267. ANITA MATTSSON  Flexibel ntbildning i
praktiken. En fallstudie av pedagogiska processer i en
distansutbildning med en dppen design for samarbetslirande.
Goteborg 2008

268. ANETTE EMILSON  Det dnskvirda barnet.
Fostran uttryckt i vardagliga kommunikationshandlingar
mellan lirare och barn i forskolan. Géteborg 2008
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269. ALLI KLAPP LEKHOLM Grades and grade
assignment: effects of student and school charachterisitcs.
Goteborg 2008

270. ELISABETH B]()RKLUND Att erdvra
litteracitet. Smd barns kommunikativa moten med berattande,
bilder, text och tecken i forskolan. Goteborg 2008

271. EVANYBERG O livets kontinuitet. Undervisning
och larande om viixters och djurs livscykler - en fallstudie i
arskurs 5. Goéteborg 2008

272. CANCELLED

273. ANITA NORLUND Kritisk sakprosaldsning i
gmmnasieskolan. Didaktiska perspektiv pa lirobicker, lirare
och nationella prov. Géteborg 2009

274. AGNETA SIMEONSDOTTER SVENSSON
Den pedagogiska samlingen i forskoleklasen. Barns olika sitt
att erfara och hantera svarigheter. G6teborg 2009

275. ANITA ERIKSSON O teori och praktik i
lararutbildningen. En etnografisk och diskursanalytisk studie.
Goteborg 2009

276. MARIA HJALMARSSON  Lararprofessionens
genusordning. En studie av larares uppfattningar om
arbetsuppgifter, kompetens och forvay . Goteborg
2009.

277. ANNE DRAGEMARK OSCARSON  Se/f-
Assessement of Writing in Learning English as a Foreign
Langnage. A Study at the Upper Secondary School Level.
Goteborg 2009

278. ANNIKA LANTZ-ANDERSSON  Framing in
Educational Practices. Learning Activity, Digital Technology
and the Logic of Situated Action. Géteborg 2009

279. RAUNI KARLSSON  Denmokratiska virden i
Jorskolebarns vardag. Goteborg 2009

280. ELISABETH FRANK Ldsfirmdgan bland 9-10-
aringar. Betydelsen av skolklimat, hem- och skolsamverkan,
lararkompetens och elevers hembakgrund. Goteborg 2009

281. MONICA JOHANSSON _Anpassning och
motstand. En etografisk studie av gymnasieelevers
institutionella identitetsskapande. Goteborg 2009

282. MONA NILSEN  Food for Thought. Communication
and the transformation of work experience in web-based in-
service training. G6teborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i forskola
och skola. Forindringar i policy, perspektiv och praktik.
Goteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barns
tidiga lirande. En tvdrsnittsstudie om forskolan som miljo for
barns lirande. Géteborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Laojalitet och motstand -
anstilldas agerande i ett foranderligt hemtjanstarbete.
Goteborg 2009.



286. ANETTE OLIN Skolans motespraktik - en studie
om skolutveckling genom yrkesverksammas forstaelse.
Géteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande
redskap i forskolan. Goteborg 2009

288. CLLAS OLANDER  Towards an interlangnage of
biological evolution: Excploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. Géteborg 2010

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Ingrid Pramling Samuelsson

289. PETER HASSELSKOG S/gjdlirares
forhallningssatt i undervisningen. G6teborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing bealth messages in
commercials. Goteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. Géteborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjdlpfriknar. Konskonstruktioner i interaktion i forskola,
forskoleklass och skolar ett. Goteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is taught and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. Géteborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnehagens relasjonelle
verden - sma barn som kompetente aktorer i produktive
Sorhandlinger. Géteborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Langnage 1 earning.
A study of student interaction in media production in English.
Géteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER [ ofakt med tiden?
Folkhagskolorna i ett forinderligt filt. Goteborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG Er etnografisk studie i en
thailandsk grundskola pa en 6 i sidra Thailand. 1 sokandet
efter en framtid di nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critigue in
architectural education. Gteborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Forbandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Goéteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening higher education. Discursive transformations of
distance and higher education government. G6teborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM  Education for
Democracy? Life Orientation: Lessons on Leadership
Qualities and Voting in South African Comprebensive
Schools. Goteborg 2010

302. LENA SJOBERG Biist i klassen? Lérare och elever i
svenska och enropeiska policytexter. Géteborg 2011
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303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. Géteborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Utvidirdering Genom
Uppfolning. Longitudinell individforskning under ett
balysekel. Goteborg 2011

306. NADJA CARLSSON [ kamp med skrifispriket.
Vncenstuderande med lis- och skrivsvirigheter i ett
livsvarldsperspektiv. Goteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND _Awsvar for egen lering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregaende skole.
Goteborg 2011

308. EVANYBERG Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pi kunskap som
forindringskraft. Gteborg 2011

309. SUSANNE THULIN Ldrares tal och barns
nyfikenbet. K ikation om natur skapliga innehall i
Jorskolan. Géteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkulturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
andrasprik och i forberedelseklass. Géteborg 2011

311. TARJA ALATALO Skicklig lis- och
skrivundervisning i ak 1-3. Om larares mijligheter och hinder.
Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS  Samtal om barn och
pedagogisk de som bedommingspraktik i
Jorskolan. En diskursanalys. Géteborg 2011

313. ASE HANSSON ' Ausvar fir matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprikiga
klassrummet. Géteborg 2011

314. MARIA REIS At ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Géteborg 2011

F ot

315. BENIAMIN KNUTSSON  Curriculum in the Era
of Global Develgpment — Historical 1 egacies and
Contemporary Approaches. Géteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och lirande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jorskningsbaserad undervisning om ljud, horsel och hilsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasieungdomars
livstolkande. Géteborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individnalism in Educational Contexts. Géteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY 1.3 Motivation. Géteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenbeter, visioner och miljoargnment i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTIL Flersprakiga barn i forskolan:
Villkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt gransarbete och
dversattning mellan olika kunskapsparadigm. Géteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and Learning. Goteborg 2012

324. ULLA ANDREN  Seffawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestrinande materiel. Goteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Goteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. G6teborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yngre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — 1 alidity Issues in Relation to V'ocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
virldens basta? Ldarande for hallbarhet i forskolan.
Géteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Tinka fritt,
tanka ritt. En studie om virdeoverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN "L7; fiir ju inte riktigt
Jorutsattningarna for att genomfora det som vi vill.” En studie
om lirares mdjligheter och hinder till forindring och forbattring
i praktiken. Goteborg 2013

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Pia Williams
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338. ANNIKA LILJA Fortroendefilla relationer mellan
lirare och elev. G6teborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i ljuset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kdn och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga faltet. Géteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontextnalisation of the Bologna process in
teacher education. G6teborg 2013

343. AGNETA JONSSON At skapa liroplan for de
_yngsta barnen i firskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Goteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON ' Skyita med kunskap. En
studie av bur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jorskola. Géteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och struktnr
7 historienndervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. Goteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans sambdillskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat kritiskt tankande i samhallskunskap hos
elever i drskurs 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En
tologi fran Institutionen for pedagogik och specialped.
vid Gateborgs nniversitet. Géteborg 2013
348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig lirare?

En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. G6teborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
byggde folkhemmet. En fallstudie av forutsattningar for lirande
vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ladrares arbetsglidje.
Betydelsen av emotionell nirvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATI "den Andre” i lirarutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Goteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Goteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
material. Vilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Goéteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
spéren av en avreglerad skola. Goteborg 2014



356 CECILIA THORSEN Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER  Trénares makt iver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteor.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskanmnets roll i den
sociala reproduktionen. Géteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrav i den svenska skolan.
Goteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten sitter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietrinares handlande ntifrin
sitt dubbla nppdrag. Géteborg 2014

‘4”5 dication.

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on out
there? - What does it mean for children's experiences when the
kindergarten is moving their everyday activities into the nature -
landscapes and its places? Géteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika undervisningspraktiker. Géteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
Enf ogisk hermenentisk studie av gymnasielirares och
elevers forstaelse av betyg. Goteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in I'T support practices.
Géteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap moter etik. En
Fklassrumsstudie av elevers diskussioner om samballsfragor
relaterade till bioteknik. Géteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Géteborg 2015

369 MARITA CRONQVIST Yrkesetik i lirarutbildning
- en balanskonst. Goteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Firskolebarns strivanden
att kommunicera matematik. Goteborg 2015

371 KRISTINA LANA Maks, kin och diskurser.
En etnografisk studie om elevers aktirsskap och
positioneringar i undervisningen. Géteborg 2015

372 MONICA NYVALLER Pedagogisk utveckling
genom kollegial granskning: Fallet 1drande Besik utifrin
aktir-natverksteori. Goteborg 2015
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373 GLENN OVREVIK KJERLAND

A lwre é undervise i kroppsoving. Design for ntvikling
av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon i
kroppsovingslarerntdanningen. Gteborg 2015

374 CATARINA ECONOMOU 1 svenska tvi vagar
jag prata mer och sa”. En didaktisk studie om skolamnet
svenska som andrasprik. Goteborg 2015

375 ANDREAS OTTEMO Kon, kropp, begir och
teknik: Passion och instrumentalitet pa tvd tekniska
hagskoleprogram. Géteborg 2015

376 SHRUTI TANEJA JOHANSSON  _Autism-in-
context. An investigation of schooling of children with a
diagnosis of autism in urban India. G6teborg 2015

377 JAANA NEHEZ Rektorers praktiker i mote med
utvecklingsarbete. Majligheter och hinder for planerad
forindring. Géteborg 2015

378 OSA LUNDBERG Mind the Gap — Ethnography
about cnltural reproduction of difference and disadvantage in
urban edncation. Géteborg 2015

379 KARIN LAGER [ spanningsfiltet mellan kontroll
och utveckling. En policystudie av systematiskt kvalitetsarbete i
kommunen, forskolan och fritidshemmet. Goteborg 2015

380 MIKAELA ABERG  Doing Project Work.
The Interactional Organization of Tasks, Resources, and
Instructions. Goteborg 2015

381 ANN-LOUISE LJUNGBLAD Takt och hdllning
- en relationell studie om det oberiikneliga i matematik-
undervisningen. Géteborg 2016

382 LINN HAMAN  Extrem jakt pé hilsa. En
explorativ studie om ortorexia nervosa. G6teborg 2016

383 EVA OLSSON O the impact of extramural English
and CLIL on productive vocabulary.
Goteborg 2016

384 JENNIE SIVENBRING I den betraktades igon.
Ungdomar om bedimning i skolan. Géteborg 2016

385 PERNILLA LAGERLOF Musical play. Children
interacting with and around music technology.
Goteborg 2016

386 SUSANNE MECKBACH Mdistarcoacherna. Att
bli, vara och ntvecklas som tranare inom svensk elitfotboll.
Goteborg 2016

387 LISBETH GYLLANDER TORKILDSEN
Bedimning som gemensam angeliigenhet — enkelt i retoriken,
svarare i praktiken. Elevers och larares forstaelse och
erfarenbeter. Goteborg 2016

388 cancelled

389 PERNILLA HEDSTROM Hilsocoach i skolan.
En utvirderande fallstudie av en halsoframjande intervention.
Goteborg 2016

390 JONNA LARSSON  Nar fysik blir laromride
7 forskolan. Goteborg 2016



391 EVA M JOHANSSON  Dez motséigelsefulla

bedomningsuppdraget. En etnografisk studie om bedomning i

Jforskolekontext. Goteborg 2016

392 MADELEINE LOWING  Diamant — diagnoser i
k. Ett kartliggningsmaterial baserat pa didaktisk

amnesanalys. Goteborg 2016

393 JAN BLOMGREN Der svirfingade motivationen:
elever i en digitaliserad lirmiljo. Géteborg 2016

394 DAVID CARLSSON VVad dr religionslirar-
kunskap? En disknrsanalys av trepartssamtal i
lararntbildningen. Goteborg 2017
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