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The purpose of this study is to understand and visualize the prospective teach-
ers ' educational trajectories into the profession. The theoretical framework is
life-world phenomenological and the method is narrative. The participants were
interviewed first as student teachers and then, eight years later, when working
as teachers, apart from two students who not work as teachers. In total, 14 life
stories were gathered.

The participants chose to share the rich and profound stories of their expe-
riences as students and later as teachers, or about the time after their education.
The theoretical framework is mainly existential and phenomenological and em-
anates primarily from Maurice Merleau-Ponty. His philosophy lived body has
been fruitful as analysis concepts and he argued that our lived body is our lived
existence and that a change in the body is a change in the existence.

"Stories to live by" is important stories that teachers must relate to. If "sto-
ries to live by" cannot be lived with, the teacher is forced to act, either by ac-
cepting or assimilate to, for example, the school's "stories to live by" or by quit-
ting as a teacher. "Stoties to live by" is of great importance for the patticipants
' training time in this study. Many times, the stories reveal how participants are
forced into action when "stories to live by" are not possible to live with.

Lived body, lived human relationships, lived time and lived space are exis-
tentials which works as lenses to understand the becoming of a teacher as an



existential matter. One result from the stories is a so-called normative condition
in where teacher training and teacher role in times must follow the fixed stand-
ards. Through three major reforms of teacher education for the last 30 years,
the perception of professionalism is presented as an important starting point
for how teacher education constitutes the contemporary perception of the im-
age of the teacher.

Emerging, finally, are contours of five educational trajectories with different
properties: a normative trajectory, an unhealthy trajectory, an emotional trajec-
tory, an ambitious trajectory and a misleading trajectory. The students probably
move in several educational trajectories at the same time. To understand the
becoming of a teacher can be to understand the lived perspective. It can also
be to understand that the becoming of a teacher is done in existential terms and
that teacher training and school should provide space for life.



Forord

Den hir avhandlingen 4r i sin helhet levd, levd enligt den franske filosofen Mau-
rice Merleau Pontys teori om /levd kropp och existens. Jag ror mig mellan mina
regionala virldar; forskarvirlden, lirarvirlden och den privata virlden, det gor
jag med samma kropp och samma existens. Hir har fenomenologins begrepp
intersubjektivitet varit avgdrande for textens framvixt och min personliga utveckl-
ing. I det levda perspektivet har métet med minniskor runt om mig i samtliga
regionala virldar varit ett livsvillkor. Jag vill ddrfor inleda mitt férord med att
tran djupet av mitt bjirta tacka min huvudhandledare Sverker Lindblad, min bi-
tridande handledare Inger Berndtsson, bada verksamma vid G6teborgs univer-
sitet och min bitridande handledare Daniel Pettersson, verksam vid Hégskolan
1 Givle. Vilken kompetens och vilket tilamod ni visat genom denna resa! Under
aren har vi haft manga kreativa och trevliga handledarméten som inletts med
lunch i hirliga kvarter i G6teborg. Jag kan inte beskriva min odndliga tacksam-
het till er alla tre. Varmt tack.

Jag vill ocksa tacka Gun-Britt Wirvik, som pa alla sitt varit en klippa nir det
giller att hjilpa och att stétta nir jag behovt £fOr att kryssa mig fram i forskarut-
bildningen. Aldrig har ditt tilamod sinat trots att det ibland kommit otaliga mail
i din inkorg. Varmt tack Gun-Britt.

Mina varmaste tankar gar till framlidne Jan Bengtsson som sa tragiskt gick
bort 2013 efter en tids sjukdom. Under de senaste aren har han funnits med nir
jag orienterat mig och férdjupat mig, méanga ginger tillsammans med Inger, 1
fenomenologisk terring. Grunden till det livsvirldsfenomenologiska intresset
lade Jan vid de kurser jag hade férmanen att fa ga hos honom i Géteborg.
Denna avhandling ir dedikerad till hans minne.

Jag har en sirskild plats i mitt hjirta f6r de 9 deltagare som, enligt mig, valt
att beritta sina historier, bade personligt, djupt och existentiellt. Utan dem har
denna text aldrig kunnat na de dimensioner av livet som den gjort. Mitt varm-
aste tack fOr att jag far privilegiet att berdtta er historia. Av sekretesskil ndimns
inga namn.

Jag vill ocksa rikta mitt innerliga tack till Agneta Linné som vid slutsemi-
nariet gav texten ett extra lyft lika vil som seminarieledare Niklas Pramling.



Efter slutseminariet blev texten betydligt stringentare och utvecklad tack vare
era virdefulla synpunkter.

Kollegor har ocksa betytt mycket f6r mitt skrivande genom dren. Jag vill
sarskilt namna Maria Andrén, Monica Hallstrom och Kristina Martensson utan
inboérdes ordning. Ni har pd olika sitt bidragit till extraenergi och kloka ord nir
det har beh6vts pa denna resa. Tusen tack fOr att ni dr en del av mitt liv.

I det livsvirldsliga sammanhanget i Goteborg, livsvirldskollegiet, har jag fatt
mianga virdefulla synpunkter genom aren. En del av mig ér formad 1 detta kol-
legium. Tack alla som jag lirt kinna genom aren.

Aven i Karlstad har texten utvecklats tack vare det livsberittelsesamman-
hang som jag haft moijlighet att delta 1 dér. Jag vill sirskilt tacka Hector Perez
Prieto, Marie Karlsson och Hakan Lofgren f6r manga virdefulla synpunkter
genom dren. Varmt tack.

Jag vill ocksa tacka kollegorna vid Sédertérns hogskola som sa vil tagit hand
om mig och stottat mig hela vigen, jag vill sirskilt nimna min nuvarande chef
Ann Werner som gav mig extra tid i slutskedet av arbetet.

Jag vill ocksa rikta ett stort tack till Agneta Edvardsson, Evalise Johannisson
samt Lisbeth Dahlén, G6teborgs universitet, £6r all hjdlp med det administrativa
arbetet, jag hade inte en aning om att det var sa mycket kvar att géra nir texten
var klar!

Ett sirskilt tack vill jag rikta till Karin Lindgren som i min panik efter en
sarskilt viktig artikel, trollade fram den pa bara ndgra timmar. Det riddade en
stor del av min text.

Varmt tack ocksa till vinnen Dan Ericsson som hjilpt mig med spraket i det
allra sista. Nagon som ocksa bidragit till att ork och kreativitet infunnit sig ar
Ann-Sofie Schiitz vid St. Lukasstiftelsen i Uppsala. Mitt varmaste tack.

Jag tinker avsluta detta f6rord med att tacka hela min familj ifran djupet av
mitt liv, min levda kropp och min existens. Férutom att vi delar det vardagliga
livet, rér oss i gemensamma regionala virldar, sa har Johanna dessutom hjilpt
till med de engelska avsnitten och Petra har tagit fram layouten péd det extra
omslaget med Skriet. Kira syster och bror finns alltid nira. Tack till nirmsta
familjen Karlsson, Langemyr, Stafberg och Vikner som mellan varven erbjudit
alternativa aktiviteter till skrivandet, det har uppskattats och lagrats i hjirtat.

Till min make som édger all virldens tdlamod, finns egentligen inga ord. Du
finns alltid ddr — som en forlingning av existensen, som en naturlig del av ett
levt perspektiv, av en levd avhandling, av ett delat liv.
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Del I — Om att studera lararblivande

Hoirselsinnets granser — man hor bara de fragor pa vilka man dr i stand att
finna ett svar.
Nietzsche (1882/1987, s. 160).






1 En bildningsresa

Jag tror att higskolan dr for forskarinriktad, i undervisningen ocksa,

det glider ut i periferin. Man hittar inte kdrnan. Ldrarutbildningen
for mig, den skulle vara mer inriktad pa praktik, VEU', eftersom
man inte far lira sig metoder pa higskolan, de ska man lira sig pa
VFU, ldra sig av de har gamla 40-talisterna som har fruktansvért
mycket erfarenbet. (Bella, forsta interviutillfillet da Bella gar pa ld-
rarutbildningen).”

Den dunkla frigan om hur det 4r att bli lirare var mitt fokus nir jag triffade
deltagarna for att samla in deras berittelser. Min férvintan var att de skulle tala
om seminarier, skoltider, tentamen osv. I stillet talar de om livet och existenti-
ella dimensioner av sin vardag. Att livet har betydelse f6r lirande var jag med-
veten om men inte 1 den utstrickning som hir visar sig. Avhandlingen fick ett
annat innehall 4n det férvintade. I berittelserna finns manga dimensioner med
existentiella egenskaper, men innan dessa presenteras i avhandlingens del II in-
leds texten med del I, kapitlen 1-4. I kapitel 1 inleds texten2 med en Sversikt
6ver bilden av ldrare och lirarutbildning genom tiderna, bland annat speglat i
de tre ’stora” reformerna som handlar om lirarutbildning och synen pa lirares
kunnande. Direfter presenteras syfte och fragestillningar och avgrinsningar.

Inledning

Under min tid som ldrarutbildare och pedagog har jag métt och méter fortfa-
rande studenters skilda uppfattningar om lirarutbildningen vilket har féranlett
mina fragor. Manga dr moéten med studenter som beskriver svarigheter i lirar-
utbildningen, bland annat som de upplever i skillnaderna mellan teori och prak-
tik, alltsd skillnaden mellan tiden pa campus och tiden i den kommunala eller
privata skolan. Flera anser att praktiktiden 4r f6r kort och att de teoretiska av-
snitten 4r for svira och till och med meningslésa i vissa delar. Nir deltagarna

! Begreppet praktik har i de senaste lirarutbildningsreformerna ersatts med verksamhetsforlagd ut-
bildning (VFU). Praktik anvinds dock fortfarande som begrepp i andra linder men ocksa av larar-
studenter och handledare i Sverige i dagligt tal.

2 Se citatet i sitt sammanhang i resultatdelen.
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OM LARARBLIVANDE

upplever delar av utbildningen som meningslés tolkar jag det som att utveckl-
ingen till och med stannar upp. Uppfattningen om att teoti och praktik dr tva
skilda delar i utbildningen 4r vanligt forekommande hos de studenter jag mott
och méter genom mitt arbete som ldrarutbildare. Det dr heller ingen ovanlig
uppfattning hos de lirare och handledare jag méter. Ofta framkommer en 6ns-
kan om att praktiktiderna bor vara avsevirt lingre dn idag. Genom praktikperi-
oderna, menar studenterna, ar det ldttare att utvecklas till larare. I en del studen-
ters 6gon kan dessa tvé delar av utbildningen till och med vara oférenliga med
varandra och med ldrarblivande. I studentens méte med utbildningen framtri-
der olika uppfattningar som i denna text knyts till olika existensdimensioner
eller livsvillkor. Flera studenter genomgir sin utbildning utan svarigheter sam-
tidigt som andra moter problem i olika grad med framfor allt de teoretiska mo-
menten.

Efter nagra ar som ldrarutbildare utvecklades en avsikt att ta reda pa vad
orsaker till de skilda erfarenheter av lirarblivande som lirarstudenter vittnar om.
Deras utbildning och utveckling till lirare kan ses i form av en bildningsresa
och dess villkor, och det dr den resan som hir férsoker synligedras och forstés.
De existentiella dimensionerna blir viktiga 1 fOrstdelsen av studenternas resa dé
berittelserna ménga ganger innehiller existentiella inslag. Tina Kullenberg
(2015) skriver att “existentiella erfarenheter r6r savil lirande som bildning”
(Kullenberg, 2015, s. 153) och att lirande 4r en existentiell och erfarenhetsba-
serad angeligenhet. I Bellas inledande citat synliggors existentiella dimensioner
genom uttrycket om en uppdelad lirarutbildning. Utifran hennes livsvillkor fun-
gerar inte den (6vervigande) teoretiserade utbildningen optimalt f6r att ldsa till
lirare. Hennes mal 4r inte att studera vidare utan att arbeta praktiskt i den virld
som hir benimns som regional yrkesvirld och som dr mest betydelsefull for
henne, nimligen skolan.

Redan hir vill jag poingtera att problematiken kring teori och praktik forstas
i den hir studien i ett helhetsperspektiv, vilket leder mig bort frin synen pa en
tudelad lararutbildning som bade praktik och abstraktion. Det vill sdga, 1 texten
arbetar jag inte med fraigan om praktik som en avskild del frin de teoretiska
momenten pa lirarutbildningen utan ser detta som en helhet, lika vil som lirar-
utbildning och lirarblivande ses som vardagliga och konkreta féreteelser i stu-
denternas dagliga liv.

18



EN BILDNINGSRESA

Mycket forskning har dgnats at uppdelningen av lirarutbildningen i teori och
praktik.’ Jan Bengtsson (1995) ir en av de som diskuterar delningen i teoti och
praktik och skriver att praktiken oftast forstas som en egen virld oberoende av
nagot runt omkring.

[...] Practice is often understood to be completely immersed in itself. Conse-
quently, there arises the problem if and how it can get out of this enclosedness
and get some perspective on itself. Three ways are proposed of introducing
distance into practice, and, thereby, of establishing knowledge about practice:
self-reflection, dialogue and scientific research. [...] Sometimes theory and
practice are regarded as absolutely different and incompatible. According to
this kind of dualism it is not possible to integrate any kind of theoretical
knowledge into teachers’ professional actions. By showing how distance can
be eliminated from theory and transformed into practical skill, it is argued
that this dualism is not maintainable. (Bengtsson, 1995, s. 231)

Citatet ovan innefattar de tankar studenter delar med sig av och ger en bild av
den problematik som finns i den ofta sedda delningen av teori och praktik. Nir
livsberittelserna samlas in talar deltagarna om teori separerat frin praktik. Kate
Ord och Joce Nuttall (2016) har uppmiarksammat problematiken kring teori och
praktik i form av olika kunskapsaspekter dir den praktiska kunskapen erhalls i
den verksamhetsforlagda delen av lirarutbildningen och den kognitiva kun-
skapen erhalls i den teoretiska delen. For att 16sa en sidan delning av utbild-
ningen foresldr de att i stillet se kunskapen som férkroppsligad och att anvinda
den levda och kinsliga kroppen som instrument for hur lirarstudenter lir sig
att undervisa. De anser att lirarutbildare bor fista stérre vikt vid studenternas
uttryck kring kinsla, exempelvis “coming together”, falling into place” och
’feeling confident” (Ord & Nutell, s. 361).

Hur kommer det sig da att utbildningen ir till synes tudelad? Utbildningens
innehall kan sdgas spegla den bild politiker har av yrket och vilket yrkeskun-
nande lirare bér ha (Bengtsson, 2010, s. 83). Dirvidlag férindras reformtexter
och anpassas till sin samtid och firgas av en politisk ideologi. Bengtsson (1995,
1995b) foreslir en starkare sammanlidnkning mellan teori och praktik med hjilp
av distansering. Distansering kan ske genom sjilvreflektion, genom dialog, det vill
saga reflektion tillsammans med kollegor och genom forskning; det sistnamnda
skapar reflektion med en tredje part. Pa sa sitt erbjuds tre nivaer av distansering

3 Det finns flera forskare som dgnat sig 4t studier kring momenten teoti och praktik i lirarutbildningen
(se exempelvis Allen & Wright, 2014; Bengtsson, 2010; Bronds & Selander, 20006; Cairesa et al., 2012;
Eriksson, 2009; Hascher, Cocard & Moset, 2004; Hegender, 2007, 2010; Koc, 2012; Moon, 2013;
Parsons & Stephenson, 2005; Unwver, 2014).
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som bittre kan anknyta teorierna till praktiken och vice versa. Ken Zeichner
(1994) och senare Zeichner och Katrina Yan Liu (2009) ir kritiska mot ldrarut-
bildningens betoning av reflektion och anser att reflektion oftast riktas indt och
att viktiga virden som skolans kontext, det omgivande samhaillet och demokra-
tiska fragor riskerar att tappas bort. Reflektion har blivit en sa sjilvklar del av
lararutbildningen och lirarrollen, hdvdar Zeichner (1994) Begreppet betyder allt
och ingenting, men det innefattar inte de teoretiska, politiska och epistemolo-
giska erfarenheter och virdegrunder som minniskor har med sig (Zeichner,
1994). Utvecklingen av ny kunskap om undervisning delas inte kollegialt utan
lararen blir som en individuellt reflekterande enhet, skriver Zeichner (1994).

Although those who have embraced the slogan of reflective practice appear
to share certain goals about the role of teacher in school reform, that one
cannot tell very much about an approach to teaching or teacher education
from expressed commitment to the idea of the teacher as a reflective practi-
tioner alone. (Zeichner, 1994, s. 9)

Zeichner (1994) eftetlyser en bredare definition av reflektion likt den Bengts-
sons distansering. Det saknas emellertid métesplatser for lirare och organise-
ring av kollegial reflektion. Det framstar inte minst i berittelserna i denna studie
dir jag kan notera att deltagarna flera ganger far hantera besvirliga hiandelser i
skolan pa egen hand och dir det kan noteras att métesplatser for kollegiala an-
geligenheter som exempelvis reflektion verkar saknas.

Vad innebir det att utbilda framtidens lirare? Lirares yrkeskunnande later
sig inte enkelt beskrivas. David K. Cohen (2011) gor gillande att liraren dr en
person som arbetar med buman improvement. Liraren ir nigon som forbattrar
andra minniskor genom till exempel etiska och moraliska handlingar. Det in-
nebdr att ldrare gér mer dn bara undervisar (se exempelvis Aili, Blossing &
Tornberg, 2008; Bengtsson, 2010; Carlgren & Marton, 2002; Hargreaves, 1994;
Loéwenborg & Gislason, 2003; Paulin, 2007). Lirare arbetar med sociala relat-
ioner dven utanfor undervisningssituationen samt med bedémning, som dr en
viktig uppgift i liraryrket (Bengtsson & Berndtsson, 2015). Bengtsson och
Berndtsson (2015) betonar, som en effekt av detta, vikten av att kunna synlig-
gora lirares olika arbetsuppgifter for att pa sa sitt kunna utbilda nya lirare. Det
ar dirfor viktigt att lirarkunnandet beskrivs utifrin dess mangfald och sitt breda
innehall. Enbart didaktiska fragestillningar kan, enligt Bengtsson och Berndts-
son (2015) inte forklara vad lirare gér. Om man viljer att fokusera pa praktik
och didaktik, det vill siga det som sker i undervisningssituationen, riskerar man
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att forenkla det avancerade yrkeskunnande som idag krivs (se ocksa Bengtsson
& Berndtssons, 2015, resonemang om didaktism, s. 17).

Bengtsson (2010) argumenterar f6r ett livsvirldsligt perspektiv for att forska
om utbildning och lirande vilket han senare ocksa gor tillsammans med Bernd-
tsson (Bengtsson & Berndtsson, 2015). I slutet pa 1980-talet priglades utbild-
ningsdiskursen av en sa kallad teknisk rationalitet/instrumentalism som innebar
att man ser pa undervisning som en instrumentell och teknisk praktik. Den ve-
tenskapliga kunskapen omsitts 1 praktiken och begreppet tillimpad liggs till
manga discipliner, till exempel tillimpad pedagogik. Dagens evidensbaserade
strOmningar (se exempelvis Biesta, 2016) inom utbildningsvetenskapen kan si-
gas hirrora fran just denna tekniska rationalitet (Bengtsson, 2010).

Donald A. Schén (1983) beskriver teknisk rationalitet som ett sitt att an-
vinda tekniker och teotier f6r att 16sa problem i stillet f6r att anvinda reflekt-
ion.

Technical Rationality depends on agreement about ends. When ends are fixed
and clear, then the decision to act can present itself as an instrumental prob-
lem. But when the ends are confused and conflicting, there is as yet no “prob-
lem” to solve. A conflict of ends cannot be resolved by the use of techniques
derived from applied research. It is rather through the non-technical process
of framing the problematic situation that we may organize and clarify both
the ends to be achieved and the possible means of achieving them. (Schén,
1983, s. 41)

Men den evidensbaserade synen moter kritik. Bland annat har Ann-Carita
Evaldsson och Claes Nilholm (2005) hivdat att det evidensbaserade synsittet
ar ett forlegat sitt att se pa relationen mellan teori och praktik. Den instrumen-
tella synen pa kunskap far dirmed ett alltfOr starkt fotfiste i undervisningsprak-
tiker, vilket de identifierar som uttryck for teknisk rationalitet. Den tekniska
rationaliteten hade fiste i skolpraktiken redan pa 1960-talet (Evaldsson & Nil-
holm, 2005). Nir Schon gav ut sin bok The reflective practitioner, 1983, var den en
kritik mot ridande strémningar i undervisningspraktiken (Bengtsson, 2010).
Schons syn pa yrkeskunnande handlar om att kunskapen finns i lirares hand-
lingar och att dessa kan synliggdras i reflektion som sker samtidigt som sjilva
handlingen. Pa sa sitt skapar lirare kunskap om sin egen praktik (Schén, 1983).
Men Schons reflection-in-practice” far ocksa kritik fran flera héll, bland annat
har Max van Manen (1995) pekat pa svirigheten att reflektera i handling och
anfor att reflektion endast kan ske via distans, detta i linje med Bengtsson
(1995). Den reflekterande liraren, enligt exempelvis Bengtsson (2010), ir inte
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beroende av instrumentella teorier och teknik till skillnad frian liraren som ut6-
var sin praktik i ett tekniskt rationellt perspektiv eller i en evidensbaserad peda-
gogik (Bengtsson, 2010; Evaldsson & Nilholm, 2005).

Livsvirld och regionala virldar — ett alternativt
sdtt att se pa utbildning

Virlden dr dir fore all analys (Merlean-Ponty, citerad i Bengtsson, 1998, 5. 69).

Synen pa lirares yrkeskunnande knyter manga ganger an till raidande kunskaps-
syn och aktuella stromningar inom forskningsfilt, politiska vindar och samhills-
forindringar. Den instrumentella undervisningspraktiken pa 1960- och 1970-
talet kan vara exempel pa det. I bérjan av 1990-talet kom en ny trend inom
utbildningsvetenskapen, som fick fart i och med att Lave och Wengers (1991)
bok om det situerade lirandet gavs ut.* Den sociokulturella vigen sveper in, inte
bara 6ver Sverige men ocksé 6ver resten av Europa och USA. Synen pa lirande
kommer 1 allt storre utstrickning att handla om att stegvis lira sig yrket fran
novis till expert genom att delta i en yrkespraktik (se ocksd Erlandsson, 2005).
En av féresprakarna i Sverige blir Roger Silj6 (se exempelvis Saljo, 1998, 2005,
2011).

Parallellt med en socio-kulturell forskning finns i Sverige ocksa ett mangarigt
pedagogiskt forskningstema som kan benimnas som den liroplansteoretiska.
Den fick sitt uppsving i slutet pa 1960-talet i samband med Urban Dahll6fs
(1967) re-analys av den sa kallade stockholmsundersékningen, dir han kunde
synligedra de processer i klassrummet som paverkade resultaten.” Si sma-
ningom leder Dahll6fs resultat till att en ramfaktorteori fods.

Ramfaktorteorin forsokte ursprungligen férklara samband mellan undervis-
ningens ramar i form av tid, innehall, elevkaraktiristika, och dess resultat. Pa
grundval av sidana undersSkningar kunde man silunda pévisa att vissa resul-
tat 4r omdjliga att uppna inom vissa ramar och att begrinsande férhdllanden
som tid styr undervisningens genomférande. (Lindblad et al., 1999, s. 93)

Senare introducerade Ulf P. Lundgren (1983) bland andra begreppet liroplan-
skod for att analysera en liroplans olika betydelsedimensioner. Inom liroplan-

4 Se ocksa Chaiklin & Lave (1993).
5 Se exempelvis Dahll6f, 1967; Englund, Forsberg & Sundberg 2012; Linné, 1996; Lundgren, 1983; Skott, 2009;
Tidskriften Pedagogisk Forskning i Sverige, 1999, arg. 4 nr. 1. Temanummer om ramfaktorteorin.
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steorin dterfinns flera traditioner och forskningslinjer i och utanfér Sverige. Ex-
emplen ovan ir ndgra av de breda och mangiriga forskningsriktningar inom
svensk utbildningsvetenskap och som i olika grad bidragit till reformframvaxten
kring lirarutbildningen under de senaste 30 aren.

En alternativ vig for att studera och férsta utbildning finns att vilja i den
existensfilosofiska, livsvirldsfenomenologiska ansatsen (se exempelvis Brook,
2009). Perspektivet livsvirld kan, enligt min mening, pa ett givande sitt, anvin-
das fOr att forsta existentiella frigor och minniskors vardagliga villkor och del-
tagarnas lirarblivande. En viktig podng ér att en fenomenologisk undersokning
inte leds av principer som visar endast vad principerna tillater, utan den ska i
stallet ga till sakerna sjilva sa som de visar sig (Bengtsson, 1988).

Fér fenomenologin maste det framfor allt gélla att gora full rittvisa 4t det
nitverk av sammanflitningar och férgreningar som finns mellan subjekt och
objekt. (Bengtsson, 1988, s. 31)

Med hjilp av livsvirldsfenomenologin kan teori i lirarutbildningen férstds som
kunskap o praktik (Bengtsson, 2010). Livsvirlden 4r i fenomenologisk bety-
delse den virld dir vi lever och t6r oss i, en virld som vi inte kan stilla oss
utanfér £or att studera (Bengtsson, 2005). Genom att anvinda begreppet reg-
ional virld nir vi ser pd virlden och skolan, kan livsvirlden delas in i olika delar
med specifika egenskaper. En regional virld idr en del av vir totala livsvirld. Vi
ror oss mellan ett antal regionala virldar. I varje virld finns specifika villkor f6r
vir existens och den ir fylld av mening (Bengtsson, 2006; Bengtsson & Bernd-
tsson, 2015).

Allt som tillhér en virld hdnvisar till varandra och konstituerar en regional
virld som ger mening till de olika delarna: till yrkesut&varen sjilv, andra per-
soner, aktiviteter, bruksféremal, byggnader, platser, tid osv. En yrkesvirld dr
med andra ord en praktisk, social och historisk virld, och en regional virld
kan sigas erbjuda olika former f6r praktik. (Bengtsson, 2010, s. 95)

Genom att se pa ldrarutbildning och skola som regionala virldar kan dikotomin
teori och praktik utjimnas i lararutbildning. Livsvirlden kan exempelvis omfatta
de teoretiska momenten pa campus och den praktiska delen i skolverksamheten
som tva (eller fler) regionala virldar med sirskilda virden och normer, egen-
skaper och minniskor, sidant som ger mening till respektive regional virld.
Dessa kan sammanbindas genom att till exempel foértydliga kopplingar mellan
kurser pa campus och uppgifter pa VFU. Min tolkning ar att de regionala virl-
darna férbinds med varandra genom livsvirldsperspektivet.
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Nir den fardigutbildade liraren triader in en yrkesvirld, till skillnad fran den
verksamhetsforlagda utbildningen, méter han/hon en praktik som kan forstas
som en ny regional virld med sina specifika egenskaper. Som arbetskollega upp-
levs den regionala yrkesvirlden som en ny existensform med bland annat ett
fordjupat ansvar for barn och elever. I denna regionala yrkesvirld moter den
nyutexaminerade ldraren en politiskt styrd verksamhet dir politiskt formulerade
styrdokument reglerar stora delar av hans/hennes vardag. I den nya yrkesreg-
ionala virlden kan exempelvis métet med styrdokumenten upplevas som ett
motstand, de kan vara svara att forstd. Det kan bero pa att styrdokument har
formulerats i en annan verksamhet 4n dir de ska realiseras. Mdnniskor som for-
mulerar styrdokument befinner sig i en annan regional virld 4n minniskor som
ska arbeta med dem. Bo Lindensjé och Lundgren (2000) betecknar detta gap
med begreppen formuleringsarena och realiseringsarena, dir den forsta arenan
ir den dir politiker och andra beslutsfattare agerar och exempelvis formulerar
styrdokument, medan lirare och andra aktGrer befinner sig i realiseringsarenan,
en arena dir besluten ska realiseras.

Niviskillnaderna som Lindensjé & Lundgren beskriver kan ocksa jamforas
med Jirgen Habermas (1984) benimning av en privat sfir och en systemsfir
(den offentliga maktens sfirer), dir minniskorna befinner sig i den fOrsta sfiren
medan samhillsstrukturer, exempelvis staten, hovet, befinner sig i systemvirl-
den (Habermas, 1984).

Den yttre ramen for var livsvirld, det vill siga, det tekniska och politiska
systemet, dr grunden f6r hur minniskors vilbefinnande kan mitas, det ir avgo-
rande for om vi gor framsteg eller ¢j, hivdar George H. von Wright (1994). Von
Wright (1994) torklarar i detta, liknande Habermas, det politiska systemet som
en yttre ram av var livsvirld.

Den tyske filosofen Alfred Schiitz (2002) anvinder begreppet livsvirld for-
bundet med vardagslivet eller vardagsvirlden, som han kallar den. Schiitz dsyf-
tar en gemensam, social rationalitet som ger mening 4t vara handlingar inom
véra olika vardagsvirldar. Fér Schiitz dr livsvirlden i forsta hand den sociala
virlden (Bengtsson, 2005).

Med ett livsvirldsperspektiv bjuds foljaktligen méjligheter till flera alterna-
tiva férklaringar till och forstielse av vad som sker under deltagarnas bildnings-
resa. I en eller fler regionala virldar firdas studenten fran vissa existentiella vill-
kor till andra existentiella villkor. Ndgra av dessa virldar kan vara den formella
utbildningen, den praktiska verksamheten inom ramen f6r utbildningen, varda-
gen i den politiskt definierade skolan samt skolan som praktik, regionala virldar
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dar manniskor befinner sig. I denna studie blir det virdefullt att ta hansyn till
olika perspektiv pa lirares kunnande som utgangpunkt for lirarblivande, inte
minst de existentiella dimensionerna.

Lararutbildningsreformer och yrkeskunnande

Trots nagra reformrika decennier som avsett att forbittra lirares yrkeskun-
nande, hivdar Ingrid Catlgren och Sverker Lindblad (2016) att utvecklingen av
lirare snarare gatt bakat och att deras status siankts. Det beror bland annat pa
att den gemensamma grunden didaktik tagits bort fran lirarutbildningen.

Under de senaste 40 aren har tre stora reformer gillande lirarutbildningen
genomforts (LUT-74, LUK-97 och HUT-07). 1988 ars fornyelse kom frin
1974-drs lararutbildningsutredning, .UT-74. Det blev en langdragen process fran
det att kommittén tillsattes till sjdlva genomférandet av en ny lirarutbildning.
Det tog 14 ar innan nya ldrarutbildningen implementerade.

Senare tillsattes Lararutbildningskommittén, LUK-97 som lade grunden f6r en
ny utbildning som tradde i kraft 2001 och den senaste Ex hallbar lirarutbildning,
HUT-07 som lade grunden till nya lirarutbildning som startade 2011. Alla tre
reformerna har sina motiv for férindring, exempelvis har dessa reformtexter
péaverkats av samhallsforindringar, tidsaktuella frigor som jimstilldhet och in-
ternationalisering samt ddrmed en férindrad syn pa skolan. Trender kan ocksa
utgora underlag for utbildningsreformernas riktning (Forsberg & Pettersson,
2010), lika vil som PISA-undersokningen och motsvarande undersékningar.

Liraryrkets utveckling sedan 1800-talett har varit tids- och samhillsbunden,
enligt Sofia Persson (2008). Hon beskriver liraryrket som ett nyckelhal genom
vilket man tydligt kan se samhillsutvecklingen. Folkskolldraryrket uppstod i
samband med folkskolans fédelse. Folkskolan har vuxit fram genom flera poli-
tiska motstind i och utanfor Sverige, inte minst genom Jean-Jacques Rousseau’
och den franska revolutionen. Kyrkans inblandning och makt 6ver skolan miss-
gynnade flera yrkeskategorier i medelklassen och deras opposition ledde s sma-
ningom fram till folkskolan och att en utbildning f6r samtliga medborgare i
Sverige tog form (Persson, 2008). Sa smaningom foérindras samtiden mot en

¢ Exempelvis fick McKinsey-rapporterna stort genomslag i svensk skoldebatt, www.mckinsey.com/

7 Jean-Jacques Rousseau, 1712-1778, en filosof och pedagog fran Schweiz som kom att ha stor bety-
delse under upplysningen. Han var revolutiondr i sina tankar och hans ord frihet, jimlikhet och bro-
derskap blev sedan den franska borgarklassens valsprak inf6r den franska revolutionen (Kroksmark,

2011)
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industrialistisk era och skolan behéver anpassas (Persson, 2008). Nir sa sma-
ningom den f6rsta organiserade lirarutbildningen tog form var det frimsti syfte
att skapa ett instrument for social kontroll men ocksa for att méta den starka
opinion som talade for att kyrkan inte lingre skulle kontrollera befolkningens
kunskaper (Morberg, 1999).

Kvinnornas stillning i samhillet forbittras och pa 1850- och 60-talet fick de
bétja undervisa som folkskolldrare. Ett av motiven till det var att det beh6vdes
fler lirare i skolan (Morberg, 1999; Persson, 2008). 1800-talets syn pa yrkeskun-
nande uttrycks bland annat i de timplaner som upprittades dir exempelvis
svenska spriket, Riknekonsten och Kristendomen var dominerande dmnen.
1865 var det ar da kvinnor fick tillgang till lirarseminarierna och ndstan 100 ar
senare fattar riksdagen, 1962, beslut om en ny skolform; grundskolan, vilket
innebar en genomgripande férindring for lirarna och den grundliggande ut-
bildningen (Morberg, 1999; Persson, 2008). Tanken pa en enhetlig skola for alla
barn, oavsett kén och social bakgrund, hade funnits redan vid 1946 ars skol-
kommission. I samma skolkommission fanns forsta visionen om en enhetlig
lararkar och en sammanhallen ldrarutbildning. 1967 inrittades de forsta lirarut-
bildningarna. Férenklat kan sidgas att de olika ldrartitlarna sa smaningom blev
gemensamma i grundskolldrartiteln (Persson, 2008).

Liroverkslirarnas utbildning sig annorlunda ut under senare delen av 1800-
talet 4n Ovriga lirare, enligt Agneta Linné (2010). Utbildningens innehall lig
lingre ifran yrkets innehdll i vilket de skulle intrida i efter utbildningen. Ett
undervisande provir ingick dock i denna utbildning. I slutet av 1800-talet ifra-
gasatte den organiserade folkskollirarkaren alltmer den utbildning som semi-
narierna erbjod. Folkskollirarnas stillning behovde stirkas for att bittre kunna
mota de ridande samhillsforindringarna. Ellen Keys bok Barnets drhundrade
(1900) ldg delvis till grund 6r dessa nya tankesitt. En rorelse £6r att utbildning-
arna nu alltmer skulle vila pa vetenskaplig grund kom att inledas. Riksdagens
beslut 1950 om att starta en ny lirarutbildning var det forsta steget mot skap-
andet av lirarhogskolor, men inte forrin 1990 kom lirarutbildningen att slas
samman till en enhetlig utbildning for grundskolans lirare (Linné, 2010).

De tre senaste utbildningsreformerna har gemensamt ett 6nskemél om en
bittre sammanlinkning mellan teori och praktik. Férdelningen och innehallet 1
teoti och praktik har varit féremal for diskussioner och/eller kritik sedan lirar-
utbildningen bérjade reformeras. Redan vid 1862 ars reglemente f6r folkskoll-
drarseminarierna skildes teori och praktik it (SOU 1999:63). Efter en intensiv
period av diskussioner kring teori och praktik i mitten av 1900-talet kom ett
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principbetinkande frin skolkommissionen med budskapet att lararutbildningen
skulle innehalla bade teori och praktik med tyngdpunkt pa undervisningskons-
ten (SOU 1999:63). Nagra ar senare kom kritik mot den bristande samverkan
som ridde mellan dessa delar i utbildningen. Kritikerna menade bland annat att
erfarenheten frin praktiken skulle ligga till grund f6r de teoretiska studierna
(SOU 1999:63).

I den statliga utredningen A# leda och lira (SOU 1999:63), som var en av de
utredningar som foregick den nya lirarutbildningen 2001, diskuteras det att
verksamhetsforlagd utbildning i utékad utstrickning ska utgbra grund fér de
teoretiska kunskaperna i lirarutbildningen. De teoretiska studierna maste knytas
till den pedagogiska yrkesverksamheten. Praktiken ska ge verklighetstrogna 6v-
ningar och vara en arena for tillimpning av teorier. Dir skall studenter och la-
rare lira av varandra och stirka den personliga och sociala utvecklingen. Men
studenterna ska dven na kunskaper om det omgivande samhillet. Samspelet
mellan teori och praktik maste ddrfér vidareutvecklas for att stirka yrkesinrikt-
ningen, framgar av utredningen.

Senare kommer propositionen Exn  firmyad  lararutbildning,  prop.
1999/2000:135, dir mycket av idéerna frin SOU 1999:63 finns kvar, exempel-
vis vikten av ett vetenskapligt f6rhallningssitt och idéer om en férbittrad verk-
samhetsforlagd utbildning. For att studenterna bittre ska kunna utveckla sin
samarbetsformaga med kollegor, elever och barn samt ge méjlighet till f6rdju-
pade lirprocesser genom att bittre knyta an till handledaren, dr det betydelse-
fullt att andra innehallet i den verksamhetsférlagda utbildningen. Den sociala
dimensionen av ldraryrket fir i denna skrivning betydelse (SOU
1999/2000:135).

Tre stora reformer har alltsa priglat lirarutbildningen de senaste 40 aren:
den senaste, HUT-07, En ballbar lirarnthildning, under en alliansregering dir idén
om lararen som specialist dterkommer (Hallsén, 2013). 35 dr tidigare hade dock
utredningen som kallades LUT-74, kommit och dir féreslogs en ny lirare —
grundskolliraren. Lirarens yrkeskunnande handlade om att se elevens hela per-
sonlighetsutveckling och liraren behévde dirfor vara stéttande och inspire-
rande. Den sammanlagda utbildningstiden till grundskollirare skulle vara 3,5 ar
med méjlighet till specialiseringar och mot skolans ligre respektive hogre ars-
kurser (Linné, 2010). Nir LUK-97 presenterades, som foregick den nya ldrar-
utbildningsreformen 2001, kom i stillet tanken pa en gemensam lirarexamen
tor grund- och gymnasieskola. Nu talades det om det nya lararuppdraget (Frans-
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son & Lundgren, 2003). Det allmidnna utbildningsomradet inférdes dar alla stu-
denter liste en gemensam grund. Denna utbildning (2001) fick massiv kritik 1
Hogskoleverkets utvirderingar.® Kritiken handlade bland annat om att det var
for fa disputerade lirare pa lirarutbildningen. Utredningen SOU 1999:63 pre-
senterar sin syn pa den framtida liraren som en aktor i det lirande sambiillet och
anser att det star klart att den framtida liraren utbildas for att férindra i skolan.
De skriver:

Lararens uppgift blir d4ven i framtiden, att under skiftande betingelser, féra
tidigare generationers kunskaps- och kulturarv vidare samt ge barn och ung-
domar en gedigen grund av kunskaper, sjilvfortroende och vilja att s6ka och
utveckla ny kunskap. Lirarens roll som kunskaps- och virdebirare, med syfte
att skapa sociala och kulturella méten, tycks bli allt mer visentlig, vilket med-
f6r krav dven pi ett etiskt och moraliskt handlande. Lirarrollen kommer dir-
for allt mer att knytas till f6rmagan att skapa personliga méten. Yrkesuppgif-
terna blir mer personliga dn rollbestimda. Snarare dn att Gverta en roll, eller
en tradition, s miste varje lirare erévra och fortjidna sin egen roll — och dar-
med sin auktoritet. (SOU 1999:63, s. 51)

Innehallet i citatet kan fOrstds som att lararrollens 6verordnade funktion med
tolkningsforetride utmanas och ifragasitts och en ny yrkesroll vixer fram med
nya krav om yrkeskunnande som i huvudsak férindringsagent f6r att moderni-
sera skolan. Lararrollen ses mer som en social och relationell roll i stillet f6r en
auktoritir roll. Liraren ses som en samarbetspartner som genom Omsesidigt
fértroende med eleverna férvintas utéva sitt yrke. Det handlar till stor del om
att utbilda kommunikativa och sociala medborgare till ett snabbt férinderligt
samhillsliv, kulturliv och arbetsliv. En sadan forindring kriver en form av yr-
keskunnande som beskrivs likt ez dynamisk process (SOU 1999:63, s. 69) som in-
nefattar stindig férnyelse och som handlar om olika f6rmagor som ingar i den
professionella processen. Reflektion anvinds som ett nyckelbegrepp.

Efterféljande proposition (prop. 1999/2000:135) En firnyad lirarutbildning
gav forslag till en samlad lirarexamen med ny struktur. Férindringen skulle 6ka
mojligheten for lirare att bli forskare och dirmed skulle nya karridrvigar skapas
inom lararyrket (Goodson & Numan, 2003).

Sa smaningom kom alliansregeringen med sitt forslag till ny lararutbildning
HUT 07, En hallbar lararntbildning. Skolans behov kom att sta 1 fokus for f6rdnd-
ring och stadiegrinserna blev ater aktuella, enhetsliraren férsvann och synen pa

8 Se exempelvis Hégskoleverkets Rapport 2008:8 R och Hoégskoleverket (2005a, 2005b, 2005¢ och
2005d).
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liraren som specialist aterinférdes. Varen 2010 kom propositionen — Bist i klas-
sen — en ny lararutbildning (Prop. 2009/10:89), dir talar davarande utbildningsmi-
nister och Hogskole- och forskningsminister om en skola i virldsklass och om
att atererévra en ledande position som kunskaps- och industrination. Det ska
gbras genom att skapa fyra nya examina: forskollirar-, grundlirar-, imneslirar-
och yrkeslirarexamen. Det tidigare allminna utbildningsomradet — den gemen-
samma grunden i lirarutbildningen — kallas i stillet f6r den utbildningsveten-
skapliga kirnan.

Utbildning ér en av de viktigaste faktorerna f6r Sveriges framtid. Skolan spe-
lar en avgorande roll £6r varje barns mojligheter i livet. Undervisningen i sko-
lan och verksamheten i férskolan bér utformas sa att elevernas och barnens
behov och férutsittningar tillgodoses. Allt eftersom eleverna blir dldre ska de
i mojlighet att férdjupa sina kunskaper, bl.a. mot sina intresseomrdden. En
av de grundliggande forutsittningarna for detta dr att det finns tillging till

kompetenta lirare och foérskolldrare som har relevanta kunskaper. (SOU
2009/10:89, s. 4)

En bakgrund tll reformen ér politikernas 6nskan om att 16sa den upplevda ne-
gativa utvecklingen av skolan (Jansson, 2011). Lirarlegitimation ar redan inférd
och diskussioner har skett kring att 6ka intrddeskraven pa lirarutbildningen. En
legitimerad ldrare har ritten att sitta betyg och lirares forstirkta kompetens an-
ses kunna forbittra resultaten i skolan. Den nya lirarutbildningen implemente-
rades 2011.

I reformer, direktiv och riktlinjer utliser jag att det med all sannolikhet ir
samtidens syn pa lirares yrkeskunnande som legat till grund f6r manga skriv-
ningar genom tiderna: fran férildrars utbildningsansvar, via kyrkan och klock-
aren till dagens komplexa yrkesutbildning. Men den senaste lirarutbildningen,
hivdar Carlgren och Lindblad (2016), har snarare formaliserat en splittring av
yrket. Dessutom saknar den en gemensam grund — didaktik. Fragan om kvalitet
har med legitimationsreformen flyttats till Zmnesinstitutionerna och yrket har
forsvagats gillande den egna kunskapsutvecklingen. Aven forstelirarreformen
har, enligt Carlgren och Lindblad (2016), misslyckats med sin statushéjande ka-
raktir och 1 stillet viljs nigon godtyckligt till uppgiften (Carlgren & Lindblad,
2016, s. 338).

Pa grund av sambhillets foérindringar och den internationella inverkan pa
samhillet har det gamla bildningsideal som tidigare funnits i det ndrmaste fo1-
svunnit (Andersson, 2000). Det underliggande bildningsideal som mdojligen kan

9 Deltagarna i denna studie har genomgitt den tidigare lirarutbildningen.
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utldsas gar at det tekniskt instrumentella hallet i de senaste dokumenten om
lirarutbildning fran utbildningsdepartementet. Tyngdpunkten befinner sig pa
lirares géranden mer 4n pa lirares kunskaper (se exempelvis Hallséns, 2013,
genomgang av lirarreformerna med tillhérande direktiv). En viktig aspekt dr i
denna text att belysa den férdndring som vuxit fram med 6kad globalisering,
teknik och ett férindrat samhille och en férindrad syn pa lirares yrkeskun-
nande. I Hégskoleverkets rapport Livsiangt lirande som idé och praktik (2001:1 R)
visas tilltron till utbildningens betydelse f6r samhillsutveckling och £6r ekono-
misk tillvixt. Det kan sdgas ha varit drivkraft f6r den svenska utbildningspoliti-
ken genom flera drtionden. Det livslanga lirandet kriver, enligt rapporten, i
minga avseenden en radikal férindring av hogskolan och dess sitt att verka.
Forindringen innebdr att utbildningspolitikens nya ledord, som flexibilitet, mo-
bilitet, effektivitet och kvalitet konkretiseras i praktiskt handlande. Nya former
for samverkan anses viktigt pa utbildningsarenan och som beror alla dess akto-
rer (Rapport 2001:1 R). Det livslanga lirandet som begrepp i lirares yrkeskun-
nande anvinds inte pa samma sitt idag som f6r 10 — 15 ar sedan. Det kan vara
ett exempel pa hur, inte bara synen pa yrkeskunnande skiftar, utan ocksd vilka
begrepp som ir aktuella vid olika tidpunkter £6r att beskriva detta yrkeskun-
nande.

En tillbakablick pa yrkeskunnande genom tiderna ger en kort bakgrund till
hur det, hand i hand med lirarutbildningen, dndrats 6ver tid. Med den 6versikt-
liga bakgrunden 6ver lirarkunnandets férindring kan jag tolka att deltagarna i
denna studie kanske genomgdtt den genom tiderna mest komplicerade lararut-
bildning vi hittills har sett.!” Reformen som ligger till grund f6r den nya lirarut-
bildningen med start 2001 har att ta hinsyn till en rad aspekter som inte ersatt
andra utan snarare fyllts pa, som exempelvis globalisering, nyanlinda, ensam-
kommande flyktingbarn, jimstélldhet och genusfrigor, jamlikhet, internation-
alisering, socialisering, demokrati- och fredsfragor och mycket mer.

Utbildningspolitik och existens

I inledningen har jag skrivit fram en Oversiktlig historisk trad gillande en for-
dndrad syn pd yrkeskunnande och den syn pa yrket som troligen ligger till grund
tor reformutvecklingen i Sverige. Sammanfattningsvis kan denna férindring ta
oss fran kunskap om nattvardsceremoni, genom kunskap om katekesen och

10 Deltagarna i studien gick lirarutbildningen som implementerades 2001.
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liknande religiésa innehall, till dagens moderna och komplexa innehall i skolan.
Min ambition har inte varit att djupt loda i historien, dirtill finns andra forskare
exempelvis Inger Erixon Arreman (2005), Hallsén (2013) och Morberg (1999)
som samtliga férdjupar sig historiskt i lirarutbildningen med négot skiftande
perspektiv. Snarare har min ambition varit att skapa medvetenhet kring hur te-
ori och praktik haft och till viss del har, ett starkt fiste som tva separata delar i
politiska texter och praktiker som handlar om lirarutbildning,

Idag har lirarutbildning en viktig roll i samhillet pa flera nivaer, frin sam-
hills- till individniva och inte minst f6r barn och ungdomar som sa sméaningom
moter den utbildade liraren i skolan. Skola, lirare och lirarutbildning dr omde-
batterade omraden, inte minst i media och i den politiska debatten. Under vala-
ret 2014 gavs l6ften om forbittringar av bland annat lirares arbetsvillkor av i
princip samtliga partier.' Vid nirmare betraktelse av dessa valloften visas att de
flesta knyter an till kvantitativa aspekter av ldrarvardagen i stillet for kvalita-
tiva/existentiella aspekter. Vanligt forekommande ir att 16ften handlar om antal
lirare, antal elever i klassen, hogre 16n och sa vidare, men ingenting om spring
1 benen, rastlos kinsla i kroppen, vilmaende, nirvaro och uppmirksamhet, ar-
betsglidje och kinslor.

Med en fenomenologisk hallning kan man svarligen skilja pa subjekt och
objekt di fenomenet dr ndgot som uppfattas av ndgon som nagonting (se exempelvis
Bengtsson, 2005, s. 11-12). I viss man saknas fenomenologiska perspektiv och
dirmed existentiella virden i politiska formuleringar. Det saknas skrivningar om
kinslomissiga och personliga dimensioner, om svérigheter som studenter kan
mota under utbildningstiden; det saknas en dimension om hur manniskans ex-
istentiella villkor kan paverka vilken lirare det dr moijligt att bli.

Syfte, fragestallningar, disposition och
avgransningar

Med livsvirldsfenomenologi som utgangspunkt tillférs bade en ontologisk och
praktisk betydelse till studien (Bengtsson, 2005; Berndtsson, 2001). Livsvirlden
kan beskrivas som den virld dir vilever vira dagliga liv, dér vi erfar och handlar
(Berndtsson, 2001). Individers existens blir med livsvitlden en férutsittning f6r
lirande. Nir lirande ses genom ett livsvarldsperspektiv kommer ocksa méinni-
skors existens i fokus (Berndtsson, 2015).

11 Se de olika partiernas hemsidor och partiprogram.
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Med utgangspunkt i en livsvirldsansats och med regionala virldar som for-
staclsebas gestaltas deltagarnas historia med hjilp av livsberittelser (Bengtsson,
2005). For att nd minniskors erfarenheter ir berittelsen ett utmarkt verktyg
hivdar flera forskare!? (Cohen, 2008; Johansson, 2005; Karlsson, 2004, 2006;
Kvale, 1997; Polkinghorne, 1995, 1996a, 2005, 2007; Pérez Prieto, 2000, 2004,
2000; Skott, 2004).

Fragorna grundas i existentiella dimensioner, hur deltagarna lever sina liv
och hur utbildningen och utvecklingen till lirare smalter samman dari. Att bliva
ar ocksa att vara och vara-frigan ir existentiell.” Livsvirlden ir i allra hogsta
grad existentiell och diri finns ndgra fundamentala teman eller existentialer som
levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum. Dessa existentialer anvinds idag
inom flera forskningsfilt. Fenomenologen van Manen (1990) beskriver dem en-
ligt f6ljande:

There are four existentials that may prove especially helpful as guides for re-
flection in the research process: fved space (spatiality), /ived body (corporeality),
lived time (temporality), and Jived human relation (relationality or communality).
[...] (these) belong to the existential ground by way of which all human beings

experience the world, although not all in the same modality of course. (van
Manen, 1990, s. 101-102)

Existentialerna dr en viktig lins att anvinda vid tolkning och forstaelse av delta-
garnas erfarenhet av att utvecklas till larare. Har utgar jag fran deltagarnas hori-
sont, ett begrepp anvindbart for att férséka forsta hur deltagarna erfar virlden
fran sin utgangspunkt (se exempelvis Berndtsson, 2001; Gadamer, 1997). Ho-
risonten visar symboliskt var riktning #of virlden. Den symboliserar att vi ser
virlden fran en bestimd punkt. Den linkar samman miénniska och virld. Byter
vi position byter vi ocksa horisont. Den kan ocksa sigas symbolisera manni-
skans framatskridande. Det dr en linje vi alltid rér oss emot och som samtidigt
ir ouppnaelig (Berndtsson, 2001). Med begreppet horisont kan jag forstd de
rorelser som deltagarna g6r mellan olika regionala virldar i utvecklandet av yr-
kesrollen.

Det finns inget intresse i att studera deltagarna i kafegorier (se exempelvis
Bengtsson, 2005). Det finns ett stort antal personer som utbildar sig till ldrare
men i detta fall dr det bara Janet som kan utveckla sig som Janet tll lirare. Pa en
brottsplats ir det unika avtrycket efter en person fingeravtrycker. Fingeravtrycket

12 Las vidare i kapitlet om livsberittelser.
13 Se exempelvis Martin Heidegger (2013).
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blir den sanning som avslojar vilka som varit dir. Vilimnar alla avtryck pa olika
sdtt i vara liv. I livsberittelsen limnar studenten sitt fingeravtryck (Stiwne, 2008).

Att utbilda sig och att nd en yrkesexamen dr f6r méinga ett stort steg i livet.
Det dr inte en ”tom” minniska som antas till lararutbildningen, tvirtom ar det
en mianniska med levd erfarenhet och det ir i den erfarenheten som han/hon
moter lirarutbildningens innehall. Att deltagarna uppfattar kursernas mening
olika kan forstas i ljuset av levd erfarenhet som skiftar fran individ till individ.
Mitt studieobjekt dr fenomenet lararblivande som det framstar f6r studiens del-
tagare och kunskapsobjektet mina verktyg och utgangspunkter inom livsvirlds-
fenomenologi samt narrativ metod och analys.'* Utifran dessa principer formu-
lerades foljande syfte:

Syftet med denna studie dr att forsta och synliggora blivande larares bildningsgangar in i
yrket. Avhandlingen anldgger ett livsvirdsfenomenologiskt och narrativt per-
spektiv och arbetar dirvid med féljande fragor.

1. Hur framtrider lirarblivande i deltagarnas livsberittelser som studenter
och som nyutexaminerade lirare?

2. I'vilka regionala virldar forkroppsligas lirarblivande och hur uttrycks det
i livsberittelserna?

3. Vad trider fram som existentiella villkor f6r lirarblivande och vilken be-
tydelse ger deltagarna dessa?

Utifran syfte och fragestillningar har avhandlingen disponerats enligt f6ljande:
For att strukturera avhandlingen idr texten indelad i tre delar. Den forsta delen
presenterar bakgrund, syfte, fragestillningar och teoretiska utgingspunkter.
Den andra delen redogor for resultaten och den sista delen innehaller slutsatser
och diskussion. Kapitel ett innehaller en presentation av lirares yrkeskunnande
genom tiderna pa ett 6versiktligt sitt. I kapitel tvd skrivs tidigare forskning inom
lirarutbildning, liraryrke och livsvirldsfenomenologi fram. I kapitel fyra, dir
narrativ introduceras, presenteras ocksa deltagarna Janet, Nick, Rickard, Bella,
Olle, Hanna, Linn, Liza och Karin.

I del IT samlas resultatet av livsberittelserna och en férsta analys gors. Detta
sker i kapitlen 5-8. Sedan redogérs den sista delen av texten, del III dir den
6vergripande analysen och diskussionen dterfinns. Analysen sker saledes i tva

14 Se exempelvis Fransson och Lundgren (2003) f6r en foérklaring till begreppen kunskaps- och stu-
dicobjekt.
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steg, 1) analys 1 samband med resultatens presentation och 2) och en livsvirlds-
fenomenologisk analys av lirarblivande. I denna del redovisas studiens bidrag
till det utbildningsvetenskapliga filtet. Detta dr disponerat i kapitlen 9-10.

Intresset omfattar inte dmneskunskaper eller annan specifik innehallsrelate-
rad kunskap genom lirarutbildningen. Undersékningen avser heller inte att ut-
virdera lirarutbildningen. Hir belyses deltagarnas berittelser i existentialerna
levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum. Det handlar om ldrarblivande 1 ett
livsvirldsperspektiv, om hur delar av deltagarnas respektive bildningsresa mot
yrket sett ut.

Avslutningsvis har jag 1 detta forsta kapitel, haft for avsikt att presentera
studiens uppkomst och fragestillningar samt en 6versikt 6ver andemeningen i
tre reformer. Detta har gjorts med nagra historiska nedslag om yrkeskunnande,
lirare och lirarutbildning. Aven en introduktion till livsvirldsfenomenologi pre-
senteras, lika vil som en presentation av de fyra existentialer som anvinds.

Att finna tidigare forskning som bidrs upp av fenomenologi, narrativ och
lirarblivande har varit utmanande. I féljande kapitel ges en forskningsoversikt
dir fenomenologi, narrativ och lirarblivande samvarierat i storsta méjlig grad.
Forskning med frimst dessa delar i kombination har givit grund till studiens
fortsatta arbete.
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Forskningsgenomgangens olika delar

Till framvixten av detta kapitel har nagra viktiga aspekter legat till grund. Stu-
dieobjektet dr lirarblivande och kunskapsobjektet dr verktygen for att begrepp-
sliggdra studieobjektet, det vill siga, livsvirldsfenomenologi som filosofisk an-
sats samt narrativ som metod. Kunskapsobjektet kan ocksa ses som en kombi-
nation av filosofiska antaganden och metodologiska Gverviganden.

I framskrivandet av detta kapitel har ocksa medvetenheten kring den variat-
ion som finns bland forskningstraditioner om lirarblivande, vuxit. Samtidigt har
ocksa medvetenheten om att det finns intressant forskning som bedrivs kring
bade lirarutbildning, lirarblivande och studier och som anlidgger en livsvirlds-
fenomenologisk ansats samt en narrativ metod, vuxit fram. Manga forskare har
samma kunskapsintresse och manga dr intresserade av samma studieobjekt. Har
presenteras forskning med relevans for syftet och med metodologi dir livs-
virldsfenomenologisk ansats och narrativ metod samvarierar i stérsta méjliga
man. Fokus har varit lirarblivande i en fenomenologisk utgangspunkt. Det in-
nebir att forskningen som presenteras hir utgar frin ambitionen att belysa na-
got av samtliga nimnda delar ovan.

Inom lirarutbildningsforskning och forskning kring skolan finns manga ve-
tenskapliga traditioner, riktningar, filosofiska stromningar och perspektiv. I sok-
arbetet har begrepp pa olika nivier anvints lika vil som flera olika s6kmotorer,
databaser, tidskrifter och artiklars referenslistor. Begreppen har sedan kombi-
nerats pa olika sitt fOr att nd sidana artiklar som 1 stérsta mojliga man ramar in
mitt bidrag. Den mest betydelsefulla tidigare forskningen till detta arbete finns
iden narrativa traditionen dir mycket forskning handlar om liraren och lirarens
vardag, lirares utveckling och lirarblivande lika val som en livsvirldsfenome-
nologisk. Vid en aterblick pa anvinda sékbegrepp framstar de befinna sig pa
flera olika nivaer dir exempelvis lirarutbildning och lirarstudent ter sig 6ver-
gripande medan s6korden narrativ och Merleau-Ponty framstir som mer detal-
jerade och avgrinsade (se tabell 1). Vid flera tillfillen gbrs dterbesdk hos data-
baserna for att omprova sokningarna. Databaserna ERIC och Discovery har
anvints flitigast, men ocksd SwePub, Taylor & Francis Online och Avhand-
lingar.se har anvints. S6kning har ocksa skett i referenslistor samt 1 tidskrifter.
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Bland andra har Teaching Education, Teaching and Teacher Education, Studies in Phi-
losophy and Education, Indo Pacific Journal of Phenomenology och Educational Philosophy
and Theory anvints.

I tabell 1 presenteras en bild 6ver en del av s6karbetet for att synliggéra hur
de viktiga sdkbegreppen becoming a teacher och life world, gér att det blir 6verblick-

bara resultat kvat.

Tabell 1: En skiss 6ver en del av s6kningen i fem steg genomférd i Discovery dir jag i den
vinstra kolumnen visar de huvudbegrepp som anvints och som korsas med de viktiga be-

reppen becoming a teacher och life world. Antalet triffar redovisas i respektive ruta.

Sékord Antal Peer Re- | +becom- +life world | +becom-

triffar view/ sci- | ing a ing a
entific teacher teacher
journals + life
world®

1 Teacher | 1446473 794 447 9270 5786 233

education

2 Student teacher 961 305 532 667 6612 4524 165

3 Teacher 23 357 14 201 522 303 12

education  and

narrative

4 Teacher educa- 86 51 1 2 0

tion and Merleau

Ponty

5 Teacher educa- 397 146 5 3 1

tion and lived

body

6 Teacher educa- 2092 2092 112 73 2

tion and lived ex-

perience

Summa 987 237 549 157 7 252 9429 345

15 Denna sokning ar gjord med /fe world utan bindestreck, men sékning med bindestreck har dven
gjorts och ger firre resultat. Anvinder jag citattecken vid s6kningen ger de flesta sékkombinationer
noll resultat.

16 Av dessa 345 foll de tva forsta s6kraderna genast bort (Teacher Education och Student Teacher)
da de antingen var mer allméint hallna eller var specifikt riktade 4t ett annat héll 4n mitt.
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D4 flera artiklar i s6kresultaten befann sig inom andra omraden sorterades de
bort. Ett par exempel pa artiklar fran sékrad 1 handlade om hur man blir fér-
siljningscoach, om hur man blev lirare under krigstiden och om ldrarstudenters
IKT-kompetens i Nigeria. Liknande innehall sorterades ocksa fortsittningsvis
bort bland sékresultaten. Detsamma gillde artiklar som var vérdrelaterade pa
olika sitt och/eller handlade specifikt om matematiklirare eller spriklirare dir
de senare valdes bort dd de inte samvarierade med nigon av de aspekter som
hir ses viktiga i férhallande till fragestéllningarna.

Forskningsfilt och forskningstraditioner dr manga och spridda och kun-
skapen vixer i ett pagaende flode. Utgangspunkten blir darfor i detta kapitel att
inleda med forskning som med hjilp av en narrativ metod férsdker forsta lira-
res vardag och liv. Direfter kompletteras presentationen med forskning kring
livsvirldsfenomenologi, levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum, f6r
att visa pa vilket sitt livsvirldsfenomenologin kan vara anvindbar i studier av
skola och larares vardag. Ansatsen anvinds av manga for att pa ett djupare plan
komma dt minniskors férestillningar och kinslor. Livsvirldsfenomenologiska
ansatsen kan sigas vara gemensam i de presenterade artiklarna. Verktyget dr
detsamma, studieobjekten olika, men resultaten existentiella och handlar om
virden och normer. Pa s sitt kan fenomenologins anvindbarhet tillsammans
med den narrativa forskning som fér mig nirmare lirares liv och vardag, bilda
grund for foreliggande studie och representera studiens viktigaste aspekter.

Avgransningar

Att finna aktuell forskning ir relativt okomplicerat via databaser och s6kmo-
torer. Svarigheten dr att begriansa och virdera forskning da den inte enkelt kan
beskrivas i sin helhet. Ndgra exempel frin olika forskningstraditioner som visas
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i sokresultaten 4r liroplansteoretisk forskning, !7 liroplansforskning,' diskurs-
analytisk forskning," sociokulturell forskning * och forskning om identitet.”
Min samlade bedomning dr att flera faktorer, exempelvis forskning som inte
visas, nyckelbegrepp som skiljer, doktorsavhandlingar som dnnu inte blivit ar-
tiklar, sannolikt ocksa innehéller en stor och virdefull kunskapsmaingd.

Nyare (artalsmissigt) forskning har prioriterats. Forskning fére 1990-talet
har medvetet valts bort savida det inte har varit saidan forskning som pa sirskilt
vis tillfort studien nagot.

Lirares liv och vardag 1 ljuset av narrativ design

Clandinin och Connelly (1986, 1987, 1990, 1995, 1996, 1998, 2000; Clandinin
et al,, 2010; Connelly & Clandinin, 1999) har i sin forskning utgatt fran att virl-
den kommuniceras via berittelser och att det dr moijligt att fa fram ny kunskap
om ldrarblivande med hjilp av en narrativ ansats. For att forstd undervisning
och ldrarrollen dr den narrativa ansatsen avgdrande (Clandinin & Huber, 2002).
Clandinin och Connelly (1998) anser att ldrares roster inte hors och att reform-
litteraturen inte tar hansyn till lirares berittelser. Denna syn skulle skifta fokus
fran idén om att andra utvecklar liraren, till att liraren sjilv gor det i sitt sam-
manhang och dirmed blir lirares berittelser intressanta. Forskning kring ldrar-
utbildning har med andra ord gjort en vindning frin att studera effektivitet och
kunskap hos eleverna till att involvera lirarna i processen (Carter & Doyle,
1995). Lirares personliga kunskaper och erfarenheter blir dirmed allt mer cen-
trala och flera forskare dr Gverens om att den narrativa ansatsen bast nar dessa
kunskaper (Carter & Doyle, 1995). Det handlar om att komma nira lirarna f6r
att kunna beskriva deras kunskaper, attityder och virderingar (Clandinin &

17 Se exempelvis Pedagogisk forskning i Sverige, drging 4, nr. 1, som var ett temanummer om denna
ansats. Ngra avhandlingar som skrevs inom ramen f6r STEP-gruppen (Studies in Educational Policy
and Educational Philosophy) vid Uppsala universitet, kan vara av intresse f6r denna inriktning (se
Folke Fichtelius, 2008; Lundahl, 2006; Nytell, 2006; Pettersson, 2008 och Skott, 2009).

18 Thomas Englund (1980), Linné (1996) och Lundgren (1983).

19 Ndgra exempel kan ses i Kerstin Berg66, 2009; Anita Eriksson, 2009 och Joakim Krantz, 2009.

20 Identitetsforskning var ett av de tidiga spir jag férsdkte utgd ifran innan livsvirldsfenomenologin
ersatte denna (se exempelvis Assuncio Flores & Day, 2006; Korthagen, 2004; Lave, 1993; Martin,
2004, 2009; Mercer, 2008; Schepens et al., 2009; Schultz & Ravitch, 2012; Smith, 2007 och Urzta &
Visquez, 2008).

2l Sociokulturell forskning har stindigt funnits ndrvarande bade i arbetet och kring forskarutbild-
ningen (se exempelvis Antaki & Widdicombe, 1998; Beauchamp & Thomas, 2009, 2011; Beijaard et
al.,, 2000; Gee, 2001; Hamman et al., 2010; Lamote och Engels, 2010; Meijer et al., 2009, 2011; Sma-
gorinsky et al., 2004 samt Timostsuk & Ugaste, 2010).
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Connelly, 1987), da forst kan vi studera den professionella lirarrollen (Clandinin
& Huber, 2002). Clandinin och Connelly (1998) hivdar att lirares kunskaper
nds genom berittelser: ”To enter a professional knowledge landscape is to enter
a place of story” (Clandinin & Connelly, 1998, s. 151). Lirares mening i och
med sitt yrke kan konstrueras och synliggras genom berittelser (Rodgers &
Scott, 2008).

Med hjilp av den narrativa ansatsen har Clandinin och Connelly utvecklat
begreppet landskap tor att beskriva lirares kontext (Clandinin & Connelly, 1995,
1996; Connelly et al., 1997). Tva landskap exemplifieras: det personliga och det
professionella landskapet. Det som sker i det professionella landskapet, kun-
skap och kompetens som utvecklas dir, har biring fran det personliga land-
skapet och tvirtom. Undervisningen bor siledes ga ut pa att kunna hantera och
forma sitt liv 1 ett landskap som ideligen forindras och dirmed stindigt skapar
nya forutsittningar for lirande och utveckling. I stillet, skriver Clandinin och
Connelly (1995, 1996), gir undervisning idag ut pa att lira ut teorier och mo-
deller f6r undervisning i en fast kontext. Det innebir att undervisning inte an-
passas till en férinderlic omvirld utan sker i stora delar avskild fran den. Vill-
koren for undervisning och lirande dndras kontinuerligt och bor byggas in i
lirarutbildning, hivdar Clandinin och Connelly. P4 sa sitt kan lirarna sjilva
hantera elevers och ungdomars férindrade landskap under deras tid i skolan. I
stillet fOr att tala om liraren som en isolerad del av skolorganisationen talar de
i stillet om att ldraren genom sina berittelser kan vara med och skapa och med-
skapa den kontext som de befinner sig i (Clandinin & Connelly, 1995, 1996;
Connelly et al., 1997).

Clandinin och Connelly (1995) samt Connelly och Clandinin (1999) disku-
terar den professionella lirarens tillvaro 7 klassrummet och #zanfor klassrummet
som tva skilda virldar. I klasstummet sker undervisningen men #fanfor klass-
rummet ges fa eller inga méjligheter att diskutera vad som hinder 7 klassrum-
met. De kallar lirarens erfarenheter frin klassrummet “’stories”, berittelser som
sillan blir berittade. I stillet f6rsoker liraren anpassa sin berittelse till skolans
och liroplanens, en berittelse for att passa in och skapar da det Clandinin och
Connelly kallar ”cover stories”. Dessa passar vil in med skolans heliga historia
”sacred stories” och att gd emot en sidan skulle vara att g emot en éverordnad.
En professionell liarare passerar grinsen mellan klassrummet och livet utanfor
flera ganger om dagen och behover ibland férhandla med sig sjilv om sin pro-
tessionella roll. Om skolans historia inte passar thop med lirarens viardegrund
uppstar en konflikt eller ett dilemma hos ldraren. Lirarna kan i dessa fall till och
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med fa problem med sin undervisning. Vid sadana tillfillen, hivdar Connelly
och Clandinin (1999) da det som sker inte dverensstimmer med lirarnas ”sto-
ries to live by” behover lirare férhandla sd att saker och ting “fit the stories to
live by”. Skolans berittelser gar helt enkelt inte att leva med i vissa fall och da
maste liraren forhalla sig till dessa berittelser och i en del fall till och med sluta
som ldrare. Lirares uppfattningar om liroplanen ér en stor del av deras yrkes-
roll, men ”stories to live by” handlar ocksa om undervisning och virderingar,
tid och plats, grinser, cykler och rytm. Lirare formar sin lirarroll och position-
erar sig i forhéllande till dessa grinser (Connelly & Clandinin, 1999). Dessa
grinser kan i denna studie ses som en del av lirares existentiella villkor. Con-
nellys och Clandinins (1999) syn pa liraryrket ligger nira den fenomenologiska
synen pa liv och lirande dven om de inte anvinder en fenomenologisk utgangs-
punkt.

Flera forskare har en 6vertygelse om att den personliga erfarenheten, lirares
kunskap, virderingar och forestillningar i omgivande sambhille ir faktorer som
paverkar hur lirare utvecklas och uttrycks (se Akkerman & Meijer, 2010; Bettie,
1995; Burn, 2007; Carter & Doyle, 1995; Farnsworth, 2010; Hasinoff &
Mandzuk, 2005; Hoveid & Honered Hoveid, 2008; Rogers & Scott, 2008 och
Walkington, 2005). Nagra forskare skriver om den personliga dimensionen som
avgorande f6r lirarstudenters sitt att skapa mening 1 sitt formande till profess-
ionell lirare (Aspelin & Persson, 2008; Lamote & Engels, 2010).

Det forskningsfilt inom lirarutbildningen som lyfter fram den narrativa an-
satsen ses hir som kvalitativ forskning med inriktning pa individers existentiella
villkor, dir det dr méjligt att knyta an till en livsvirld. Undervisning handlar om
livsvirldsliga aspekter genom personlighet, kinslomissighet, moral, relationer,
omvardnad och intersubjektivitet (van Manen & Li, 2002). Ett liknande resone-
mang fors av Clandinin och Connelly (1995) nir de pavisar att forskningen kan
ta hdnsyn till livet som en del av professionen.

Den svenska, pedagogiska forskningen om livsberittelser har under en tid
haft sitt centrum vid Karlstads universitet med Professor Héctor Pérez Prieto
som vetenskaplig ledare. Exempel pd forskning kring livsberittelsen i svensk
kontext ges i kapitlet om livsberittelser. Hir kan nimnas bland annat den anto-
logi (Katlsson & Pérez Prieto, 2012) som gavs ut vid Karlstads universitet och
som grundar sig pa bidrag frin den arligen aterkommande livsberittelsekonfe-
rensen 2012 och den rapportskrift som gavs ut 2015 (Lofgren, Karlsson & Pé-
rez Prieto, 2015) och som lika vil bygede pa deltagarnas texter fran den sjitte
livsberattelsekonferensen, ocksi den i Karlstad.
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Livsvarldsforskning och levd kropp

I foljande avsnitt presenteras forskning med livsvirldsfenomenologisk ansats *
som gor det moijligt att studera livsvillkor pa ett djupare plan. Ingen av under-
s6kningarna handlar direkt om ldrarblivande utan tanken med foljande urval dr
att visa hur ett livsvirldsperspektiv kan belysa olika fenomen som r6r liv och
lirande.

Bland de forskningsprojekt med fokus pa lirarutbildning och skola i Sverige

med utgangspunkt 1 en livsvirldsfenomenologisk ansats kan nimnas Anna-Ka-
rin Bredmar (2013, 2014) som undersokt lirares arbetsglidje. Med hjilp av in-
tervjuer av ldrare utifrdn ett livsvirldsperspektiv har Bredmar konstaterat att
arbetsglidje 6kar kvaliteten pd arbetet och att det livsvirldsliga perspektivet som
utgangspunkt gor det méjligt att studera lirares kinslor med en existentiell di-
mension.
Liknande resonemang for Katarina Swartling Widerstrém (2005) nir hon stu-
derar kroppens framstillning i idrottsundervisningen med Merleau-Pontys filo-
sofi. Med hjilp av olika styrdokument och sirskilda artiklar kring idrottsunder-
visning har hon undersékt hur kroppen framstills mellan aren 1976—2002. Re-
sultatet visar att kroppen uttrycks pa olika sitt i olika styrdokument. I styrdo-
kumenten ser hon en dualistisk syn med uppdelningen kropp och sjil men i
artiklarna som hon underséker, framstir kroppen mer i fenomenologins levda
kropp. Det pekar pa att de politiska styrdokumenten har ett annat sprak dn de
artiklar som skriver om kropp, hivdar Swartling Widerstrém.

I en annan avhandling om lirarutbildningen, anvinder Marianne Oberg Tu-
leus (2008) fenomenologins begrepp for att underséka om utbildningen ér for-
trolig eller frimmande f6r studenten. Syftet 4r att studera lararutbildningen som
ett fenomen dir lirare och campusstudenter star i fokus. Ett livsvarldsperspek-
tiv ligger till grund f6r analys och tolkning. Genom att anvinda begreppen
kropp, tid och rum far hon fram resultat som visar att det finns ett manligt och
ett kvinnligt perspektiv pa meningen med lirarutbildningen och att det kénsne-
utrala inte existerar. Resultatet visar ocksa hur komplex lirarutbildningen dr och

221 Sverige har framlidne professor Jan Bengtsson haft stor betydelse f6r manga forskare och dokto-
rander nir det giller att inspirera till att anvinda en livsvirldslig utgingspunkt i vetenskapliga arbeten
(se exempelvis Bengtsson 2005, 2007, 2010, 2015). Han startade sin karridr vid det tyska universitetet
i Ruhr i Tyskland ddr han liste filosofi och blev inspirerad av fenomenologin. Bengtssons (1991)
avhandling Den fenomenologiska rorelsen i Sverige. Mottagande och inflytande 1900—1968 skrevs vid Gote-
borgs universitet och de sista dren var han verksam professor vid pedagogiska institutionen dir

(Alerby, 2014).
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att betydelsen av den hinger nidra samman med de institutionella ramarna dari
den genomférs och att den fortfarande dr reproduktionsinriktad och tradition-
ell, skriver Oberg Tuleus (2008).

Forskare vid Géteborgs universitet har bland annat kartlagt problematiken
kring formativ bedémning tillsammans med lirare i gymnasiet. Magnus Levins-
son et al. (2013) har med hjilp av livsvirldsperspektivet utkristalliserat fem livs-
dimensioner. De fem livsdimensionerna paverkade graden av svarighet att ar-
beta med formativ beddmning. De var 1) motstind fran studenterna; 2) den
formella lirarrollen; 3) uppoffringar; 4) risker i klassrummet, samt 5) oron kring
vad andra ska tycka. De levda dimensionerna 6kade férstaelsen f6r varfor lirare
behover stod 1 arbete med bedomning. En fenomenologisk utgangspunkt hjal-
per till att belysa ménga livsfragor, bland andra ldrares kdnslor och tankar kring
sin vardagliga situation och sina specifika arbetsuppgifter.

For att studera dans i skolan anvinder Anna Lindqvist (2010) perspektiven
livsvirld och levd kropp. Lindqvist har genom enkit fatt danslirare att belysa
sina erfarenheter av kropp och kon i dansen. Hon kommer bland annat fram
till att dansen kan vara ett uttryck for stereotypa roller i skolan och visar att hon
med hjilp av en livsvirldsansats far syn pa existentiella villkor i dansen. Lik-
nande omride har Ninnie Andersson (2014) studerat dd hon med hjilp av
samma ansats belyst hur dansundervisning bedéms. Studien bygger pa obser-
vationer och Andersson kommer bland annat fram till att bedémningspraktiken
ir kontinuerlig och att de personer som bedémer sillan eller aldrig genomgar
nagra egna tester eller reflektioner. De livsvillkor som hir synligg6rs handlar
om bedémarnas egen betydelse och paverkan pa bedémningspraktiken.

Den fenomenologiska ansatsen utanfér Sverige har likartade teman dir livs-
villkor belyses pa olika sitt. Kyle A. Greenwalt (2008) diskuterar lirares svarig-
heter att utvecklas inom ramen for lirarutbildningen. Hon utgar frin fenome-
nologins livsvirld och levd erfarenhet nir hon ber lirarstudenter filma sig sjilva
i ett undervisningsmoment och sedan reflektera 6ver filmen. Med hjilp av in-
tervjuer samlar hon information frin tre deltagare. Hon anvinder narrativ for
att nd den levda erfarenheten. Greenwalt kommer fram till att ldrarutbildare
behéver reflektera 6ver sin undervisning for att skapa lirarstudenter som sub-
jekt. Greenwalts (2008) undersckning 4r intressant med tanke pa att resultaten
visar att lirarstudenter har svért att bli lirare under tiden pa lirarutbildningen,
resultat som gar i linje med de som senare presenteras hir.
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Metleau-Pontys begrepp levd kropp anvinds av Mark Vagle (2009) tillsam-
mans med John Deweys reflektionsbegrepp, nir han studerar lirares menings-
skapande. Det gor Vagle (2009) i samband med ldrares instruktioner till elever
som inte férstar. Med hjilp av intervjuer forséker Vagle fanga lirares reflekt-
ioner i métet med elever som inte forstar deras instruktioner. Fyra lirare fick
teckna ner en berittelse om hur de upplevde situationer da en elev inte forstatt
deras instruktioner och 14 lirare intervjuades. Genom detta material kunde ett
antal monster tolkas fram. Ett sidant monster var upplevelser av kroppssprak.
Relationen till eleverna har betydelse i dessa sammanhang. Manga ganger liser
liraren av elevernas kroppssprak nir de gér bedémningen av hur de forstatt.
Detta kallar Vagle for en intersubjektiv kvalitet i relation till eleverna och kon-
staterar att kropparna relaterar till varandra pa olika sitt. En annan kategori
handlar om reflektivt tinkande. Vagle exemplifierar med liraren Colette, som
nir hon talar med en student, anvinder bade tanke, rdst, horsel och syn i kon-
takt med sin elev. En sadan reflektiv situation dr vanligt forekommande i en
pedagogisk praktik och knyter lirare och elev samman. Det ir virdefullt att
skilja pa upplevelse av nagot och reflektivt tinkande, dven om de ir relaterade
till varandra. For att dra nytta av dessa kunskaper rekommenderar Vagle lirar-
utbildare att designa sina lektioner, analysera videoinspelade lektioner, anvinda
anekdoter for att komma 4t erfarenhet och anvinda fantasin si mycket som
mojligt. Det ar ocksa viktigt att lararutbildare tar hinsyn till kroppssprakets be-
tydelse i interaktion med lirarstudenter. Vagle studerar lirarnas géranden och
visar hur fenomenologi kan vara anvindbar i exempelvis interaktion med stu-
denter.

Merleau-Ponty anvinds ocksa av Augusto Riveros (2012) nir han diskuterar
kring att lirares kunskaper dr férkroppsligade och att mening i deras profess-
ionella virld visas i kroppsliga handlingar. Det skulle vara virdefullt om policy-
makare valde att se pa kroppen som boning for lirares kunskap, da kunde la-
rarutbildning anpassas direfter, enligt Riveros (2012). Da lirarformande ir
komplext féreslar Riveros att man ska studera undervisningspraktik med en on-
tologisk utgangspunkt. Lirares undervisning, kunskap och praktik ir av storsta
vikt i arbetet med nya reformer.

Similarly, the meaning and purpose of teachers’ knowledge has been defined
through imperatives related to “student achievement”, that is, teachers’ pro-
fessional goals have been defined in terms of students’ achievement, and sim-
ultaneously, student achievement has been defined in terms of outcomes, observ-
ables, and standards. Riveros, 2012, s. 606)
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Riveros (2012) havdar att Merleau-Pontys filosofi om levd kropp ir av visentlig
betydelse £6r lirande eftersom kroppen dr vér existens och att det 4r genom den
vi méter virlden. Pa sa sitt ar dven lirande forkroppsligat lika vil som larares
kunskaper.

Going back to the issue of teaching practices, Metleau-Ponty’s account of
learning shows how action cannot be detached from learning and also shows
that we tend to refine our embodied sense-making abilities by acting in the
context of culturally bounded situations, such as teaching in the classroom,
or through informal conversation with colleagues and students. (Riveros,
2012, s. 609)

Liarares kunskaper, enligt Riveros, visas i de handlingar som utfors i lirarens
kontext, 1 klassrummet, i interaktion med eleverna och kollegor, i planeringar, i
16sningar och improvisationer. Synen pa lirares kunskap behover vidgas. Aven
Margaret Macintyre Latta och Gayle Buck (2008) hdvdar att det dr en god idé
att tinka annorlunda kring lirares kunskaper och utveckling och att bérja tala
om forkroppsligande av kunskaper. Vi har inte kropp, vi ér var kropp, det ar
med kroppen vi upplever mening.

Rather, embodied teaching and learning is about building relationships be-
tween self, others, and subject matter; living in- between these entities. In this
way the body-subject is positioned as Metleau-Ponty (1968) describes it in an
‘intertwining’ (p. 130). (Macintyre Latta & Buck, 2008, s. 317)

Nio ldrare har deltagit i Macintyre Latta och Bucks (2008) studie. Samtliga stu-
derar nagon typ av lirarutbildning vid sidan av sitt arbete som ldrare och blir
observerade 1 sina klassrum. Deltagarna har sjilva skrivit ner reflektioner £6r att
samla data och belysa hur de tillimpar kunskaperna fran kursen. Resultat fran
studien visar bland annat att de deltagande lirarna blir medvetna om gapet mel-
lan elevernas kunskap och lirares 6nskan om undervisningsinnehall och det édr
i detta gap som utbildning ska ske. Macintyre Latts och Buck (2008) visar att
torkroppsligat lirande borde vara centralt i lirarutbildning. Exempelvis visar
Debora (en av deltagarna i studien) tydligt att hon anvinder kroppen nir hon
s6ker mening, nir hon tar in kinslomissig information och nir hon férstar
denna information i sin undervisningspraktik. I lirarutbildning skulle ett £61-
kroppsligande av teori och praktik férmodligen skapa ett 6kat sjalvfértroende i
undervisning och lirande. Aven forskning om lirarutbildning som utférs med
detta perspektiv blir mer relevant, hivdar Macintyre Latta och Buck (2008).
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Gloria Dall’Alba och Robyn Barnacle (2007) ifragasitter det ”visterlindska”
epistemologiska synsitt som utesluter en levd kropp i lirande. De £6r 1 stillet
en diskussion kring hur den levda kroppen kan ses som en kunskapsbirare. Det
ir hogre utbildning som stir i fokus i deras forskning. I huvudsak ér utbildning
och program organiserade pa ett sidant sitt att grundliggande kunskaper och
firdigheter avskiljs frin den kontext dir de hér hemma. Nir det giller lirarut-
bildning exempelvis, sker undervisning i stora delar avskild frin den kontext dér
lirare verkar. Det ir oftast intellektet som knyts till fraigor om epistemologi i
stillet f6r levd kropp. Dall’Albas och Barnacles (2007) utgangspunkt dr feno-
menologisk och de anvinder IKT-frigan som exempel.

Barnacle (2004) underséker om begreppet levd erfarenhet dr givande for
forskning inom utbildningsomradet. Hon utgar fran ett livsvirldsperspektiv och
van Manens (1990) bok Researching Lived Excperience.

[...] as a research method, phenomenology is concerned with the qualities,
values, and impressions of expetience rather than with the what, when and
why characteristic of methods that promote abstraction and explanation. Van
Manen’s human science approach is descriptive: it describes lived, or existen-
tial, meanings, as meanings that occur in the immediacy of everyday life. (Bar-
nacle, 2004, s. 59)

Genom att anvinda /levd erfarenbet inom utbildningsforskning skaffar forskarna
sig sannolikt egna nya erfarenheter, hivdar Barnacle (2004). Det finns manga
fordelar med denna ansats, en av dem dr att den gor det maoijligt att underséka
personliga och artistiska uttryck. Reflektion knyts samman med ansatsen. Med
lirares levda erfarenhet kan lirare studeras i nya perspektiv och personliga er-
farenheter frin yrket kan synliggéras och bilda en god killa till information. En
av Barnacles slutsatser dr att fenomenologi har en virdefull funktion i forskning
och kan ge mer information kring sirskilda fragestillningar. Hon avslutar med
att perspektivet bor sporra forskaren att f6lja Husserls devis — att ga till sakerna
sjdlva — 1 sin forskning (Barnacle, 2004). Hur kan da fragan om kropp och sjil
som en enhet férindra synen pa lirande? I en senare artikel skriver hon:

More specifically, it raises the question of what role non-cognitive modes of
engagement, such as sensibility, have in augmenting, enabling or delimiting
the learning process. (Barnacle, 2009, s. 22)

I en bemiirkelse dr den levda kroppen sjilvklar for lirandet, konstaterar Bar-
nacle (2009). Hjirnan behéver kroppen for att kunna fungera. Det vardagliga
talet om kunskap dr att den utesluter kroppen, hdvdar Banacle, som utgar frin
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viss feministisk teoribildning. Barnacle (2009) anvinder ocksa begreppet guts
som kan tolkas som en del av karaktiren som syns utanpa och att det dr den
som interagerar direkt med virlden. Men begreppet kan ocksa ses direktéversatt
som zagen och hon knyter thop aptit med humér. Magkinsla dr ett ord som kan
beskriva den sammankopplingen. Att anvinda ”sense-making” kan vara ett sitt
att férena kropp och tanke. Féljande skriver Barnacle (2009):

Doctoral candidates, for example, need to develop a sense of what their thesis
is all about well before they are ready to articulate it in a single pithy state-
ment. It is this sense — only partially formed and intimated — that propels
them. (s. 31)

Genom att Gppna upp for ett annat sitt att tinka kring kropp kan utbildnings-
sektorn finna nya vigar till kunskap (Barnacle, 2009).

Hogre utbildning bor inte bara fokusera pa kunskaper och firdigheter utan
dven pd olika sitt-att-vara (ways-of-being), anser Dall’Alba och Barnacle (2005).
De anvinder embodiment med Merleau-Pontys filosofiska férklaring. Den levda
kroppen ses som bade kropp och sjil inom fenomenologin. I IKT-fragan foku-
serar de pé teknik som stéd for studenterna. IKT-teknik dr i allra hogsta grad
ocksa en social friaga och borde ddrfér ses i en storre social, kulturell och histo-
risk kontext. Med forkroppsligad (embodiment) kunskapssyn ir detta mojligt.
Embodiment ger kunskap ett vidare sammanhang och begrinsar den inte till en-
bart intellektuell sadan. Perception kan i fenomenologi handla om aktivitet
(acting) och relationen mellan minniska och objekt. I sina slutsatser samman-
fattar Dall’Alba och Barnacle hur de haft for avsikt att forséka erbjuda ett alter-
nativt synsitt pa méinniska och teknik som relationellt.

A central argument of this paper, therefore, has been that human-technology
relations within online learning environments need to be examined through
a frame of performativity. What are the ways, paradoxical or otherwise, that
the performance of technologies and learners is transformed or re-oriented
through coming into relation? How does this inform what and how we learn?
We have explored some of the ways that ICT's are impacting upon and trans-
forming the learning experience in courses or programs offered by higher
education institutions. Further insights are required, however, through addi-
tional empirical research. (Dall’Alba & Barnacle, 2005 s. 740)

Nir vi anvinder teknik anvinder ocksa tekniken oss och teknikens nya moijlig-
heter for vart lirande behover finnas med i pedagogiska modeller. En nyckel-
fraga handlar om hur man introducerar embodiment till lirare och studenter och
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dirmed gor dem medvetna om att aktivitet och varat dr en integrerad enhet
(Dall’Alba & Barnacle, 2005).

An emphasis on acquisition of decontextualised content is evident in the de-
sign and implementation of many undergraduate programs, particularly
through a focus on the acquisition of knowledge and skills that are artificially
separated from associated practices. |[...] we argue for a broadened focus for
higher education. We propose a transformation in the design, implementa-
tion and evaluation of higher education programs. This transformation would
require a shift in focus from acquisition of decontextualised knowledge and
skills to an integration of knowing, acting, and being in the form of ‘embodied
knowing’. (Dall’Alba & Barnacle, 2005, 721)

Liknande tankar som Barnacles aterfinns i Bengtssons artikel fran 2012, dir han
skriver att Merleau-Ponty utvecklade sin filosofi som ett svar pa datidens intel-
lektualisering.

Merleau-Ponty critically examines empiricist and neokantian (by Merleau-
Ponty called “intellectualistic”) theories of experience, in particular their use
in psychological research. (Bengtsson, 2012, s. 41)

Livsvirldsfenomenologisk forskning som presenterats hir ir bred och spianner
om flera forskningsfragor bade i och utanfér Sverige. Den kan sigas exemplifi-
era aspekter av fenomenologi med forskning knuten till lirarutbildning, skolan
och lirares vardag. Vad denna typ av forskning gor ir att berora fraigor med
existentiella dimensioner som pa olika sitt handlar om utbildningssektor, dess
aktorer och deras livsvillkor.

Levda relationer

Livsvirld har ocksd Annika Lilja (2013a) anvint nir hon undersoker fértroen-
defulla relationer mellan lirare och elever med utgangspunkt fran liraren. Liljas
utgangspunkter ir levd kropp, levd tid och levt rum mot bakgrund av Metleau-
Pontys filosofi. Resultaten bygger pa filtstudier och artikeln har sin grund i Lil-
jas (2013b) avhandling. I artikeln skriver hon bland annat:

The results in this study show that the relationship between the teacher and

the student is also important both in terms of the student’s wellbeing. A trust-

ful relationship is a necessary condition for teaching and learning to work.

(Lilja, 2013a, 5. 7)

Lilja visar i sina resultat att relationer dr viktiga for elevens vilmaende.
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Med fenomenologi som utgiangspunkt har Ann-Katrin Perselli (2014) un-
dersokt lirares erfarenheter av digitala hjdlpmedel i gymnasieskolan. Genom att
intervjua fyra lirare med tva ars mellanrum samlades data in. Hon anvinder
levd erfarenhet for att beskriva lirande och kunskap. Studien visar bland annat
att lirarna utgar fran sina tidigare didaktiska erfarenheter for att skapa digitala
lirandemiljéer. Perselli pekar pa vikten, likt Lilja, av lirarens f6rmaga att skapa
fortroendefulla relationer.” Det visade sig ocksé att lirarnas eget intresse for
digital teknik hade betydelse for resultatet lika vil som den tid de kunde avsitta
for att lira sig den nya tekniken.

En lingre studie har gjorts av Pamela U. Brown et al. (2007). Under ett ar
tillbringar fem forskare tid hos en lirare och dennes elever for att forsoka forsta
hur det dr att undervisa i en yngre aldersgrupp (Brown et al., 2007). Studien har
utgatt fran livsvirldsliga begrepp som levd kropp, levd tid, levt rum och levda
relationer. Data bestod av lirarens levda erfarenhet. Forskarna anvinde sig av
observationer, brev, lirares anteckningar och portfolio £6r att samla in inform-
ation under ett skolar. Fyra teman utkristalliserade sig i analysen. Det férsta var
autonomi. Liraren Kay, som blir observerad, visade flera ginger autonomi i sin
livsvirld gillande sitt eget arbete. Ett andra tema benimns som pedagogisk
kinsla. Hir visar de att Kay anser det viktigt att lira kinna barnen ordentligt sd
att hon kan forsta deras kinslor och ridslor. Det handlar om att vara nirvarande
med barnet/eleven och att veta nir hon ska ingripa eller backa undan, men det
handlar ocksa om social rittvisa. Ett tredje tema handlar om livslangt lirande
och Kay visar tydligt att hon stindigt lir och utvecklas. Det fjirde temat som
forskarna skissar kan kallas familjekdnsla. Genom att f6lja klassen under fler dn
ett ar lir Kay kédnna eleverna och dven deras férildrar pa ett bra sitt. Det blir
ett slags familjir kinsla under en tid. En slutsats ar att mycket av tid i skolan
liggs pa annat dn pa bra undervisning och skolan skulle tjana pa att lirare och
elever far mer tid tillsammans. Denna studie 4r intressant ur en fenomenologisk
ansats da forskare har foljt lirare kontinuerligt under en ling tid. De studerar
dock inte lirarblivande, i stillet fokuseras pd relationen mellan liraren och hen-
nes elever.

Virden och normer dr andra viktiga aspekter i den akademiska virlden, det
hivdar Connie K. Humphreys (2012). Genom en fenomenologisk ansats har
Humphreys samlat in och analyserat sju professorers berittelser om hur de fo1-
bittrar studenters lirande genom att dela sin makt i klassrummet (Humphreys,

2 Se dven Frelin (2010), dock utgar hon inte fran ett livsvirldsperspektiv.
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2012). Humphreys anvinde djupintervju som metod. Att dela makt (power) ir
ett sitt att fa studenterna delaktiga i undervisningen. For att mojliggéra denna
utveckling anvinde deltagarna sig av synliggérande, omsorg, engagemang,
gruppdynamik, akademisk integritet, vilkomnande miljéer och en férindrad at-
tityd. Fem teman kunde analyseras fram frin intervjuerna; sjilvidentitet, enga-
gemang, uppoffring och blivande. Humphreys (2012) skriver att det saknas lit-
teratur och forskning kring dessa frigor trots att hogre utbildning dr en viktig
formedlare av virden och normer i samhaillet. En professionell akademisk larare
bér ha ett annorlunda sitt att férhalla sig till undervisning och studenter:

[...] a wise teacher should not try to pass on his or her own wisdom; but
instead, through lovingness, the teacher leads students to their own ideas and
beliefs. Instead of merely teaching to instill knowledge, a wise teacher allows
students to engage in discovery, problem solving, and critical and creative
thinking. This might lead to improved decision making and a transforma-
tional-type of learning that can be more beneficial for the student’s lifetime.
(Humphreys, s. 437)

Humphreys (2012) anvinder begreppet levd erfarenhet om de djupintervjuer
hon samlade in. Den f6rsta kategorin, wangfald, analyserades fram utifran de vitt
skilda orsaker de intervjuade hinvisade till nir det gillde frigan om varfor de
tyckte om att undervisa. Hir fanns olika religiésa och andliga inriktningar bland
annat och olika virdegrunder synliggjordes. Kategorin sdlvidentitet lyftes genom
frigan om vad studenters utveckling hade f6r betydelse f6r dem. Hir skiljde sig

svaren inte at.

All participants were interested in helping their students with lifelong trans-
formational-type changes to become better and stronger persons by gaining
self-knowledge. (Humphreys, 2012, s. 441)

Den tredje kategorin, engagemang, synliggjordes genom fragan om vilka metoder
lirarna anvinde for att 6ka studenternas utveckling. Samtliga svarade att de
skapar en speciell atmosfir i klassrummet nir de undervisar. Ett sitt att skapa
god atmosfir ir att lata studenterna fa talutrymme i klassrummet. Té/lfredsstillelse
var den fjirde kategorin som Humphreys identifierade. Det hir sittet att under-
visa tar mer tid 4n traditionell undervisning, metoden innefattar en viss risk och
forindringar kan ske i relationerna. Nista tema handlade om blivande
(becoming) och Humphreys skriver om den som existentiell. Samtliga deltagare
var intresserade av att utveckla relationer med sina studenter. Samtliga intervju-
ade ville forbittra sina studenters kunnande och sjilvkinnedom. Att utveckla
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studenterna var fOr lirarna ett sitt att undervisa pa. Processen att utveckla stu-
denter involverar méinga av de tidigare kategorierna. Humphreys avslutar med
att hivda att det 4r viktigt att f6rbéttra studenters kunskap och sjilvkinnedom
och att det bara kan gbras om institutioner lir sig mer om professionell utveckl-
ing (Humphreys, 2012, s. 445).

Levd tid och levt rum

Artiklarna under denna rubrik édr utvalda utifran ett livsvirldsfenomenologiskt
perspektiv och blir dirigenom relativt fi. Susanne Westman och Eva Alerby
skriver om tidens betydelse f6r lirandet (Westman & Alerby, 2013). De vill visa
att det kan vara virdefullt att se tid som levd tid i stillet f6r tid som linjdr, alltsa
den tid vi normalt anvinder oss av. Diskussion kring barnens tidslighet kan vara
ett alternativ till den forskning som idag dr dominant kring utbildning och lira-
res arbete ddr tiden ofta tas f6r given. Tidslighet kan handla om pagiende, sam-
manflitade relationer som uppskattar Sppenhet. Westman & Alerby diskuterar
ocksa vikten av relationen mellan lirare och elev i skolan (Westman & Alerby,
2013).

Rummet har ocksa betydelse for lirande, hivdar Alerby och Maj-Lis Horn-
qvist (2005). Genom att ldta elever reflektera och fotografera sirskilda platser i
skolan synliggér de att skolans arkitektur tolkas och reflekteras av dem som
befinner sig déri. Sirskilda platser som ses som viktiga av de som befann sig i
skolan var forstis klassrummet men dven biblioteket och korridoren eller rum
med flera indamal (multipurpose) som de kallar dessa. Metleau-Pontys filosofi
ir anvindbar i diskussioner kring skola och klassrum, anser Alerby, Erica Hag-
strtém och Westman (2014). De konstaterar att lirarna och eleverna bebor klass-
rummet och att det paverkar relationer och lirande. Genom Merleau-Pontys
filosofi ges rummet en djupare existentiell betydelse for lirandet, dn bara en
plats att vara pd.

En avhandling som fokuserar pa rummets betydelse ur ett fenomenologiskt
och feministiskt perspektiv har Erik Sigurdson (2014) skrivit. Sigurdson stude-
rar sljdlektioner i skolan. Han anvinder bland annat levd kropp 1 sin beskriv-
ning av rummets och materiens betydelse for konsstrukturer. Resultat visar att
slojdrummet dr en isolerad del av skolan har mer gemensamt med verkstider
utanfér skolan in med skolan. Aven materia skiljer sig 4t och metalldelen i verk-
staden 4r mest maskulin.
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Sammanfattning

I forskningsnedslagen ovan presenteras nagra teman knutna till fragestillning-
arna 1 denna avhandling. De aspekter som dr av betydelse dr /Zrarblivande och
ldraruthildning och forsta tiden i yrket samt fenomenologi och narrativ metod. Fran att
bli studerad och péverkad av andra r6r sig nu forskningen mot att involvera
liraren och forskare borjar se liraren som sin egen forindringsagent.

Meningsfullhet i lirarutbildningen dr ett annat tema som flera forskare stu-
derar. Lamote och Engels (2010) ser lirarblivande som en pagiende férhandling
av erfarenheter som innefattar personlig historia, sociala sammanhang och bade
psykologiska och kulturella faktorer. Att utvecklas till lirare handlar om att ur
en given kontext och en given kultur vilja en lirarroll som dr mojlig. Lararbli-
vande paverkas siledes bland annat av barndomserfarenheter, lirarférebilder,
familj och vinner men dven av den kommande arbetsplatsens egenskaper och
kultur. Som manga andra forskare skriver Lamote & Engels (2010) att den per-
sonliga och professionella utvecklingen gar hand i hand och att den inte kan
urskiljas fran varandra (Lamote & Engels, 2010). Connelly och Clandinin (1999)
flyttar dock fram positionerna ytterligare nir de skriver om ”stories to live by”
och hur viktigt det 4r for lirarna att skolans historia harmonierar med lirarnas,
annars riskerar de att hamna i konflikt vilket till och med kan leda till svarigheter
att undervisa.

Narrativ metod knyts till Clandinins och Connelly forskning. De eftetlyser re-
dan i slutet av 1980-talet (Clandinin & Connelly, 1987) en mer stringent an-
vindning av begreppen (kring narrativ metod) i denna typ av forskning f6r att
inte féltet ska splittras.

En lvsvarldsfenomenologisk ansats och Merleau-Pontys filosofi kring levd kropp
anvinds av flera forskare. Sadan forskning visar resultat som handlar om livs-
villkor och existens. Existentialerna levda relationer, levd tid och levt rum (van Manen,
1990) ges betydelse hos flera forskare i studier av utbildningssammanhang.
Mainga dr de kvalitativa virden som synliggors i skolan, i klassrummet och i
lirares vardag tack vare ett sidant angreppssitt. Dirvidlag 4r forskningen gil-
lande denna aspekt enig i de ontologiska och epistemologiska fragorna.

Genom att se lirarblivande ur ett lingsiktigt perspektiv som stricker sig
lingre dn sjdlva utbildningen och genom att anvinda narrativ metod, ges moj-
lighet till en 6kad forstaelse for deltagarnas livsvillkor i deras bildningsgangar. 1
andra sammanhang si viktigt innehall i lirarutbildning som dmneskunskaper
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och didaktiska fardigheter, blir hir av mindre betydelse och organisering av in-
nehall och tid i kommunal skola av storre betydelse.

52



3 1 den basta av varldar — livsvarlden?

Through the lived body I'm open to the world.
(Leder, 1990, s. 173).

I féljande kapitel avser jag att presentera den teoretiska inramningen for studien.
Den ansats jag valt att utga utifran ér livsvarldsfenomenologisk med den franske
filosofen Metleau-Pontys (1908—1961) filosofi levd kropp som en 16d trad. Hir
presenteras argument f6r anvindandet av filosofin 1 skolsammanhang, samt en
diskussion om att levd kropp manga ganger saknas diri. Avslutningsvis reflek-
terar jag kring hur livsvirldsfenomenologi kan vivas samman med narrativ me-
tod och analys.

Livsvirld som inramning

En fenomenologisk livsvirld ir i sig ett /vt perspetiv och handlar om en virld
dir mycket tas for givet. Vi vet att huskroppar innehaller rum utan att behova
se rummen, vi tror oss veta att vigen fortsitter bakom krénet utan att behéva
se vigen. Livsvirlden kan beskrivas som den virld vi lever i och stindigt har
runt om oss. Den dr grundad i en livvirldsfenomenologisk ansats inom sam-
hillsvetenskapen. Perspektivet presenterar en komplex verklighet med varie-
rade egenskaper, virden, betydelser, bruk och dimensioner. Livsvirldsansatsen
innebir att forskningen ér inriktad pa att studera virlden som den visar sig £6r
manniskor (Bengtsson, 1991, 1998, 2005). Bengtsson (1998) skriver om det fe-
nomenologiska betraktelsesittet:

Det fenomenologiska betraktelsesittet i samhillsvetenskaplig forskning kéin-
netecknas av att det forsoker forsta enskilda minniskor och sociala grupper
utifrin de levda relationer som de har till sin milj6, den virld som de lever
och verkar i. [...] Det fenomenologiska betraktelsesittet kinnetecknas vidare
av att det dr deskriptivt. Det dr emellertid inte deskriptivt i nigon absolut
betydelse som skulle std i motsatsstéllning till tolkning. Vad det handlar om
ir att fenomenologin vill férséka kartligea eller begreppsligga den sociala
virld som undersdks och om méjligt utarbeta allminna teorier. (Bengtsson,
1998, s. 17)
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Livsvirlden ér full av rikedom och detaljer som ir svira att finga, dessutom
saknar vi distans till den och ddrmed ocksa ofta begrepp och ord £f6r véra virlds-
liga erfarenheter (Bengtsson, 1998). Med en filosofisk utgangspunkt i /evd &ropp
inbegrips livsvirlden. Jag tolkar det som att kroppen ér centrum fér denna livs-
virld och utan kropp avstannar livsvirlden. Den levda kroppen blir dirmed
central i reflektion och diskussion om lirarblivande, om levda relationer, om
levd tid och i levt rum.

Roérelser mellan regionala virldar

For att forsta deltagarnas miljder och deras skiftande egenskaper har begreppet
regional virld kunnat anvindas pa ett givande sitt (Bengtsson 2010, 2015). En
regional virld kan beskrivas som en konstituerande, avgrinsad virld med egna
specifika existensvillkor, exempelvis yrkesvirlden, den privata virlden eller h6g-
skolans virld (Bengtsson & Berndtsson, 2015, s. 23). Deltagarna rér sig mellan
dessa virldar och deras specifika villkor och egenskaper i sin vardag.

I en regional livsvirld 4r individ och virld sammanflitade med varandra. 1
skolan finner individerna en redan given virld som de inte har valt sjilva.
Varje skola konstituerar en egen virld genom sina lokaler, personal, elever,
organisation, liromedel, tradition och si vidare. Men inget av allt detta har
mening i sig sjilv. Férst genom individernas, savil lirarnas som elevernas,
forstielse och anvindning far det sin mening. (Bengtsson & Berndtsson,
2015, s. 23)

Det kan vid olika tillfillen upplevas smirtsamt att rora sig mellan dessa virldar
da det intraffar of6rvintade hindelser i en virld som paverkar existentiella vill-
kor i en annan virld. Dessa hindelser skaver sa att den levda kroppen paverkas
1 olika grad.

Merleau-Ponty och den levda kroppen

Metleau-Ponty studerade filosofi pa den tid da nykantianismen dominerade.
Hans f6rsta avhandling, La Structure du comportement (beteendets struktur) publi-
cerades 1942*. Bade i den forsta avhandlingen och i det senare verket Phé-
noménologie de la perception (Varseblivningens fenomenologi) anvinder sig Met-
leau-Ponty av sjukdomar som exempel pa argument for kroppens betydelse

24 Som egentligen var firdig 1938 (Fredlund, 2004).
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(Fredlund, 2004). Ett vilkint fall 4r patienten Schneider®, som fick granatsplit-
ter 1 huvudet under kriget. Med det fallet ville Merleau-Ponty visa att en skada
inte bara nedsitter en funktion utan den férandrar ocksa personens existens
(Fredlund, 2004). Forindras kroppen sa forindras virlden, dr en av Merleau-
Pontys standpunkter. Som ett exempel anger han den synskadades kipp som
efter ett tag blir en forlingning av den synskadades kropp. Han hivdar att det
inte bara dr synférmagan som dr férindrad utan personens existens dr ocksa
forindrad da personen maste lira sig att orientera sig i varlden med en vit kipp.
Bilen kan ocksa ses som en foérlingning av var kropp. Nir jag kor bil kan jag i
de flesta fall bedéma om jag kan kora igenom en tunnel, f6rbi en bilkd exem-
pelvis. Jag har full kontroll pa bilens h6jd och bredd och diarmed kan bilen sigas
vara en utvidgning av min kropp. Sa fort jag har utvidgat min kropp med ting
har jag skaffat en vana (Bengtsson, 1988). Efter en tid lir sig en synskadad hur
han/hon ska anvinda den vita kippen och vinjer sig vid det, precis som en som
nyligen tagit kérkort inom en tid vinjer sig alltmer vid att kéra bil. Merleau-
Ponty ser ocksa spraket som en vana som inférlivas i kroppen och smilter sam-
man med den (Bengtsson, 1988; Berndtsson, 2001; Fredlund, 2004; Metleau-
Ponty, 1999, 2004).

Merleau-Ponty hdvdar att vi maste sinka oss ner i verkligheten for att fa
tilleang till den kunskap som féregir vetenskapen, den som handlar om den
livsvarld vi stindigt ar forbundna med (Bengtsson, 1988; Fredlund, 2004; Mer-
leau-Ponty, 1999). For att sinka oss ner i verkligheten behéver yttre ting sta dt
sidan. Heidegger (1976, 7 Ruin, 2011, s. 55) gor gillande * att en virld priglad
av teknik dr ocksa en virld dir vara-gldmskan vixer, vilket Heidegger uppmanar
de férsamlade att skarpt begrunda — som en uppgift for filosofin i en kommande
tid”. Heideggers ontologiska standpunkt beskrivs av Ruin (2011) som ”donets”
eller "tillhandsvarons” ontologi, vilket lyfter Heideggers tankar kring all mate-
rias ”férhandenvaro” vars mening tillskrivs 1 det 6gonblick det anvinds. Hei-
deggers stillningstagande kan reflekteras i ljuset av dagens digitala samhalle, dir
teknik stindigt omger oss och pa olika sitt paverkar vér livsvirld och dess £61-
utsittningar och egenskaper.

25 Patienten Schneiders skada blev uppmairksammad f6r de intressanta storningar den gav upphov till
(Fredlund, 2004).

26 Vid en samling f6r det amerikanske sillskapet ”Heidegger Circle” 1976 skickade Heidegger detta
brev vilket troligen var det sista han skrev eftersom han senare dog samma 4r (Ruin, 2011)
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Ett exempel pa forindrade forutsittningar i livsvarlden dr teknikutveckl-
ingen i dagens skola. Dir kan mobiltelefonen ses som en forlingning av ung-
domars kroppar. Det har tillkommit ett nytt rum dér ldraren oftast inte sldpps
in. Sociala medier far allt stérre betydelse for dagens unga generationer (se ex-
empelvis Segolsson, 2010). Metleau-Pontys tanke om att sinka oss ner i verk-
ligheten kan knyta an till Heideggers syn pa teknik som en virld dir vara-gloms-
kan blir tydlig.

Merleau-Ponty inspirerades av den tyske filosofen Edmund Husserl och
hans fenomenologiska filosofi, dir han bland annat vill fokusera héllningen att
gd till sakerna gjilva®. Hussetls filosofi hat en kritisk instillning till dualism, intel-
lektualism och objektivism, nagot Merleau-Ponty forde 6ver till sin egen filosofi
# (se exempelvis Bengtsson, 1988; Fredlund, 2004; Metleau-Ponty, 1999). 1939
begav sig Merleau-Ponty till det arkiv i Leuven ddr Husserls texter pd den tiden
fanns bevarade # och liste dir nigra av hans manuskript (Fredlund, 2004) och
det var bland annat dirifrdn han utvecklade sin egen filosofi /evd kropp (Bengts-
son, 1998).

For Husserl, som riknas till den moderna fenomenologins fader, kom exi-
stensen att handla om medvetandeakter (ett intentionalt, riktat) medvetande
medan existensen f6r Merleau-Ponty kom att handla alltmer om /evd £ropp vilket
fatt honom att framsta som kroppens filosof (Bengtsson, 1988, 1993; Fredlund,
2004). I hans filosofi dr vi var kropp och kroppen ir grinssnittet med vilket vi
moéter virlden. Kroppen ér zed mig och genom dess interaktion med omvirlden
uppstar rummet och tiden, 27 bebor rummet och tiden. Utan kropp finns dir heller
inget rum eller tid. Vi dr %/ rummet i den meningen att vi dr nidgot mer dn
sakerna ddri. Vi kan exempelvis stapla vdra bocker pd varandra, stilla ljussta-
karna intill varandra, placera och flytta om féremal men vi placerar inte oss
sjilva 1 relation till f6remdlen. Vi gar utdver dessa vilket han forklarar med att
vi bebor rammet (se exempelvis Bengtsson, 1988, s. 79).

Kroppen idr subjektet vilken dr en forutsittning for lirande (Bengtsson,
1988). Metleau-Ponty kritiserar objektivismen bland annat f6r att se pa virlden
som ett stort ting dar allt gar att mita och rikna. I stillet for att siga att kroppen

27 Med devisen “ga till sakerna sjilva” menade Husserl att man skulle sitta parentes om sin erfarenhet
av virlden och i stillet lata sakerna framtrida som de var (Bengtsson, 1988).

28 Merleau-Ponty dgnade hela sitt liv 4t att f6rs6ka bryta upp objektivismen vilket priglar hans tidiga
texter med att frimst formuleras i negativa termer (Fredlund, 2004).

2 Det var ca. 40 000 stenograferade sidor som riddats undan nazisterna. Merleau-Ponty valde nagra
manuskript ur detta arkiv, bland annat det som var underlag till andra volymen av Idén (Fredlund,
2004).
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ar adderad till virlden vill han siga att kroppen tillh6r och ar till virlden (Bengts-
son, 1988, s. 78).

Den egna kroppen ir inte ett ting som jag kan flytta omkring i rummet pa
samma sitt som jag flyttar mébler och bécker. Den egna kroppen dr ju nim-
ligen det subjekt som flyttar sakerna. Som sadan dr naturligtvis den egna krop-
pen inte ett ting, utan alla handlingars subjekt 6ver huvud taget. I den bety-
delsen utgdr den egna kroppen det inkarnerade subjekt som vi aldrig kan
fjairma oss ifrdn och som vi aldrig kan undfly. (Bengtsson, 1988, s. 78)

Metleau-Ponty anvinder begteppet enveloppement™ for att beskriva kroppens inre
torbindelse med livsvirlden. For att beskriva den hallning som ir filosofins for-
utsittning anvander han begreppet forundran (Fredlund, 2004, s. 24). Kroppen
blir genom ett sadant sitt att se, inlindad i sin egen livsvirld och ir stindigt
torbunden med den. Genom en férundrad hallning ges vi méjlighet att 6ppna
for alternativa sitt att se pd virlden.

Intentionalitet dr ett centralt begrepp inom fenomenologin som innebir att
vart medvetande alltid dr riktat mot ndgonting. Denna riktadhet skapar mening
hos tingen och minniskorna. Intentionalitet i Metleau-Pontys filosofi utgar fran
kroppen och kroppens vara-till-virlden snarare in 7 virlden. Vi riktar oss mot
nagot med hjilp av att anvinda kroppen. Kroppen dr medlet for all kommuni-
kation med virlden. I varje varseblivningssituation anvinder vi vara tidigare er-
farenheter och den nya betydelse det varseblivna fir bestims 1 samspel med
vira tidigare erfarenheter (Bengtsson, 2005; Fredlund, 2004; Merleau-Ponty,
1999).

Deltagarnas erfarenheter utvecklas varje dag, forst som ldrarstudenter och
senare som larare. En nyutbildad lirare har med all sannolikhet annorlunda er-
farenheter 4n en lirare som arbetat i manga ar. Det kan kallas {6r levd erfarenbet
och den grundar sig i den levda kroppen. Merleau-Ponty kallar detta f6r en -
tentional bage dir en handling bygger pa erfarenheter fran tidigare handlingar. Till
exempel kan den erfarne ldraren vara i klassrummet mentalt lingt innan
han/hon verkligen dr dir och vet dessutom vad som ska goras (Alerby, 2010,
Bengtsson, 1988, 1998). Detta kan tolkas som att ju mer erfarenhet du har desto
spandare intentional bage har du utvecklat, ju yngre liraren ir, desto slakare
intentional bage.

30 Fredlund 6versitter begreppet enveloppement till inveckling alternativt inlindning (Fredlund, 2004, s.
24).
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Vir kropps beskaffenhet paverkar hur vi kommer i kontakt med virlden. I
den bemirkelsen 4r kroppen en svaghet och en begrinsning for vért levda liv.
Vi transcenderar inte kroppen, vi reflekterar den inte och kan darfér inte objek-
tifiera den som nagot avskilt frin oss sjilva. Merleau-Ponty (1999) hivdar att
kroppens hindelser blir dagens hindelser och exemplifierar med sjukdom och
existentiella dtervindsgrinder dir den objektiva virlden spirrar vigen. Det le-
der till flykt in i olika handlingar.

I stillet f6r att acceptera misslyckandet eller vinda om springer personen i
en sadan existentiell dtervindsgrind den objektiva virld som spirrar vigen
f6r honom och séker en symbolisk tillfredsstillelse i magiska handlingar. Den
objektiva virldens forstoring, avstindstagandet fran verkliga handlingar, flyk-
ten in i autismen, ir gynnsamma forhillanden 6t de amputerades™ illusion i
den mién som den ocksa férutsitter ett utplinande av det verkliga. (Merleau-
Ponty, 1999, s. 37)

Da en existentiell atervindsgrind jimfors med Sattres kinsloteori  kan det
tolkas som att kinslor besl6jar den objektiva virlden/verkligheten i den me-
ningen att exempelvis angest 6ver att fa cancer fortringer att man upptickt en
kndl i1 brostet. I en existentiell dtervindsgrind tar man avstand frin verkliga
handlingar och stirker en illusion som jag tolkar som behagligare 4n det verkliga
tillstandet (Merleau-Ponty, 1999, s. 39). Jag tolkar en existentiell atervindsgrind
ocksa som ett tillfille i livet ndr situationen man hamnat i gér att man blir hand-
lingsférlamad, det kan vara sjukdom, men ocksé trauman av olika slag, inte bara
forlust av kroppsdel utan dven av nirstaende. Detta tillstind varar i olika tids-
lingd och bryts av egen eller ndgon annans handling.
Tid och rum har en sirskild innebérd 1 Merleau-Pontys filosofi.

Jag dr inte 1 rummet och i tiden, jag tinker inte rummet och tiden; jag dr till
(suis 4) rummet och till tiden, min kropp tar dem at sig och omfattar dem.
Omfattningen av detta grepp dr en mattstock f6r omfattningen av min ex-
istens, men den kan hur som helst aldrig vara total: det rum och den tid jag
bebor dr alltid 6verallt omgivna av obestimda horisonter som innehaller
andra synpunkter. (Merleau-Ponty, 1999, s. 103)

Att inte vara eller tinka i rum och tid utan vara #// dessa kan ses i perspektiven
levt rum och levd tid. Kroppens beskaffenhet férindrar hur rummet och tiden

311 detta avsnitt exemplifierar Metleau-Ponty med fantomlemmen och kinslan av att ha kvar sin lem
trots att den inte finns dér lingre.

32 Se exempelvis Bredmars, 2014, avhandling, om ldrares arbetsglidje som bland annat bygger pd en
fenomenologisk kinsloteori.
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bebos. Utifran perspektivet att var kropp ar var tillgang till virlden sa kan vi
ocksa forsta att en férindring av kroppen ocksd innebir en férindring av vitl-
den (Bengtsson 1988, s. 79). Buytendijk (1974, 7 Leder, 1990) skriver:

As long as we are healthy, nothing strikes us about ourselves. However, when
our well-being is disturbed, one notices one’s own body. (Buytendijk, 1974 7
Leder, 1990, s. 120)

Man behéver inte uppmirksamma en vilmaende kropp, men nir ndgot hinder
med hilsan si noterar vi genast kroppen. I en fétlingning skulle det kunna
handla om att en férindrad kropp ger en forindrad existens i studenters och
lirares vardag. Det kan vara bade sjukdomar och kinslor som smalter samman
med kroppen och som paverkar vart vi riktar uppmarksamheten. En fullt frisk
kropp ger oss med all sannolikhet mdojlighet att 4gna storre fokus at det vi for
stunden gor, exempelvis undervisar eller forsoker lira oss nagot, i stillet for en
kropp med smirta som stindigt tycks vilja ha var odelade uppmirksamhet.
Bengtsson (2007) skriver “att manniskans liv ar kroppsligt relaterat” och att
forindringarna i den paverkar arbetet 1 skolan (Bengtsson, 2007, s. 1).

Intersubjektivitet

Merleau-Ponty (1999) hivdar att ett subjekt i virlden rimligen maste ha kropp.
Detta subjekt r6r sig bland andra subjekt i virlden och erfar aldrig andra mén-
niskor endast som fysiska ting. Infersubjektivitet ir ett viktigt begrepp inom Mer-
leau-Pontys filosofi och definieras som en relation mellan levda kroppar som
subjekt. Minniskan ir till virlden precis som hon genom sin kropp ir till andra
minniskor och vi utgdr dirmed en 6ppen fortsittning av varandra (Bengtsson,
1988).

Kommunikation kommer till stind genom att jag later min fSrstaelse av den
andres till-virlden-varo fa komma till uttryck i min egen till-virlden-varo, dvs.
genom att jag Gvertar och kroppsligt vidarefér den betydelseriktning som
finns angiven i den andres handlande. Pa sa sitt kan en dialog utveckla sig
dir jag bekriftar den andre och den andre mig, dir jag korrigeras av den andre
och den andre av mig, dir bade enighet och oenighet kan uppsti. (Bengtsson,
1988, s. 90)

Virlden kan sdgas vara intersubjektiv och det sociala en existensdimension som
vi aldrig kan undslippa (Bengtsson, 1988). Skolan 4r i hég grad social. Dir trings
vi bland andra subjekt som elever och kollegor. Det édr i dessa méten som under-
visningen kan bli meningsfull (se exempelvis Hugo, 2010). Intersubjektivitet
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kan ocksa handla om empati, om férmagan att anvinda sig sjalv for att forsta
den andre (Frykman, 2012). Man anvinder sin kropp och sina sinnen, utsitter
sig for samma mdjligheter och begrinsningar, och férstar dirmed (férhopp-
ningsvis) intentioner och handlingar hos den person eller grupp man studerar.
”Att gi 1 nagon annans skor” kan ocksd ge uttryck f6r intersubjektivitet. Att
vara dir, dela virlden med nagon, att vara medminniska lika mycket som fors-
kare (Frykman, 2012).”” Intersubjektivitet ir nidgot som priglar deltagarnas be-
riattelser. Blivandet sker oftast tillsammans med andra, i relation till andra. Med-
arbetare och andra deltar i utformandet av liraridentiteten. Den kan sdgas i allra
hégsta grad ske intersubjektivt. Intersubjektiviteten anvinds i de levda relat-

ioner ** som hir anvinds som analysredskap.

Levd tid och levt rum

Tva av existentialerna handlar om levd tid och levt rum. De anvinds hir i den
utstrickning de kan uttolkas i berittelserna. Levd tid kan exempelvis vara sko-
lans inrutade schema, terminernas olika floden eller hogtiders aterkomst. Levt
rum kan handla om klassrummet, lirarrummet, skolgarden eller matsalen. Hir
beskrivs lirarblivande i relation till den levda tiden eller till det levda rummet.

Om levd kropp i pedagogiken

Levd kropp visade sig vara anvandbart for att studera lirarblivande. Genom Mer-
leau-Pontys (1999) filosofi om den levda kroppen férstas bade kroppsliga, re-
lationella, tidsliga och rumsliga inneb6rder hos de som deltar 1 studien. Utsa-
gornas betydelse vandrar ut och in i de olika dimensionerna och visar betydelser
i samtliga eller ndgra i samma utsaga. Intressant blev att géra en analys under
respektive begrepp for att visa hur kropp, relationer, tid och rum kan hjilpa oss
att forsta lirarblivande.

Metleau-Ponty dr bland annat kritisk till synen pa vetenskap som rent ob-
jektiv och hivdar att den fenomenologiska idén om tingens sammanhang dir-
med gér forlorad. I sammanhanget talar den sa viktiga erfarenheten och tingen
framtrider mot bakgrund av den (Bengtsson, 2012). Denna standpunkt var en
av de som avgjorde valet av ansats i denna studie. Studenternas erfarande av

3 Se exempelvis Clandinins resonemang i nista kapitel om “walk alongside” lirarna for att forstd
deras virld.
34 Se ockséd Carlsson (2005) som skriver om livsvirldar pa kollisionskurs i skolan.
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utbildning och lirarroll star i fokus i denna text. Pa sa sitt kan erfarenhet ses
som en virdefull tillgang i talet om ldrarblivande.

Ett exempel pa hur vi genom erfarenhet kan se olika saker i samma objekt
kan vara Rubins vas som kan betraktas pa tva sitt (Bengtsson, 2012; Spinelli,
2005).

Figur 1. Rubins vas (Bengtsson, 2012; Spinelli, 2005).

Bilden innehaller tva méjliga motiv dir det ena framstir som en vit vas med
mork bakgrund och den andra som tva profiler mot en vit bakgrund. Spinelli
(2005) kallar dessa bilder for tvetydiga. Poingen dr att var tolkning av bilder,
symboler och tecken dr starkt knutna till dess omgivning och var erfarenhet
(Bengtsson, 2005, 2012; Metleau-Ponty, 1999; Spinelli, 2005).

Vir tolkning av virlden kan inte frikopplas fran ett sammanhang eller frin
vér erfarenhet. Enligt Metrleau-Ponty kan erfarenheten, som inte dr helt trans-
parant, bara knyta an till den mianskliga existensen och levd kropp (Bengtsson,
2012). Bengtsson (2012) skriver vidare:

By focusing on what appears in lived experience, we will find something very
different than general meaning or punctual sensation. Instead, we will find
lived reality that in its concreteness and incompleteness is the basis of the
subject and the object as well as the origin of experience. (Bengtsson, 2012,
s. 40)

All erfarenhet ar knuten till en levd kropp. Utan en levd kropp eller ett subjekt
finns inga riktningar, ingen utsida eller insida. Utifran ansatsen levd kropp blir
det avgorande hur vi ser pa virlden, vetenskapen och minniskan (Bengtsson,
2012). Det dr med kroppen vi erfar saker och ting och det ir i kroppen ny kun-
skap lagras. Bengtsson (1998, 2007, 2010, 2012) vill ocksa féra in perspektivet
levd kropp 1 skolan. Genom den kognitiva hallning som priglar skolan idag, hav-
dar Bengtsson att den /lewvda kroppen osynligedrs. Det kan bli problematiskt att
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skilja pa kropp och tanke for att de da blir nagot man maste vilja mellan. I stillet
bor hallningen vara att vi har en “tinkande kropp och kroppsliga tankar”
(Bengtsson, 1998, s. 176, 2010; Alerby, 2010).

.. 4 andra sidan dr lirarens preferenser och tolkningar inte subjektivt god-
tyckliga, utan de har sin grund i lirarens vara i virlden. Vitlden tringer genom
kroppsliga erfarenheter in i subjektet och sedimenteras i form av erfarenhets-
férrad, vanor, personlighetsdrag osv. Dessa utgdr de inre ramarna for lirarens
val. Utifrin denna bakgrund, som har bdde allmidnna och individuella drag,
tolkar, virderar och handlar minniskan. (Bengtsson, 1998, s. 177)

Med ett sadant resonemang kan tanken kring vilka ramar som finns i skolan
diskuteras. Det kan ocksd betyda att de ramar som ldrare har att ta hinsyn till
inte alltid 4r synliga eller universella (Bengtsson, 1998). Bengtsson (2012, 2013)
skriver att tidigare forskning om barn har priglats av nykantianskt eller kogni-
tivistiskt perspektiv dir man bland annat ser att sociala interaktion intrider forst
nir barnet utvecklat ett sprak som bas f6r kommunikation. Mot bakgrund av
perspektivet levd kropp blir det av stor vikt, enligt Bengtsson, att i undervis-
ningssammanhang ta hinsyn till alla olika levda kroppserfarenheter nir det ex-
empelvis giller generationer, genus, etnicitet och familjeférhallanden. Om vi 1
stillet viljer att tro att alla delar en exakt likadan objektiv virld finns det risk att
de starkaste positionerna i samhallet definierar verkligheten (Bengtsson, 2012,
s. 27). Vi kanske fangar de elever som inte dr intellektuellt starkast, dd vi disku-
terar erfarenhet i perspektivet levd kropp, eftersom ett sddant synsitt leder till
att aven praktiska inslag i utbildning och undervisning blir virdefulla. Att intel-
ligensen kan finnas i fler delar av var kropp, synliggdr kunskaper om exempelvis
teknik, musik, sport och teckning (Bengtsson, 2012).

Men aven teoretisk kunskap kan smailta samman med kroppen, exempelvis
hos liraren. Nir lirares kunskaper dr sa sjilvklara att hon eller han inte lingre
reflekterar Gver dem kan vi konstatera att de dr en del av liraren. Levd kropp
blir da synnerligen nirvarande da lirarens kropp med alla dess kunskaper méter
elevernas kroppar med sina kunskaper bland annat i formerna att se varandra,
att hora varandra och att mota varandra (Bengtsson, 2012, s. 28).

Alerby (2010) resonerar om kroppen i skolan och inlirning och citerar en

larare:

Kunskapen maste fara runt i hela kroppen innan den blir dkta kunskap. Om
den bara far in genom ena orat, utan att forsta snurra runt i hela kroppen,
kommer den enbart att f6rsvinna ut genom det andra rat och ingen kunskap
kommer att uppsta. (Lirarcitat i Alerby, 2010, s. 71)
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Genom liraren Anna analyserar Alerby kroppen i klassrummet och berittar att
Ovningen att leta garnstumpar £6r att formulera bokstiver dr exempel pa hur
hérselsinnet kommunicerar med kroppen. ”Ljudet av en bokstav far in i krop-
pen via horseln och kommer ut via hinderna nir eleven férséker forma bok-
staven” (Alerby, 2010, s. 76). Alerbys slutsatser handlar bland annat om att nir
kroppen involveras i undervisningen ¢kar kunskapsnivian. Hon skriver om nar-
rativa kopplingar i klassrummet vilka involverar oss manniskor och vikten av
kommunikationen mellan vira sinnen i lirandeakterna, vilket kan tolkas som att
hela kroppen i perspektivet /evd £ropp behover stimuleras for lirandet (se ocksa
Alerby, 2009).

Den osynliga kroppen 1 skolan

Saknas det ett levt perspektiv i skola och undervisning? Enligt Bengtsson (2007)
tycks man tro att kroppen inte har betydelse i lirandet och organiserar darfor
skolan efter ett kognitivt synsitt pa kunskap och lirande (Alerby, 2010; Bengts-
son, 2007). Skolan kan ur den bemarkelsen sigas vara kroppslos (Bengtsson,

1998).

Skolan har genom tiderna forsokt att pd olika sitt kontrollera kroppen. Skol-
binken har varit ett sidant medel. I de f6rsta skolbinkarna var stolen inte
skild fran banken, de bildade en sammanbyggd enhet. Nir eleven vil hade
kommit pd plats i en sidan bink, holls eleven pa plats och férvintades arbeta
koncentrerat. Man kan dock undra hur det kan ha kints att sitta inlast pa detta
satt och hur det har paverkat arbetet. Det finns en kroppslig befintlighet som
miste beaktas. Den innesluter bdde att kroppsligen befinna sig ndgonstans
och att dir kdnna av hur det dr. (Bengtsson, 2007, s. 1)

Trots att den gamla skolbdnken sedan linge ersatts med annat méblemang i
skolan, finns inte kroppen med som ett subjekt. Att skolan i hdg grad ir orga-
niserad kognitivt kan ocksa ses 1 de prov och PISA-undersékningar som maiter
kognitiva resultat. En sidan organisering av stora delar av skolans innehall kan
ge intryck av att synen pa kunskap och lirande handlar om aspekter som i stor
utstrackning ar hanvisade till tinkandet.

I ett fenomenologiskt perspektiv kan kunskap férklaras som “a way of acting
and seeing which has settled in our own lived body as knowledge. Body and
mind do not belong to different spheres, but are perfectly integrated an inter-
dependent” (Bengtsson, 1995, s. 233). Kroppen skulle dirfér kunna gbras mer
synlig i skolan men idag kan den uppfattas som frinvarande, trots att det ér
omdjligt f6r bade barnen och lirarna att ”limna” sina kroppar utanfér skolan.
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”For att kunna férsta kroppens betydelse 1 klassrumsarbetet krivs en forstielse
som inkluderar bade kroppen som subjekt och subjektet som kropp” (Bengts-
son, 2007, s. 3).

Levd kropp som uttryck 1 styrdokumenten

Vid lisning av styrdokument noterar jag att perspektivet levd kropp verkar vara
franvarande. I Skollagen finns exempelvis féljande paragraf:

§ 5 Utbildningen ska utformas i éverensstimmelse med grundliggande de-
mokratiska virderingar och de minskliga rittigheterna som minniskolivets
okrankbathet, individens frihet och integritet, alla manniskors lika virde, jim-
stilldhet samt solidaritet mellan minniskor. Var och en som verkar inom ut-
bildningen ska frimja de minskliga rittigheterna och aktivt motverka alla for-
mer av krinkande behandling. Utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet. (Skollagen, SFS 2010:800, s. 2)

Liroplanen kan ses som ett styrdokument dir politiker formulerar den syn pa
kunskap och lirande som de vill ska prigla skolan idag. I liroplanen anges mal
och riktlinjer for arbetet i den dagliga verksamheten. I liroplanen for skolan star

att ldsa:

Sprék, lirande och identitetsutveckling dr nira férknippade. Genom rika méj-
ligheter att samtala, ldsa och skriva ska varje elev fi utveckla sina méjligheter
att kommunicera och dirmed fa tilltro till sin spréikliga f6rméga. Skapande
arbete och lek idr visentliga delar i det aktiva lirandet. Sirskilt under de tidiga
skolaren har leken stor betydelse for att eleverna ska tilligna sig kunskaper.
Skolan ska striva efter att erbjuda alla elever daglig fysisk aktivitet inom ra-
men for hela skoldagen. (Liroplan f6r grundskolan, férskoleklassen och fri-
tidshemmet 2011, SKOLFS 2010:37, s. 9)

Elevens utveckling av spriket knyts till samtal, lisning och skrivning. I stillet
for att skriva att sprak, lirande och identitetsutveckling dr nira forknippade
skulle perspektivet levd kropp tala f6r att de utgdr en enhet som vid inldrning
”smalter samman med kroppen” och att lirostoffet blir en del av den levda
kroppen. Kroppen ir inte knuten till lirande pa det sitt som den ar utifrin per-
spektivet Jevd kropp och Metleau-Pontys kroppsliga ramverk (Bengtsson, 1988;
Leder, 1990; Metleau-Ponty, 1999) vill hivda. Av liroplanen framgar foljande:

Eleverna ska fi uppleva olika uttryck fér kunskaper. De ska fa prova och
utveckla olika uttrycksformer och uppleva kinslor och stimningar. Drama,
rytmik, dans, musicerande och skapande i bild, text och form ska vara inslag
1 skolans verksamhet. En harmonisk utveckling och bildningsgiang omfattar
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mojligheter att prova, utforska, tilligna sig och gestalta olika kunskaper och
erfarenheter. (Ldroplan fér grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet
2011, SKOLFS 2010:37, s. 9)

Formuleringen att eleverna ska fa uppleva olika uttryck for kinslor och stim-
ningar dir olika rorelser dr exempel pd hur sidana uttryck kan gestaltas, ger
intryck av att kroppen ibland kan anvindas som sinnesuttryck och/eller este-
tiskt uttryck for kdnslor och stimningar. Det kan f6rstds som att kropp och
medvetande ir olika medel for inlirning. Med perspektivet /evd &rgpp kan liran-
det i stillet antas férankras och sammansmailta med kroppen. Levd kropp hand-
lar om att vi méter virlden genom var kropp och didrmed ldr vi, kinner vi, tin-
ker vi, umgas vi och deltar vi i viarlden genom den.

Meningsskapande kropp

Schiitz (2002) anser att vi har ett relevanssystem som dr den utgangspunkt som
skapar mening hos var och en av oss. Meningen fo6r student A hos utbildningen
— 5 — ser troligen annorlunda ut i férhéllande till meningen som student B till-
delar §. Denna mening kan férdndras 6ver tid. Schiitz (2002) uttrycker det som
en forskjutning 1 relevanssystemet — en forskjutning av den kontext i vilken § ir
intressant for mig — kan fa mig att intressera mig f6r egenskapen q hos §, medan
egenskapen p blir irrelevant £6r mig (Schitz, 2002, s. 35). Det kan i praktiken
innebira att kursmanualen 4r viktig for en student medan tillgangen till littera-
turen i kursen dr viktigare f6r en annan student. Studenterna tilldelar de region-
ala virldarna olika inneborder och virderar egenskaperna olika. I detta menas
relevanssystemet vara det system vari syftet avgor vilka element som ér relevanta
bland alla andra element som finns tillgdngliga i respektive situation. Vi kan med
andra ord tala om samma fenomen — § - men fokusera pa dess olika egenskaper
— p och q - och dirmed ocksa ge uttryck f6r olika betydelsebirande element
(Schiitz, 2002). Kunskaperna om vardagslivet ar strukturerade utifran vad som
uppfattas vara relevant fér mig som person. Detta relevanssystem ir uppbyggt
kring vad som ér meningsfullt f6r individen, vilket dr knutet till den levda erfa-
renheten. Relevanssystemet ar med andra ord unikt och kan inte direkt presen-
teras eftersom det innehaller ofantliga mingder information. Relevanssystemet
ar en del av livsvirlden och var levda kropp. Det meningsfulla for var och en
av oss kan inte alltid uppfattas av andra (Spinelli, 2005).

Jerome Bruner dr en vilkind forskare som analyserat fragor om mening i
undervisning. Bruners (1990, s. 4) syn pa mening innebar att zening alltid féregar
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meddelandet, det vi uttalar ar pa nagot sitt redan forankrat i det vi anser me-
ningsfullt.

En filosofisk utgangspunkt i ett praktiskt
arbete: fenomenologi och narrativ

Polkinghorne (1996) knyter samman narrativ med fenomenologi. Han hivdar
att Husserl sjilv har sillat sig till den narrativa kunskap som dék upp som mot-
vikt mot den positivistiska rorelsen runt sekelskiftet. Det allt storre intresset for
narrativt perspektiv kan foérklaras med en férskjutning av fokus fran positivist-
isk forstaelse till en postpositivistisk forstaelse av kunskap. Rorelsen represen-
teras av flera olika komplexa positioner som utmanar traditionell forskning. Fo-
kus i tidigare forskning var riktat mot objektet och dess relationer och inte om
den som analyserade objekten, alltsd forskaren. Detta f6r att undvika att fors-
karen skulle ha nagon inverkan pa objektet. Postpositivister hdvdar dock att
verkligheten bestar bade av erfarenhet och materia (Polkinghorne, 1996, s. 79).
Erfarenhet maste ddrfér inkluderas som forskningsomrade (Metleau-Ponty,
1999). Nir vi vill vi beritta om det vi erfarit blir spriket ett viktigt verktyg. Det
speglar dock inte var erfarenhet utan omformar ett komplext flode av erfaren-
het till ett kulturellt system av tecken. Vi erfar sidant som dr meningsfullt (Pol-
kinghorne, 1996). Polkinghorne (1996) forklarar att man tidigt i den anglosax-
iska virlden hade uppfattningen att hjarnan var som en blank figur som tog
emot data. S smaningom botjade filosofen Immanuel Kant® diskutera hjirnan
som en aktiv agent for erfarenhet. Kants syn f6ljdes ocksé av fenomenologerna
med Husserl och Schiitz i spetsen. Idag dterfinns denna syn pé erfarenhet bland
bade psykologer, utbildningsforskare och filosofer (Polkinghorne, 1996). Feno-
menologin kan dérfor, enligt Spinelli (2005), kallas f6r en erfarenhetsfilosofi och
kan sdledes vivas in som bakgrund till en narrativ ansats med erfarenhet som
gemensam niamnare. Narrativ kunskap dr en av de mentala aktiviteter som
strukturerar och ordnar element av erfarenhet sa att de framtrider i medvetan-
det som meningsfulla och sammankopplade (Polkinghorne, 1996). I féljande
citat citerar Polkinghorne (1995) Bruner.

There are two modes of cognitive functioning, two modes of thought, each
providing distinctive ways of ordering experience, of constructing reality. The

3 Immanuel Kant, f6dd 1724, d6d 1804, var en tysk filosof och grundare av den kritiska filosofin
(Liibcke, et al. 1997).
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two (though complementaty) are irreducible to one other ... Each of the way
of knowing, moreover, has operating principles of it’s own criteria of well-
formedness. They differ radically in their procedutes for verification. (Bruner,
1985 7 Polkinghorne, 1995, s. 9)

Paradigmatiskt tinkande dr knutet till erfarenhet av objekt medan det narrativa
ar knutet till erfarenhet som knyter an till annan erfarenhet tillsammans med
andra. Prenarrativ kunskap ir, enligt Polkinghorne (1996, s. 87), ett oreflekterat
Ogonblick av erfarenhet som blir narrativ nir vi reflekterat 6ver den. Narrativ
kunskap dr inte bara en berittelse fran forr, den dr ocksa retrospektiv och tol-
kad. Berittelsen ar allts3 inte en berittelse om livet utan snarare ett sitt att tolka,
se pa och leva livet (Polkinghorne, 1996). En berittelse kan méjligen pa sa sitt
ge uttryck for perspektivet levd kropp 1 forstaelsen av att fenomenologin kan kal-
las £6r en erfarenhetsfilosofi och dér narrativ dr utgangspunkter i var erfarenhet.
Bigge sidor framtrider i perspektivet levd kropp.

Avslutningsvis kan konstateras att livsvirldsfenomenologin och Merleau-
Pontys filosofi om /evd kropp har varit anvindbara perspektiv for vidare arbete
med livsberittelser. Att finna ett avgrinsat betraktelsesitt som biade 6ppnar upp
for nytt seende och stinger for andra har varit virdefullt genomgaende i arbetet.
Det har kommit att bli den fenomenologiska hallning som genomsyrat avhand-
lingen. Den dr till st6d for att vara Sppen infér det som berittas, infér dess
betydelse och inf6r analys av vad som sigs. Det blir ett sdtt att ”ga till sakerna”
sjalva genom att lyssna och dter lyssna pa berittelserna och foérsoka finna nya
och/eller andra innebérder for varje ging.
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4 Konsten att komma in pa livet med
narrativ design

I foljande kapitel presenteras studiens datainsamlingsmetod. Livsberittelsen
blev, enligt min bedémning, ett utmirkt sitt att nirma sig en friga som var
dunkel och svarfingad — /irarblivande. Berittelserna i studien blev bade gripande
och personliga, enligt min mening. Vid det férsta intervijutillfallet befann sig
deltagarna fortfarande i lirarutbildning. Atta ar senare gérs uppféljande inter-
vjuer. Min ambition var att aterga till samma deltagare men tva valde att inte
delta i de uppfdljande intervjuerna och ersattes da av tva nya deltagare. Hir
presenteras tankar kring berittelsens ontologiska och epistemologiska inne-
bord, en kritisk reflektion kring ansatsen, studiens etiska 6verviganden, allmint
om livsberittelse och tolkning samt studiens deltagare och studiens centrala be-

arepp.

Inledning

De existentiella fragorna eller livet har varit betydelsefulla faktorer i denna stu-
die. Livsberittelsen blev ett utmirkt verktyg f6r att samla in data som kunde
vara till hjilp i mina fragestillningar.

Da fragan om ldrarblivande dr dunkel och komplicerad behévdes en metod
som inte satte grinser och stingde dorrar, utan en metod som var 6ppen och
fri och som gav méjlighet till djupare férstaelse f6r fenomenet. En livsberittelse
var till synes nagot som passade for att komma nirmare kirnan 1 lirarblivande.
Med den kunde rik information om hur studenterna upplevde sin vardag pa
lirarutbildningen och som ny lirare samlas in. Att f6rsoka finga och beskriva
hur en lirarroll utvecklas dr en grannlaga uppgift. En intervjumall skulle kunnat
vara givande a ena sidan, for att fa svar pa mojliga fragor, men som en lasning
4 andra sidan, da alla fragor inte var mojliga att formulera. Detta £6r att studiens
fragestillning inledningsvis inte gav nagra firdiga uppslag till hur man kan skapa
intervjufragor om lirarblivande.

I manga fall anvinds begreppet narrativ nir det handlar om livsberittelser.
I detta kapitel skrivs en férdjupad diskussion fram kring narrativ design och
dirmed olika egenskaper hos denna ansats.
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Den narrativa forskningen startade i USA pa 1800-talet dit man ocksa knyter
berittelsens ursprung. I samband med att en sociologisk och antropologisk fa-
kultet 6ppnades 1894 och som si smaningom kom att bli den sa kallade Chi-
cagoskolan, sigs ansatsen ha startat. Den kallades symbolisk interaktionism
men innehdll inte nigra egentliga gemensamma uppsittningar begrepp och te-
orier. De mest betydelsefulla namnen fér utvecklingen av livsberittelseforsk-
ningen sdgs vara William Isaac Thomas (1863—1947) och Florian Znaniecki
(1882-1958) (Bron-Wojciechowska, 1992).* Thomas fann ett lingt brev pd en
promenad som var skrivet av en flicka och mottagare var hennes far. Thomas
fascinerades av hur mycket information det inneh6ll. Sa smaningom blev han
kind for den sa kallade ”’persondokumentmetoden” som blev en viktig socio-
logisk metod. Den unge polske filosofen Znaniecki kontaktades av Thomas for
hjalp att 6versitta dokument som Thomas samlat in fran polska invandrare i
USA. Znaniecki tog chansen och flyttade strax efter forsta virldskriget till USA
och blev Thomas assistent. Znaniecki introducerade en ny metod inom socio-
login, han utlyste tavlingar dar olika yrkeskategorier fick skicka in sina sjalvbio-
grafier. Detta blev en rik killa till kunskap och flera avhandlingar och monogra-
fier skrevs med dessa som underlag. Siledes ir sjilva ansatsen inte sdrskilt ny
men inom pedagogiken borjade den forst vinna mark efter andra virldskriget,
torst i Polen men senare dven i andra linder bdde inom och utanfér Europa (se
exempelvis Bron-Wojciechowska, 1992; Dominicié, 1990; Goodson & Numan,
2003; Goodson & Sikes, 2001).

Idag har livsberittelseforskning fitt betydelse inom flera vetenskapliga di-
scipliner (se exempelvis Johansson, 2005; Lieblich, et al., 1998; Polkinghorne,
1996, 19964, 2007, Skott, 2004). En kritik mot ansatsen dr att den bade it tidso-
dande och komplicerad samt att det krdvs tydlighet och noggrannhet hos de
som forskar (se exempelvis Bron-Wojciechowska, 1992; Johansson, 2005;
Skott, 2004). Ett viktigt inslag 1 insamlandet av livsberittelser, skriver Goodson
och Sikes (2001), 4r vikten av att kunna lyssna ”bortanfér” vad som sigs — /istend
beyond och att vara en sddan person som minniskor 27/ samtala med och anfér-
tro sig 4t (Goodson & Sikes, 2001, s. 20).

Det finns ingen direkt kidrna i de narrativa fragorna. De tillhor ingen eller
rittare sagt, de tillhor alla discipliner (Clandinin & Rosiek, 2007). Det finns en

36 Men redan Platon och Aristoteles anvinde begrepp som idag knyter an till det narrativa faltet (Skott,
2004).
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rad betydelser i dem beroende pa forskningsfilt, kultur, tidpunkt och forsk-
ningsansats (Johansson, 2005). Begreppet narrativ kan beskrivas som ett para-
plybegrepp, vilket kan vara ett givande sitt att se pa narrativ da ingen vinner pa
att sitta grinser for begreppets innebérd. Genom att inte ge begreppet en fast-
slagen definition blir det mer anvindbart (Mishler (2004[2000]; 2007).

Reflektioner kring berattelsens ontologi och
epistemologi

Det finns forskare inom det narrativa filtet som hivdar att de har ett ontolo-
giskt forhallningssitt och antar att den sociala verkligheten till sin natur dr nar-
rativ. Det innebdr att berittandet ses som en grundldggande och universel/ kunskapsform
(Johansson, 2005, s. 19). Jag stiller mig bakom den ontologiska tanken, att be-
rittelserna dr ett sitt att f6rhélla sig till virlden och till den andre (se exempelvis
Somers & Gibson, 1994). Detta har ocksa betydelse for hur jag ser pa moétet
med deltagaren i berittelsesituationen. Om berittelser konstruerar virlden och
den andre, sa ir jag medkonstrukt6r i det 6gonblick jag tar emot berittelsen (se
exempelvis Loyttyniemis, 2008, artikel om moétet med den andre i férundran).

Narrativa kunskapsformer har alltmer kommit att erkdnnas och virdesittas
(Somers & Gibson, 1994). Johansson (2005) hinvisar till Somers och Gibson
nir hon beskriver att narrativitet dr den sociala verkligheten och hur vi far kun-
skap om den och att narrativ dirmed innehaller bade ontologiska och episte-
mologiska dimensioner.

De ontologiska eller personliga berittelserna anvinds for att definiera vilka vi
ir. De dr samtidigt alltid delar av de sociala vivar av relationer i vilka vi dr
lokaliserade eller lokaliserar oss sjilva. (Johansson, 2005, s. 96)

Detta korta avsnitt har till syfte att klargora berittelsens betydelse i foreliggande
studie. Den dr sammantaget bade ontologisk i den meningen att berittande kan
vara ett sitt att tala om den verklighet vi lever i och samtidigt kan berittelsen
vara en del av var existens. Berittelsen kan ocksd inrymma en kunskapsform
som bland annat handlar om minniskors sociala liv och positionering, vilket
kan vara den epistemologiska dimensionen av livsberittelsen.
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Kritisk reflektion kring livsberittelseansatsen

I ett kritiskt raster kan sigas att livsberittelser som metod fér med sig bade
positiva och mindre positiva konsekvenser i en studie. De positiva konsekven-
serna har dock dvervigt genom den informations- och variationsrika kalla till
kunskap de bidrar med till féreliggande studie. Vissa forskare varnar f6r att den
kvalitativa intervjun dr krivande for bade forskare och deltagare (Holme & Sol-
vang, 1991). Det finns dven de som avfirdar den kvalitativa forskningsintervjun
som att inte vara vetenskaplig, forklarar Kvale (1997).

Datamingd

Det var tinkt att delar av foreliggande studie skulle presenteras som en licenti-
atuppsats. Till den valdes en berittelse, Janets vid forsta intervjutillfillet, som
presenterades i sin helhet med analysen i nira anslutning till utsagorna. Det blev
mianga sidor. Nackdelen med en siadan presentation ir att den blir svargenom-
tringlig och viktiga innehallsliga betydelser kan forsvinna. Fordelen med att
presentera en hel livsberittelse kan vara att synligeora kinslor och andra stim-
ningar i rummet, dock valdes hir fokus pa innehdll som mest betydelsefullt f6r
resultatet.

Vid lisning av annan berittelseforskning uppvisas ibland avhandlingar pa
flera hundra sidor. Det dr en avvigning som ér problematisk att géra vid pre-
sentationen, att vilja mellan kontext och innehall. Utifrin de alternativ som
ovan presenterats har valet slutligen fallit pa att inte beskriva varje detalj i sam-
talet. Didrvid gar stimningsbeskrivningen och kinslan férlorad och sjilva motet
asidositts pa bekostnad av tillgingligheten till resultatet.

Ibland presenteras linga citat for att fa med kinslor och hindelser som del-
tagaren upplevt. Citaten har stidats och i delar reducerats till enbart innehall:
suckar, skratt, hummanden har tagits bort.

Mingden data som ska transkriberas och analyseras tar tid och utrymme gil-
lande antal sidor. En 6nskan hade varit att lata samtliga berittelser finnas kvar i
sin ursprungsversion men tanken pd att kunna anvinda berittelserna i andra,
framtida sammanhang ger inda en viss fortréstan till den averkan som hir gors
pa dem. Totalt har 14 livsberittelser samlats in och de har omfattat mellan 1,5
till 2,5 timmar och resulterat i cirka 350 transkriberade sidor med normalt ra-
davstind.”

37 Se ocksd avsnittet om Etiska 6verviganden dir jag redog6r for hur berittelserna har hanterats.
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Citaten som presenteras hir varierar i lingd. Detta dr ett val som gjorts uti-
fran berittelsernas karaktir och utifrin den berittade hindelsen. Exempelvis
berittar Bella om en anmalan fran en elev dir citatet svarligen kan kortas ner
och vid andra tillfillen ér citaten i stillet korta. Variationen foljer ingen syste-
matik, i den meningen att deltagarna exempelvis har givits exakt lika stort ut-

rymme 1 texten.

Deltagarna i studien

Nir arbetet med insamling av material startade anvindes det som ibland kallas
t6r ”snobollsmetoden” (Atkinson & Flint, 2001). Den gar ut pi att den ena
deltagaren tipsar om nista. Vid tiden for forsta intervjutillfillet fanns ett projekt
som kallades “ambassadorerna” dir jag var projektledare.”® Den forsta person
som tillfragades var med i projektet och det var Linn. Senare tillfrigades Bella
som tipsade om Janet tills deltagarna var sju. Nir det var dags f6r de uppfol-
jande intervjuerna lyckades alla sju lokaliseras, men tvéd valde att avsta fran att
delta och tva nya fick ta deras platser. Det har gatt atta ar mellan intervjuerna.

Nedan presenteras en tabell 6ver deltagarnas medverkan. Med hinsyn tagen
till skydd av deras anonymitet har deltagarna medvetet presenterats otydligt och
vagt. Artal eller andra specifika detaljer 4r borttagna for att skydda deltagarnas
identitet. Deltagarna har medverkat i olika grad med sina berittelser. Ndgra be-
rittelser varade ndrmare 2,5 timme, medan andra var kortare. Fem deltagare har
deltagit vid bigge tillfillena och fyra deltagare endast vid ett varsitt. Detta pa-
verkar deras utrymme i denna text, langvariga samtal har givit storre datamingd
och syns sdledes mer i texten 4n korta och firre samtal.

Tabell 2: Schematisk skiss 6ver deltagarnas medverkan i studien.
Namn Deltog vid tillfille 1 Deltog vid tillfille 2
Linn X X

Janet
Bella
Karin
Rickard
Nick
Olle

MoK H A

MoK MK K

3 Ambassadorerna (fingerat) var ett projekt som startade i samband med forsta terminen pé lirarut-
bildningen.

73



OM LARARBLIVANDE

Namn Deltog vid tillfille 1 Deltog vid tillfille 2
Hanna X
Liza X

Eftersom Olle och Nick valt att inte delta i de uppféljande intervjuerna blir de
inte lika synliga i analysen som 6vriga da det saknas information om vad som
hint sedan de limnade lirarutbildningen. Janet, Bella, Karin, Olle, Hanna och
Liza dr kurskamrater och startade lirarutbildningen samtidigt. Infér en andra
intervju togs kontakt via brev, via Facebooks messanger och via vanligt mail i
de fall jag hade atkomst till denna. Nir det stod klart att tvd deltagare inte ville
fortsitta att delta fick jag dterigen via snébollsmetoden kontakt med Liza och
Hanna. Bigge tackade ja till att delta. Urvalet utgir ifran att generalisering och
representativitet znze stir 1 fokus i studien (se exempelvis Holme och Solvang,
1991). Syftet foranledde samtal med lirarstudenter om lirarblivande och senare
med samma deltagare efter att de arbetat nagra ar som ldrare.

Nigra ars arbetslivserfarenhet innan deltagaren bérjade pa lirarutbildningen
var ett av de kriterier som efterfrigades. Min férhoppning var dirmed att be-
rittelserna om lirarblivande kunde berittas mer rikt och nyanserat utifran erfa-
renheter av andra verksamheter. Bade min och kvinnor var intressanta att sam-
tala med men nagot genusperspektiv var inte aktuellt. Den berittelse som be-
rittas dr den berittelse som dr mojlig att beritta i relationen forskare—student
samt forskare—ldrare och i den kultur dir den berittas. Pd sé sitt kan kultur och
lirarblivande 1 sig utgéra ramar for vad som dr moijligt att beritta.

Alla samtal spelades in utom det férsta med Linn da tekniken inte fungerade.
Det samtalet nedtecknades.

Sammanfattningsvis gjordes foljande dverviganden vid urval av deltagare;
1) en blandning av kon, 2) Jevd erfarenbet girna fran ett tidigare yrke/yrken 3) och
nagra jag hade viss kinnedom om f6r att fa ett fortroligt samtal. Nedan presen-
teras de studenter som deltagit i studien.

Tabell 3: Kort presentation over deltagarna som medverkat i studien.

Namn Cailder | En kort presentation

Linn 49 Linn har arbetat som ldrare sedan hon avslutade utbildningen.
Hennes resa innefattar vitt skilda erfarenheter, allt frin sma barn
i férskolan till dldre ungdomar pd gymnasiet. Hennes berittelse
kantas av entusiasm och utbrindhet om vartannat. Nu har hon

en fast tjinst pd mellanstadiet dér hon trivs.

74



KONSTEN ATT KOMMA IN PA LIVET MED NARRATIV DESIGN

Namn

Ca alder

En kort presentation

Janet

52

Janet har arbetat som lirare sedan hon slutade lirarutbildningen.
Hon utbildade sig for ligre dldrar men av olika orsaker valde

hon att byta frin ldgstadiet till f&rskoleklass.

Bella

52

Bella har atbetat som lirare sedan hon examinerades. Hennes
erfarenhet av skolan 4r inte alldeles oproblematisk vilket hennes

berittelser formedlar.

Karin

37

Karin fick arbete pd hogstadiet direkt efter utbildningen. Dock
lades nagra skolor ned, bland andra den Karin arbetade pa, och

efter nedldggningen valde hon att flytta till skolan pd hemorten.

Rickard

35

Rickard har en ledsam historia att beritta nir jag kommer for att
triffa honom igen efter atta ar. Han arbetade bara en kort tid
som ldrare innan han tvingades sjukskriva sig och senare bli sjuk-

pensionr.

Nick

48

Nick har berittat om hur han upplever lirarutbildningen. Han
ar en positiv student och undrar om dldern kan paverka hur man
uppfattar ldrarutbildningen. Sjilv tycker han att lirarutbild-
ningen dr bra. Tyvirr fir jag limna Nick dér eftersom han inte

deltog i de uppfdljande intervjuerna.

Olle

47

Olle trivdes bra pa lirarutbildningen. Han har dock valt att inte
delta i de uppféljande intervjuerna varfér jag maste limna dven

honom i berittelsen om utbildningen.

Hanna

40

Hanna arbetade bara en kort tid som lirarvikarie nir hon utex-
aminerades. Hon blev sjukskriven och sedan gick hon aldrig till-
baka till skolvirlden av olika anledningar. Idag arbetar hon med
ensamkommande flyktingbarn och lirarutbildningen var en av

de meriter som gav henne den anstillningen.

Liza

30

Liza arbetade ett ar pa bank innan hon sokte lirarutbildningen.
Hon ir yngst bland de intervjuade i studien och hon har arbetat
som ldrare sedan hon fick examen. Idag har hon en fast anstll-

ning i ligre dldrar pd hemorten som hon trivs bra med.

Relationen forskare — student/deltagare

Relationen mellan forskaren och deltagaren har betydelse. Den betydelsen kan

vara bade positiv och negativ. Studenterna och senare de nyblivna lirarna, har

tidigare deltagit i seminariegrupper dir jag varit lirare och vi kinner varandra.
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Nackdelen med en sidan relation kan vara att deltagaren forvintar sig att de ska
uttrycka negativa utsagor om lirarutbildningen eftersom situationen kan tolkas
som en utvirderingssituation. Det positiva, som jag ser det, var att deltagarna
berittade personliga och f6r dem visentliga existentiella betydelser i sitt ldrar-
blivande. Relationen mellan forskare och den intervjuade kan skapa problem
gillande forvintningar. Forskaren maste vara medveten om en sidan moijlig si-
tuation (Holme & Solvang, 1991).

Fragan lyder vid forsta intervjutillfillet: Berdtta om ditt liv som lirarstudent och
vid andra tillfdllet: 1Vad har hént sedan sist? och fragorna stills av en lirare pa lirar-
utbildningen till en #idigare student. Vad deltagaren 1 det fallet f6rvintar sig kan inte
faststillas. Negativa utsagor £an mojligen knytas till att studenten har vifjan att
bjdlpa till att forbdttra ldrarntbildningen infor en framtida férindring. I foljande ex-
empel kan uttalandet méjligen tolkas sa:

M: Nej, det kommer nir ni slutar ska du se. (Skimtsamt, vi skrattar tillsam-
mans). [Talar om forstielsen av olika styrdokument, att de ér svira att f6rsta].

Janet: Det borde vil hellre komma inf6r sista terminen. Eller sista aret i alla
fall. Det finns ju utlagt de dir punkterna.

M: Ja, men det finns inga diskussionstriffar kring dem.

Janet: Nej, det tror jag inte. En av oss fick ett mail frin G som var nagot
exempel. Men det vart inget tydligare. Sa det dr vil negativt.

I detta uttalande kan det tolkas som att studenten vill pavisa aspekter som skulle
behova forbattras 1 — 7sa det dr vil negativt” — trots att ndgot negativt inte ef-
terfragas. Detta kan séiledes tolkas som att det dr situationen i sig som leder fram
till uttalandet, det vill siga i en intervju av en lirare pa lirarutbildningen. I be-
rittelserna kan det vara problematiskt att undvika att deltagaren berittar vad
han/hon tror férvintas till viss del.

Det finns ofta statusskillnader mellan intervjuare och den som blir inter-
vjuad. Den som blir intervjuad kan forestilla sig vilka svar som forskaren kan
tinkas vija ha. 1 sidana situationer blir svaren mer “ett uttryck £6r vad de [del-
tagarna] tror att forskaren vill h6ra dn vad de sjilva tycker” (Holme & Solvang,
1991, s. 116). Det positiva i att ha viss kinnedom om varandra, forskare och
deltagare, kan finnas i att deltagarnas fértroende for forskaren troligen kan ge
storre Gppenhet i samtalen.
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Att beritta i vialkind milj6

Nir talet om lirarutbildning sker i lirarutbildningens rum av lirarstudenter med
lararutbildare blir kontexten en viktig del av det som framkommer. V1 vet redan en hel
del om det vi talar om. Kulisserna, som Holme och Solvang (1991) kallar dem,
kan ha stor betydelse. Den runtomliggande milj6n, rummets utformning, tid-
punkt, tekniska hjilpmedel, allt kan ha betydelse f6r det klimat som sedan prig-
lar intervjun. Fyra av de forsta intervjuerna dgde rum pa ett tjansterum i anslut-
ning till lirarutbildningen och 6vriga tre intervjuer genomférdes vid ett studie-
centrum i linet. En diktafon anvindes f6r inspelning av de f6rsta samtalen och
mobiltelefonens inspelningsfunktion vid andra intervjutillfallet. Inledningsvis
berittade jag om deltagarens rittigheter och om tanken med intervjun.

Intervjuerna dgde rum vid tva tillfillen. Det forsta tillfallet genomférdes un-
der tiden deltagarna gick i lirarutbildning. Vid det senare intervjutillfillet, atta
ar senare, motte jag deltagarna i olika milj6er: Bella, Janet och Rickard bjod
samtalet 1 sina hem, Karin, Linn och Liza vid respektive skola och Hanna vid
ett studiecentrum som passade nira hennes bostad. Hur dessa olika miljber pa-
verkar samtalet ges hir inget konkret svar pé, endast att det med stor sannolik-
het inverkar pa vilket samtal som 4r moijligt att fora.

Studiens giltighetskrav baseras bland annat pA Odmans (2004) bedémning
om validitetsbegreppet i kvalitativa studier.” Odman talar om begreppets tvé
inneborder:

Den forsta betydelsen — “giltig for den studerade foreteelsen” — grundar sig
pa uppfattningen att validitet har beréring med sanningsbegreppet, medan
den andra betydelsen — ”’skinker mening it denna foreteelse” — inte nédvin-
digtvis grundar sig p4 ett sidant samband. (Odman, 2004, s. 84)

Strivan att uppfylla den férsta betydelsen — giltig f6r den studerade féreteel-
sen” — finns alltid men vanligast dr att man far ndja sig med den andra betydel-
sen — “skinker mening it denna foreteelse” (Odman, 2004, s. 84ff). Viktigt 4r
att vara medveten om de egna erfarenheterna nir tolkning av material och texter
gors, vi kan dock aldrig ha fullstindig tillgdng till vara sjalsliga processer, hivdar
Odman (2004).

Och med all den osikerhet som samtidigt 4r inbegripen i var forstdelse ligger
vi fram viéra tolkningar f6r andra, att accepteras eller avvisas, fast vi naturligt-
vis helst 6nskar att de ska accepteras, om vi inte blir 6vertygade om att alltfor

3 Se ocksi diskussionsavsnittet om validitet och giltighet.
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mycket talar emot dem. Det ar sé lingt vi kan komma, och det dr mycket nog.
(Odman, 2004, 5.115)

Berittelserna dr framvuxna i ett intersubjektivt mote dar vi dr en 6ppen fort-
sittning av varandra, med vara levda kroppar, 1 levda rum och levd tid dar allt
ser olika ut kring varje samtal. Det ger inget eller litet utrymme f6r en objektiv
sanning eller f6r en subjektiv osanning, snarare en fenomenologisk héllning dir
vi existerar och erfar genom var kropp och dir min tolkning dr den som pre-
senterar och presenteras. Bengtsson (1998) beskriver en av Merleau-Pontys ut-
gangspunkter:
I den virld som vi lever i finns ordning, det finns allminna strukturer eller

mening, och tinkandet 4r alltid bestdimt av de fragor som stills, dvs. frigorna
bestimmer vad som ir ett relevant svar. (Bengtsson, 1998, s. 64)

Etiska 6vervaganden

I starten

Nir arbetet med undersékningen skulle inledas 1 mitten pa 2000-talet inhdmta-
des rad frin davarande ordférande i Forskningsetiska radet vid den hogskola
dir jag vid tidpunkten arbetade. Fragan gillde frimst huruvida det var mojligt
att intervjua deltagare som tidigare varit mina studenter. Utifran motfragor som:
Ska du vara deras lirare igen? Kommer du att sitta betyg pa dem eller vara i
annan beroendestillning i framtiden? Svaret var nej, jag skulle inte vara deras
lirare igen, jag hade inga betygsutévningar eller andra maktutévande relationer
till dem. Direfter startade jag arbetet med livsberittelseinsamlingen.

Trots att denna studie inte kriver en etisk prévning enligt Lagen om etikprov-
ning (SES nr: 2003:460) dr det dnda sdrskilt virdefullt att ha etiska hdnsynstagan-
den som ett filter med anledning av de fortroenden jag fatt i samband med
insamlingen av livsberittelserna. Frimst utgar jag frin lagen (SES nr: 2003:460),
men ocksa fran Vetenskapsradets skrifter, God forskningssed (2017) och Forsk-
ningsetiska principer (2002). Aven Friedrich Nietzsches syn pa etik har bidragit till
reflektioner kring hur berittelserna kan hanteras.

Materialet

Materialet som samlats in finns pé tvd olika media, dels finns de inspelade be-
rittelserna och dels finns det transkriberade texter. De inspelade och avidenti-
fierade berittelserna ir nedladdade pa ett externt datorminne inlast och skyddat
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fran obehoriga. Dirmed kan inte nigon komma 4t det inspelade materialet om
inte ett inbrott eller annat oférutsett intraffar. Under sjilva transkriberingen har
ljudfilerna funnits pa den dator dar transkriberingen dgde rum. Detta var ména-
derna efter att forsta och andra intervjugenomgangen var klar, det vill sidga de
fanns tillgingliga pa en personlig dator utan koppling till allmint nitverk. Det
fanns en minimal risk att dessa skulle kunna offentligg6ras eller hamna i obe-
hérig persons hinder, vilket heller inte dgde rum.

De nedtecknade berittelserna, det vill siga transkriberingen av alla berittel-
ser, finns fortfarande sparade i sirskild mapp pa en personlig dator med l6sen-
ord. De kommer att arkiveras allt eftersom under de nirmsta sex manaderna
efter avhandlingens tryck, ocksa pa ett inlast externt dataminne.

Vad siger lagen?

Lagen om etikprovning (SFS nr: 2003:460) definierar forskning, nedan gors ett ut-
drag ur lagen:

2 § I denna lag avses med forskning: vetenskapligt experimentellt eller teore-
tiskt arbete for att inhdmta ny kunskap och utvecklingsarbete pa vetenskaplig
grund, dock inte sidant arbete som utférs inom ramen f6r hégskoleutbild-
ning pa grundnivé eller pd avancerad nivé, forskningshuvudman: en statlig
myndighet eller en fysisk eller juridisk person i vars verksamhet forskningen
utférs, forskningsperson: en levande méanniska som forskningen avser. (SFS
nr: 2003:460, 2 §).

Foreliggande forskning kan sidgas omfattas av denna definition i den mening att
foreliggande studie ir en studie som involverar minniskor. Vidare star att lisa
om vilken typ av forskning som maste godkinnas i etisk prévning:

7 § Forskning fir godkinnas bara om den kan utféras med respekt
f6r méinniskovirdet.

8 § Minskliga rittigheter och grundliggande friheter skall alltid beaktas vid
etikprévningen samtidigt som hinsyn skall tas till intresset av att ny kunskap
kan utvecklas genom forskning. Manniskors vilfird skall ges féretride fram-
f6r samhillets och vetenskapens behov.

9 § Forskning fir godkinnas bara om de risker som den kan medféra for
forskningspersoners hilsa, sdkerhet och personliga integritet uppvigs av dess
vetenskapliga virde.

10 § Forskning far inte godkidnnas, om det férvintade resultatet kan uppnas
pé ett annat sitt som innebdr mindre risker f6r forskningspersoners hilsa,
sikerhet och personliga integtitet. (SFS nr: 2003:460, 7 — 9 §f).
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Dessa paragrafer utgor nagra riktlinjer for de etiska stillningstaganden som pro6-
vas 1 forskning. Jag kommer senare att anvinda dem, trots att min studie inte
faller under krav for etisk provning, for att reflektera kring de etiska dimension-
erna i denna text. I denna avhandling har deltagarna valt att beritta personliga
och kinsliga hindelser och aspekter fran deras liv.

I Vetenskapsradets senaste skrift om God forskningssed (2017) anges ett
antal uppférandekrav £6r att uppritta god forskningssed. Dessa ar:

1) Du ska tala sanning om din forskning.

2) Du ska medvetet granska och redovisa utgangspunkterna f6r dina studier.
3) Du ska 6ppet redovisa metoder och resultat.

4) Du ska 6ppet redovisa kommersiella intressen och andra bindningar.

5) Du ska inte stjdla forskningsresultat frin andra.

6) Du ska hilla god ordning i din forskning, bland annat genom dokumentation
och arkivering.

7) Du ska strava efter att bedriva din forskning utan att skada ménniskor, djur
eller miljo.

8) Du ska vara rittvis i din bedémning av andras forskning. (Vetenskapsradet,
2017, s. 8).

I skriften framkommer ocksa att Vetenskapsradet hivdar att méanga av forsk-
ningens etiska hinsyn gar i linje med sambhillets etiska och moraliska virde-
ringar.

I USA formulerade Robert Merton fyra principer kring forskningsetik.
Dessa handlar om att kunna kommunicera sina resultat med forskarsamhallet
och sambhillet i Gvrigt, att forskningen inte ska bedomas utifrin nagot annat 4n
det vetenskapliga resultatet, bedémningen far inte ta hinsyn till forskarens bak-
grund, kon eller plats i samhillet. Vidare formulerar Merton att forskarens av-
sikt inte ska vara ndgot annat 4n att presentera ny kunskap samt avslutningsvis
att forskaren stindigt skall vara kritisk och granskande i sin egen forskning (Ve-
tenskapsradet, 2017). I relation till denna text har dessa fyra principer 1 stort
kunnat f6ljas. Den forsta principen dr den som provas forst nér texten ar tryckt
och nar en bredare lisekrets. Den andra principen om bedémningen av annan
forskning har f6ljt devisen om att forskarens bakgrund och plats i samhillet inte
legat till grund £6r vilken forskning som hir presenteras. Syftet har ocksa varit
att sprida ny kunskap om lirarblivande samt har kritiskt lisande pagatt parallellt
med arbetet med berittelserna. Mertons krav dr inte helt oproblematiska att
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efterleva, det kan exempelvis finnas andra motiv 4n att bidra med kunskap till
varfor en forskningsstudie dr relevant, till exempel for att frimja arbetsmark-
naden (Vetenskapsradet, 2017).

I denna avhandling har deltagarna valt att berdtta om personliga hindelser
och olika aspekter fran deras liv. Det har motiverat mig att avidentifiera delta-
garna med namn, ort, skolor, drtal och i vissa fall kén. De har sjilva fritt valt
vad de vill dela med sig av. Undersokningen ir gjord med full respekt for re-
spektive deltagares livssituation. De minskliga rittigheterna har inte krinkts ge-
nom denna undersokning. Aven om deltagarna har valt att dela med sig om sin,
1 vissa fall, ohilsa, sa har ohilsan inte paverkats av féreliggande studie.

Moral ir ett begrepp som ofta nimns i samband med etik. Nietzsche har en
egen syn pa moral som kan tolkas som meta-etisk (Angier, 2012). Nietzsche
menar att moral 4r ett sitt att vara livsbejakande pa och att det egentligen inte
finns nagon moral, utan snarare osynliggjorda och kulturella virderingar. Nietz-
sche hivdar att vi egentligen #o/kar fenomen pa ett moraliskt sitt (Angier, 2012).
Jag liser det som att han vill fa moral till att handla om minniskors olika sitt
att tinka kring fenomen och att det bygger pa underliggande virden och kultu-
rell paverkan.

Talcott Parsons (1939) talade tidigt om minniskors olika sitt att tinka och
att det finns tva typer av tinkanden: det individuella tinkandet och det altruist-
iska tinkandet, det senare innebir att mianniskan osjilviskt tinker pa andra och
1 ett storre sammanhang. Det ér bara de professionella som tinker altruistiskt,
skriver han. David Cohen (2011) hivdar att ldrarens relation till eleverna ér av
stor betydelse dir forhdllningssitt blir en avgérande del av professionen. Med
ett sadant resonemang skulle etik kunna vara ett altruistiskt sitt att forhalla sig
till virldens fenomen. Det stéds ocksa av Cohens (2011) slutsats om att det
kridvs mycket mer av exempelvis en lirare idag dn tidigare, nagot utéver det som
sker i pa lirarutbildningen och senare i skolsammanhanget, ett sitt att vara som
manniska.

Forutom att Lagen om etikprivning av forskning som ror manniskor (SES 2003:460)
ligger till grund for etikpositionerna i denna studie anvinds ocksa Vetenskaps-
radets (2002, 2017) kriterier, men hinsyn har ocksa tagits till att pd ett fenome-
nologiskt sitt vara 6ppen f6r andra delar av mening och virden i arbetet sisom
exempelvis Nietzsche vill beskriva moralen. Fran vetenskapsradet férhaller jag
mig till principerna: informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskra-
vet samt nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2002).
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Etik i text och arbete — fyra principer

1 den etiska principen informationskravet stills krav pa att deltagaren i studien ges
full information om ritten att avbryta, syftet med studien, tillginglighet till
data/transkribering, vilka som har tillging till exempelvis intervjun och hur den
ska anvindas. For att uppfylla informationskravet inleddes intervjuerna med
denna information. Jag har vid ett tillfille mellan f6rsta och andra intervjutill-
fillet skickat tolkningarna av resultatet till deltagarna f6r respons och syn-
punkter for att sidkerstilla att ingen tolkning gjorts pa ett missvisande sitt och
for att ge deltagarna en inblick i arbetet med deras utsagor. Pa sa sitt kan saz-
tyckeskravet ha tillgodosetts 1 den meningen att deltagarna, férutom att de tackat
ja till att delta i studien, fatt tillfille att se sina utsagor i en framtida kontext. Nir
jag atervinde till deltagarna efter atta ar gavs ytterligare tillfille till samtycke
kring tidigare och nuvarande intervjuanvindning.

Andra betydelser har vivts in i informationskravet och samtyckeskravet,
bland annat har jag reflekterat kring hur fullstindigt berittelserna skulle presen-
teras. Detta val har inte varit praktiskt méjligt att dela med deltagarna eftersom
ett sadant vigval troligtvis inte ligger i deltagarnas kunskap om studiens centrala
fragestillningar. Det innebir att jag reflekterat en del kring vilken transkribe-
ringsmetod jag ska vilja samt hur studiens fragestillningar och deltagarnas ut-
rymme bist ska balanseras.

Jag fick anledning att i tidigt stadium transkribera en berittelse i detalj. Dir
fanns alla kommunikativa detaljer, som jag kunde notera: hummande, skratt,
tystnad, mimik och mycket 6vrigt. Det blev en intressant historia som visade
sig ha bade f6r- och nackdelar. En av férdelarna var att berittelsen presentera-
des fullstindigt och lisaren kunde forsta de kinslor som vivs in 1 méinniskors
berittelser och i interaktion med en lyssnande och medsamtalande minniska.
En av nackdelarna var i stillet att innehallet 1 berittelsen stundtals férsvann i
hummanden och skratt. Hir gjordes ett innehallsligt val, det som berittades fick
toretride fore stimning och interaktion (se exempelvis Johansson, 2005). Detta
val kunde ocksé bidra till att skydda den personliga integriteten da ménga ut-
tryck blev starka och var svara att presentera i detalj. Transkriberingsaspekten
var ocksa till hjilp f6r den diskretion som varje deltagare har ritt till av samma
anledning som skyddet av den personliga integriteten. Det innebar att jag hir
ocksa tangerade konfidentialitetskravet da berittelserna avkodades 1 samband med
att de lyftes in i avhandlingstexten. Dirfor kan ocksa presentationen av delta-
garna uppfattas som “luddig” eller “oklar”, vilket r ett medvetet val. Det har
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motiverat mig att avidentifiera deltagarna med namn, ort, skolor, értal och 1
vissa fall kén. De har sjilva fritt valt vad de vill dela med sig av till mig.

Undersokningen ir gjord med respekt for deltagarnas livssituation. Deras
manskliga rittigheter har inte krinkts genom denna undersékning. Deltagarna
berittar om sidant som har hint innan jag beséker dem och har dérvidlag inte
paverkats av foreliggande studie. Deltagarna anonymiserades tidigt, vilket resul-
terade 1 ett detektivarbete nir de efter dtta ar skulle kontaktas igen, eftersom de
genom daren kommit att bli Linn, Janet, Bella, Nick, Rickard, Olle och Karin och
inget annat. Deras korrekta identitet krivde saledes en hel del efterforskningar
innan jag dterfann dem och kunde dterkoppla £6r en andra intervjuomging. Den
detektivgenomgangen var inte alldeles sjilvklar, vilket styrker mig i uppfatt-
ningen att de ar vil skyddade i denna text.*

Vetenskapsradets principer flitades in som ett led i livsberittelseinsamling,
transkribering, urval av uttalande samt tolkning och presentation. Dirvid kom
en naturlig reflektion kring nyttjandekravet som pekar pa vikten av att anvinda
tforskningsmaterial pa ett korrekt och varsamt sitt och inte anvinda material pa
ett sidant sdtt att deltagarna kdnner sig utnyttjade eller utpekade negativt.

Livsberattelsen

Den narrativa undersékningen anvinds for att forstd minsklig existens (se
Atkinson, 2004, 2007; Clandinin, 2007; Clandinin & Connelly, 1995; Clandinin
& Rosiek, 2007; Connelly et al., 1997; Goodson & Numan, 2003; Goodson &
Sikes, 2001; Polkinghorne, 2005, 2007). Polkinghorne (2007) skriver att den
forskare som anvinder narrativ ansats samlar in unik livserfarenhet och bedri-
ver inte generaliserande studier. Det finns en risk att férlora det unika i erfaren-
heten om det generella eftersoks, genom att exempelvis genomfora en enkit-
undersékning bland 100 lirare blir méjligheten att finna unika berittelser om
lirarblivande pa samma sitt som med livsberittelser mycket liten. Snarare blir
resultatet troligen mer allmint och generellt.

Livsberittelseforskningens styrkor sigs ofta vara att vi tar méinniskors erfa-
renheter och berittelser pd allvar. Vi skriver girna om andras berittelser och
fortydligar (mer eller mindre villigt) att vi som forskare dr medskapare till

40 Jag hade 4nda tillgang till mina tidigare studentlistor, vilket inte en person utanfdr organisationen
har, dessutom har det kommit att bli ganska médnga studentlistor genom aren och értalen 4r avkodade
i denna text, vilket i princip gor det till en om6jlig uppgift att spara dessa deltagare.
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dessa berittelser i berittandets stund och i den efterféljande bearbetningen
av materialet som producerats. (Katlsson et al., 2012, s. 81)

Personen synligeors 1 minniskors berittande dir han/hon ger mening till sin
erfarenhet. Det ir skillnad pa det liv som levs och pa den berittelse som berit-
tas, enligt Polkinghorne (1996a). Den erfarna meningen genomgir en trans-
formation fran sprak till text vilket komplicerar ansatsen. Det saknas ocksa ele-
ment i berittelserna da berittaren inte har tillgang till alla delar av sig sjilv eller
till ett sprak som kan f6rmedla allt som erfars (Polkinghorne, 1996a). Skillnaden
mellan det som berittas och det som upplevts har fyra olika aspekter:

1 spraket som begrinsar och som inte alltid lyckas finga det som ér
meningsfulla erfarenheter

2 méjligheten att reflektera Gver sidant som kanske ligger utanfér
virt medvetande

3 manniskor vill kanske inte avsléja allt eftersom de anser att de har
lag social status

4 komplexiteten skapad av det faktum att texten ir en gemensam
konstruktion av forskare och informant (Polkinghorne, 2007, s.
480).

Berittelserna maste dirvidlag tolkas. Det resulterar i ett gap mellan den historia
som har uppfattats av den intervjuade och den som berittas for forskaren. Ga-
pet blir dnnu storre ndr berittelsen sedan tolkas och aterberittas f6r ldsaren
(Lieblich et al., 1998; Polkinghorne, 1996) da det kan vara problematiskt for
forskaren att transformera den narrativa berittelsen om livet sa att ldsaren for-
star vad som har berittats och vilka innebérder detta har. Clandinin (2013) héav-
dar att man inte samlar in och "listen” pé berittelser utan man tinker “together”
med deltagaren sa att man ska forstd livet som de lever. Varje steg i forsknings-
processen kriver férhandling om vad som ska finnas med och hur det ska tol-
kas, analyseras och skrivas. Clandinin vill till och med kalla det faltanteckningar
1 stillet £6r livsberittelser. Konceptet att tinka “with” berittelser 4r menat som
motpol till att tinka “about” dem. Tdnker vi ”about” berittelser ser vi narrativ
som ett objekt. Tanker vi ”with” berittelsen tilliter vi narrativ att arbeta med
oss (Clandinin, 2013).

Clandinin (2013) skriver att fler berittelser finns i den kontext som livsbe-
rittelserna berittas i och att vi dessutom lever i egna och “alongside” andras
berittelser vilka stindigt vdvs samman — stories alongside”. Exempelvis vivs

84



KONSTEN ATT KOMMA IN PA LIVET MED NARRATIV DESIGN

skolans berittelser in i lirarnas praktik. Forskaren ger sig ut i livet och gar pa
sidan om en person i dennes liv under berittelsen. ”In living rather than in
telling”, dr enligt Clandinin, (2013, s. 165) att vi lever berittade liv i berittade
landskap (Clandinin, 2013, s. 29). Detta kan jimféras med Goodsons och Nu-
mans (2003) resonemang om livsberittelsen i sin kontext. Kontext dr av stor
betydelse nir berittelsen berittas (av deltagare) och dterges (av forskare). Ge-
nom att ge livsberittelsen en kontext forindras berittelsen till en historia — en
livshistoria. Denna tanke hade Goodson tidigt och skriver bland annat om den 1
sin bok Life history research in Educational Settings tillsammans med Sikes 2001. De
betonar ocksa att sitten att bedriva livshistorieforskning dr manga.

Metoden passar for fragor som exempelvis varfér man viljer att bli lirare,
hur det ir att vara forilder och undersékningarna skall hallas ganska sma, man
ska inte samla in f6r méanga berittelser. Transkription och analys dr kostsamma
aktiviteter. Cirka fem, sex berittelser kan vara lagom (Goodson & Sikes, 2001).

I antologin Med livsberittelser som forskningsansats skriver redaktérerna:

Vad som genomsyrar alla bidrag i denna antologi dr hur relationen mellan
minniska, erfarenhet och berittelse kan fOrstas i olika sammanhang. Denna
relation dr komplex och 6ppnar for olika sitt att forsta och analysera livsbe-
rittelser. (Lofgren et al,, 2015, s. 6)

Livsberittelsen och meningsskapande

En viktig del i denna text 4r meningsskapande. Flera forskare skriver om me-
ning, exempelvis Pérez Prieto (2012) som skriver att berittelsen dr central f6r
vir sjilviorstielse och £6r vart meningsskapande. Han hdvdar att berittelser om
vira liv i forsta hand handlar om kreativa processer av meningsskapande (Pérez
Prieto, 2012, s. 140).

Schiitz (2002) har intresserat sig f6r mening i vardagslivet. En av de aspekter
han understryker ir att vi talar om det som ir meningsfullt. Ar det inte menings-
fullt sd talar vi inte om det. Pa sd sitt kommer mening alltid f6rst. Den finns
redan dar ndr vi berittar. Genom berittelserna synlige6r manniskor meningsfull
erfarenhet (Cary, 1999; Clandinin, 2013; Clandinin & Connelly, 1995; Clandinin
& Rosiek, 2007; Polkinghorne, 1996). Berittandet dr den mest utbredda minsk-
liga aktiviteten i var kultur (se exempelvis Ahlberg, 2004; Bengtsson, 2005;
Brockmeier & Carbaugh, 2001; Clandinin, 2013; Goodson & Numan, 2003;
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Haglund, 2004; Johansson, 2005; Klein, 1990; Skott, 2004: Pérez Prieto, 2000,
2004).4

Clandinins och Connellys syn pa narrativ har inspirerat mig i detta arbete (se
exempelvis Clandinin, 2013; Clandinin & Connelly, 1998, 2000; Connelly &
Clandinin, 1999). De presenterar den narrativa utforskningen** som skild frin
den narrativa forskningen eller analysen i den meningen att den bade ir ett fe-
nomen och en metod och att den Gverskrider livsberittelsen som begrepp med
dimensionerna tid, socialitet och plats. Genom att ta hinsyn till samtliga dessa
tre aspekter samtidigt skiljer sig den narrativa utforskningen frin andra narrativa
metoder (Clandinin, 2013).

Aven andra forskare skriver att berittelsen inte ir en avgrinsad, enskild
och/eller en objektiv datainsamlingsmetod utan att den alltid knyts till tid, rum,
kontext och aktérer. Den paverkas av vem som berittar och vem den berittas
for (se exempelvis Skott, 2004). Med hjilp av dessa dimensioner kan meningen
1 exempelvis lirarblivande fangas in i ”stories to live by” som exempel pa exi-
stentiella villkor. Det dr en erfarenhetsbaserad forskningsmetod och den ger oss
en annan forstielse f6r undervisningspraktiken dn andra metoder och den gor
det littare att forstd att lairande sker tillsammans med andra, att lirandet ar re-
lationellt. Lirares kunskap 4r narrativ kunskap (Clandinin & Connelly, 2000).
Connelly och Clandinin (1999) citerar en tidigare text frin 1988 (Connelly &
Clandinin, 1999).

Man kan se pa lirares kompetens som att den finns i deras tidigare erfarenhet,
i deras nuvarande kropp och sinne, och i deras framtida handlingar och pla-
net. (Connelly och Clandinin, 1988* 7 Connelly & Clandinin, 1999)

Clandinin och Connelly (1999) ser lirares kunskaper som narrativa livsberittel-
ser och som en konstruktion av livet. Detta liv dger rum 1 férinderliga landskap
och nir dessa forindras sd forindras ocksa “stories to live by”. Nir Clandinin
och Connelly diskuterar ldrarnas arbete 1 det professionella landskapet, avser de
hur lirare anpassar sina handlingar sa att de “fits the story to live by”. Pa sa sitt
kan den narrativa utforskningen vara mer dn en livsberittelse. I detta fall som
ndgot mer 4n en metod, i betydelsen att "her story to live by” 4r minniskans

4 Alltfler studier inom exempelvis identitetsforskning anvinder narrativ design (se exempelvis
Brante, 2008; Day et al., 2006; Estola, 2003; Forresta et al., 2010; Lansheim, 2010; Lofgren, 2012;
Spanberger Weitz, 2011; Stolpe, 2011).

41 originaltexten anvinds begreppet “exploration”

4 Ursprungstexten, 1988, finns inte lingre tillginglig, enligt mailkontakt med Clandinin.
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sitt att leva och uttrycka mening och samtidigt hantera vardagliga hindelser
béde privat och professionellt sa de passar in i livet och blir en del av det.

Den narrativa utforskningen studerar lirarens liv som minniska. ”Stories to
live by’ handlar om liroplaner, undervisning och virderingar men ocksa om tid
och plats, grinser, cykler och rytm (Connelly & Clandinin, 1999). Ett narrativt
projekt blir aldrig firdigt. ”Stories to live by” fortsitter stindigt — livet 4r stin-
digt i rérelse. Det handlar om som forskare att ldgga pussel 1 ett narrativt pro-
jekt. Vi som anvinder narrativ ansats maste stélla oss at sidan och forklara vil-
ken mening narrativ ansats har for oss (Clandinin, 2013). Den narrativa ansatsen
kommer i studien om ldrarblivande att handla om minniskors erfarenhet och
mening 1 livet och att ga ”alongside” ett kort 6gonblick for att sedan tolka och
térhandla (forskaren) om hur detta 6gonblick pa allra bista sitt ska kunna pre-
senteras for lisaren med alla dess inneb6rder och bottnar.

Tolkning och analys av resultatet

Den narrativa analysen i denna studie har innehallit flera dimensioner och be-
démningar (Czarniawska, 2004). Tolkningen 16t sig mellan olika tankebanor
inramad av livsvirldsliga dimensioner. I hég grad har tolkningsarbetet bestatt i
sa kallad meningstolkning, att lidsa berittelserna mellan raderna for att forséka
belysa nigot mer dn bara det sagda i det att f6rstd meningen bakom det sagda
och vad det sagda dr uttryck for (Boje, 2001; Kvale & Brinkman, 2009;
Schostak, 2000). Jag forsoker skilja pa sense and non-sense (som har mening fér
lirarblivande och inte mening for lirarblivande) (Schostak, 2002) nir jag analy-
serar det som sigs. Meningsfulla uttryck svarar i de flesta fall mot fraigan om
lirarblivande. Uttryck som inte svarar direkt eller indirekt pa den fragan har
bedémts som mindre visentliga, exempelvis nir vi samtalar om nagon gemen-
sam bekant eller annat smaprat som ligger utanfér berittelsen om lirarblivande
och lirarens vardag. Dirvid har visentligheter i livsvirlden (Odman, 2007) fatt
framtrida som exempelvis betydelsen av sjukdom och smirta. Sammanfatt-
ningsvis har tolkningsarbetet skett i flera dimensioner men frimst med livsvill-
koren for lararblivande 1 fokus.

Noterbart dr att de flesta av deltagarna i studien pa olika sitt beskriver sjuk-
domar och smairta. Det kan tolkas dels som att stimningen i intervjusituationen
varit sddan att deltagarna vill dela fértroende om svirigheter de mott i livet och
att det inte behéver betyda att de 4r sjukare dn ndgon annan grupp studenter
som kunde ha intervjuats. Dels kan det sannolikt vara sa att lirarstudenter och
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nyutexaminerade lirare 16per storre risk for ohilsa. Det dr dock inget denna
studie undersoker.

Det som tolkas i analysarbetet ir ett nyansrikt samtal som reducerats till text
dir texten i sig blir ett tolkningsbart medel av kunskap och mening. Texten kan
bevaras, jimféras och man kan atervinda till den om och om igen (Gustavsson
& Bergstrom, 2005). De olika betydelserna som framkommer kan jamféras med
Schiitz (2002) egenskaper i relevanssystemet dir egenskap p far betydelse hos
en student medan egenskap q har betydelse f6r en annan. Schostak (2000)
skriver:

[...] which assumes that by just looking” and “just asking” one gets at the
truth, or at least, at the ways in which truth is socially constructed. (s.78)

I stor grad har jag lyft och betonat deltagarnas rdster i dialogerna dven om jag
ar aktiv i samtliga berittelser. Av olika former for narrativ analys anvinds “del-
innehall” som innebir att fokus riktas pd innehallet och lyfter vissa dear ur be-
rittelserna (Johansson, 2005) utan att tappa helheten. Min ambition ir att tolk-
ningen ska rora sig mellan del och helhet for att forsta och belysa mening i
deltagarnas utsagor (Odman, 2007). Modellen piminner om den som inom nar-
rativ analys kallas for helbetsperspektiv med fokus pa innehall (Johansson, 2005). De-
larna relateras till helheten. Modellen dr framtagen av Lieblich f6r att visa att
narrativ analys dr en mdingd olika analysmodeller och inte en enda. Lieblich delar
upp de olika modellerna i fyra filt; 1) belbetsperspektivet, 2) helbetsperspeketiv med
Jfokus pa form, dir handlar fokus mer om intrigen eller berittelsens struktur, 3)
del-innehall, som innebir att man lyfter ur vissa yttranden och definierar vissa
kategorier och 4) handlar om de/-form och har 1 stillet fokus pd stilistiska eller
lingvistiska karaktaristika hos vissa definierade delar i berittelsen (Johansson,
2005, s. 288ff).

I framskrivningen av resultatet och tolkningen anvinds levd kropp, levda
relationer, levd tid och levt rum. I kapitlet om levd kropp viljs citat fran berit-
telserna som pa olika sitt hdnvisar till levd kropp. Om deltagaren berittar om
sjukskrivning, kroppslig virk eller annat som direkt kan hirledas till den levda
och fysiska kroppen presenteras detta. Levd kropp dr ett sitt att se pa existens,
att tolka manniskor som subjekt, ett subjekt med kropp. Det handlar inte om
den fysiska kroppen i detta perspektiv som néigot avskilt existensen. Det forsta
kapitlet i resultatdelen handlar om levd kropp i lirarblivande och dir argumen-
teras for hur levd kropp har betydelse for lararblivande.
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I efterkommande resultatkapitel 6, ges exempel pa levda relationer i lararbli-
vande och hir tematiseras resultaten. Nyanserade relationer presenteras som
speglar deltagarens utsagor. Till levda relationer knyts tillitsrelationer, trygghets-
relationer, osynliggjorda relationer, icke-delaktiga relationer, utestingande relat-
ioner, nira relationer, yrkesstolta relationer, yrkesofdrstiende relationer samt
jag-relationer. Nagra av rubrikerna kunde moijligen slas samman, men inf6r
varje deltagares utsaga gors 1 stillet ett f6rsok till dppenhet och méngfald i ru-
brikerna.

I kapitel 7 i resultatdelen, tolkas deltagarnas levda tid. Tid diskuteras som tid
1 motstand, i bundenhet, 1 frihet, som resurs, i dterhimtning, i uppbyggnad, 1
balans och 1 utveckling. Har lyfts deltagarnas tal om tid och hur de knyter den
till lararblivande.

Slutligen anvinds levt rum i resultatdelen, kapitel 8, som en aspekt av lirar-
blivande dir deltagarna pa olika sitt talar om rum. Hir ges exempel pa klassrum,
rum for lirande, rum didr vissa aspekter sitter i viggarna, rum som yrkesdefini-
tion och elevlevda rum.

De tre sista resultatkapitlen, kapitel 6, 7 och 8, dr tematiserade och exempli-
fierade vilket innebar att alla deltagarna inte dr med under samtliga rubriker.

Insamling av berittelser och tolkningsexempel

Inspelning anvindes vid samtliga intervjutillfallen utom vid det férsta med Linn,
tekniken fungerade inte vid det tillfillet och jag antecknade vart samtal sd detal-
jerat som moijligt. I en reflektion kring de vitt skilda miljéer dir intervjuerna
genomfordes ses inga skillnader i berittartyp, berittaregenskaper eller innehall.
Samtliga berittelser har varit personliga och deltagarna har, oavsett miljo, valt
att dela sina livsfragor. Det har givit studien ett nyansrikt material kring existen-
tiella fragor. Att tolka en annan minniskas berittelse kriver ett etiskt och 6ppet
torhallningssitt till analys och tolkning. Dirfor presenteras nigra exempel pa
hur tolkningsprocessen har genomforts.
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Tabell 4. Tolkningsexempel frin respektive levd kropp, levda relationer, levd tid och levt

rum.

Utsaga

Tolkning

Tolkningsperspektiv

Janet: Jag borjade 1 férskoleklass
och jobbade upp till trean, sedan
blev min pappa dalig si dd blev
jag sjukskriven och sé ldg allt och
vintade pi mig dir. Ingen gjorde
ndgonting utan det bara trava-
des, sedan orkade jag inte ga till-
baka. Si da erbjod rektorn mig

en tjanst pa Solskolan

I denna utsaga tolkar jag Janets
situation som att hon inte kla-
rade av att ga tillbaka till sitt ar-
bete i ldgstadiet da all doku-
mentation fanns ogjord sedan
hon var sjukskriven. Hon valde
ocksa att inte gi tillbaka till sin
ursprungliga tjdnst utan fick
hjalp att byta arbetsplats. Jag tol-
kar det ocksd som att pappans
sjukdom ir ett livsvillkor som ér
existentiellt och som Janet inte

kan péverka.

Utsagan tolkas 1 perspektivet
levd kropp eftersom frigan ir

existentiell for Janet.

Bella: Jag hade ju min... som
man kan kalla mentor men hon
hade ju matte, hon hade jobbat
linge pa skolan. Tryggheten dir
med henne som jag hade, det var
ju A och O. Eller mentor var det
inte heller utan vi var ju kompan-
joner och hon hade si mycket er-

farenhet...

Bella forstir jag hir som att hen-
nes kollega, som arbetat linge i
skolan, kunde ge Bella den trygg-
het som hon behdvde nir hon

var nyutexaminerad.

Bellas tacksamhet 6ver kollegans
kunskaper tolkar jag som en levd
relation och som en #rygghetsrelat-

on.
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Utsaga

Tolkning

Tolkningsperspektiv

Rickard: Férsta veckan [...] sit-
ter de och riknar och si kunde
man gi runt och friga “hur gir
det fér dig, behéver du hjilp
med nagote” da sdger de “nej, nej
det gir bra” och sen si fort jag
kommer bort till nasta dd ricker
de upp handen och ska fraga la-
raren i stillet. De tors inte friga
mig. Men sen andra veckan nir
man hade lirt sig alla namnen,
alla kinde mig, alla pratade mer

Sppet.”

I denna utsaga tolkar jag Rick-
ards motstand till den korta tid
han far vara pa sin VFU-plats
och hur det piverkar hans relat-
ionsbyggande med eleverna. Inte
férrdn andra veckan borjar de
6ppna sig och prata med honom
och di dr VFUn slut.

Detta tolkar jag som att Rickard
moter #d i motstand. Detta mot-
stind bidrar inte till hans lararbli-
vande. Jag uppfattar dven en fru-
stration i att VFUn tar slut nir
det borjar bli sd bra relation mel-

lan Rickard och eleverna.

Linn: Min férsta VFU gjorde jag
i en mixad grupp 6-aringar till 2-
aringar pa skolan, jag holl pd att
bryta ihop. De var ju si smal
Och ritt vad det ar sa kissade na-
gon pa sig och jag kinde, nej, det
hir gar inte och det enda jag
gjorde var att plocka in och ut ur
torkskdpet och snét ungar och sd
skulle buppetibupperna gi i vig
péa dittelidatten och alla vat ju
lika stora, jag sag inte skillnad pa
dem, nej, jag bara kinde, det hir

ir inte min grej.

Linn berittar om att férskolans
dldersgrupp inte passar hennes
ytkesval. Hon berittar om tork-
skdp och hur annorlunda verk-
samheten pa forskola ser ut gil-
lande att man ”snyter ungar” och
gar ivig i olika barnkonstellat-

ioner pa olika aktiviteter.

Det Linn berittar visar att rum-
men ofta dr anpassade till den
verksamhet som bedrivs i den.
Hir tolkar jag det som /evt rum
som yrkesdefinition. Det vill siga,
rummet bidrar till att konstituera
vissa dimensioner av ldrarbli-
vande. Ett torkskdp ir ett exem-

pel péd det.

I tabell 4 ges exempel pa den linje jag foljt under tolkningsarbetet och i forsta-

else av de utsagor deltagarna delat med mig. Mdnga fler presenteras i resultat-

kapitel 5, 6, 7 och 8.

4 Pa den verksamhetsforlagda utbildningen
4 Forkortat citat, aterfinns i sin helhet 1 kapitel 7.
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Centrala begrepp

I foljande text sammanfattas de begrepp som anvinds vidare i avhandlingen
och som himtats frin de f6rsta, teoretiska kapitlen. I detta avsnitt ges de bara
en kort sammanfattning eftersom de har vivts in i de tidigare kapitlen; hir tas
de ur sitt sammanhang for att klargdra skillnader dem emellan och hur de an-
vinds 1 studien. Begreppen har i de flesta fall sitt ursprung fran livsvirldsfeno-
menologi och/eller narrativ.

“Stories to live by” och “Secret stories”

Clandinin och Connelly (se exempelvis Clandinin & Connelly, 1998, 1999) skri-
ver om olika ”’stories” och hivdar att det blir problematiskt om exempelvis sko-
lans ”story” inte passar lirarens. Stories to live by” dr det synliggjorda existen-
tiella villkoret f6r deltagaren och smailter ofta samman med levd kropp och pa-
verkar den pa olika sitt. Ett annat sitt att uttrycka detta pa dr “berittelser att
leva med” och innebir att det pagar berittelser runt om deltagarna; skolans,
liroplanens, forildrarnas, elevernas som deltagarna maste forhalla sig till och
leva med och ibland gir inte deltagarens berittelse thop med exempelvis sko-
lans. Om ”’stories to live by” handlar om skolan och bilden av yrket och att de
berittelserna (stories) inte gar att leva med (to live by), leder det till att deltaga-
ren troligtvis omskapar sin egen berittelse till exempel genom att sluta som li-
rare eller byta skola/stadie.

”Secret stories” dr ett begrepp som Clandinin och Connelly (1998) anvinder
for att beskriva berittelser som aldrig synliggdrs utan f6rblir dolda. Dessa be-
rittelser finns hos deltagarna i denna studie pa flera plan. Det handlar om tan-
kar, kinslor och minnen som de inte delar med nigon annan men som paverkar
lirarblivande. Dessa secret stories” har deltagarna i manga avseenden delat
med mig i denna studie.

Horisont

Horisont dr ett begrepp som anvinds inom fenomenologin (Bengtsson, 2005;
Berndtsson, 2001) och betyder i korthet att vi upplever virlden utifran var ho-
risont, dér vi star, det naturliga tillstindet. Nir jag talar om deltagarnas horisont
sd avser jag de utgingsligen de befinner sig vid nér de berittar, de har en sirskild
vy beroende pa vilken horisont de utgar fran. Horisonten finns alltid i deltagar-
nas liv och regionala virldar.
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Intersubjektivitet och levda relationer

Intersubjektivitet dr ett annat begrepp som anvinds inom fenomenologi
(Bengtsson 1998). Det kan forstds som “mellan subjekt” och har betydelse i
Metleau-Pontys levd kropp dir levda relationer ges betydelse, det vill sdga, méten
mellan subjekt. Intersubjektivitet handlar om var sociala verklichet och hir i
form av levda relationer, i betydelsen relationer som dr meningsfulla f6r oss pa
olika sitt.

Excstentiell atervindsgrand

Merleau-Pontys (1999) begrepp existentiell atervindsgrind exemplifierar han
genom att beskriva fantomsmirtan i en amputerad kroppsdel. Metleau-Ponty
forklarar en existentiell dtervindsgrind som ett tillstind dér vi inte kan se den
objektiva virlden. Han anvinder autism som exempel. Hir anvinds begreppet
for att beskriva dels deltagarnas motgingar som ér svara att komma till ritta
med, dels de ginger den objektiva virlden blir f6r svar att hantera och delta-
garna av olika anledningar, tvingas vinda sig ifrin den for att klara av situat-

ionen kinslomassigt.

Regional virld

I féreliggande studie anvinds regional virld, enligt Bengtssons (2010) och
Bengtssons och Berndtssons (2015) definition. Deltagarna ror sig mellan olika
regionala virldar dir en yrkesregional virld till stor del upptar deltagarnas be-
rittelser och avser liraryrket och lirarens vardag i skolan. Andra regionala virl-
dar dr den privata virlden och lirarutbildningens virld som kan delas in i en
regional virld pa campus och en regional virld i den verksamhetsférlagda delen,
den i den kommunala/privata skolan. Rérelsen mellan campus och den verk-
samhetsforlagda delen kan skava lika vil som rorelsen fran lirarutbildningen
nir man utexamineras till intridet i den “riktiga” yrkesvarlden.

Levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum
Ovanstiende begrepp dr himtade frin Merleau-Pontys filosofi (van Manen,
1990) och anvinds hir som en lins f6r att f6rstd och belysa berittelserna pa ett
existentiellt plan. De anvinds som en analytisk forstielse i uttolkning av de be-
rittelser som samlats in i studien.

Avslutningsvis har detta kapitels syfte varit att ge en bred bild av arbetet med
narrativ och livsberittelser. Inledningsvis redogor jag for berittelsens ontolo-
giska och epistemologiska status och en kritisk reflektion kring berittelse som
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datainsamlingsmetod. Har har ocksa de etiska dimensionerna i studien presen-
terats lika vil som 6verviganden kring tolkningsprocessen. Deltagarna presen-
teras kort och anonymt och kapitlet avslutas med centrala begrepp som anvinds
genom hela texten.
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Der II — Levd kropp, levda relationer,
levd tid och levt rum i lararblivande

Tankar och ord. — Inte heller sina tankar kan man helt dterge i ord.
Nietzsche (1882/1987, s. 169).

95






5 Levd kropp 1 lararblivande

I foljande kapitel inleds resultatdelen i avhandlingen med att redovisa deltagar-
nas utsagor som kan knyta an till Metrleau-Pontys begrepp levd kropp. Det in-
nebir att jag kontextualiserar berittelserna i livsvirlden. I det inledande resul-
tatkapitlet presenteras varje deltagare separat. Direfter kommer 3 kapitel om
levda relationer, levd tid och levt rum som presenteras pa ett mer tematiskt vis.
Dir framldggs resultaten i nyanserade tolkningar av utsagorna och varje delta-
gare aterfinns inte under samtliga rubriker.

Inledning

I f6ljande kapitel presenteras analys av berittelserna i Metleau-Pontys begrepp
levd kropp som en dimension i lirarblivande. Det innebidr bland annat att delta-
garnas berittelser tolkas med Merleau-Pontys levd kropp och existens som lins.
Saledes kan existentiella villkor f6r lirarblivande synliggtras. Samtliga har nagot
att beritta som kan ses som uttryck fér dimensionen levd kropp.

Janet

Janet var med vid férsta intervjutillfillet. I sin forsta berittelse utgar hon fran
en hindelse som kan ses som ett uttryck for dimensionen levd kropp. Sa hir
inleder hon berittelsen vid forsta tillfillet.

Janet: Innan, [lirarutbildningen] da arbetade jag i affir i 13 ar, sa blev jag sjuk
och fick operera mig. Funderat pé lirarutbildning det har jag gjort i sikert 10
ar, minst.

M: Hur linge var du sjukskriven innan du kunde komma igang?

Janet: Ja ... jag var vil sjukskriven i 1,5 ar f6rst innan operation.

M: Oj, tog det sd ling tid innan du fick operation?

Janet: Ja, de ville inte operera f&rst utan det var ju forst efter att de sag att det
inte ldkte av sig sjilv.
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Tuttalandet ovan knyter Janet an till kroppens betydelse i beskrivningen av sjuk-
domens konsekvenser. P4 grund av operationen dndras hennes férutsittningar,
en drém kan bli sann. Nir vi talar om operationen har det gitt nigra ar och
tillbakablicken pa hidndelsen ér vid det hir laget positiv. Att ldsa pa hégskolan
ir positivt. Men Janet har ocksd genomgdtt 1,5 ar med sjukskrivning och san-
nolikt smirta. Detta nimner hon i férbifarten, vilket jag tolkar som att det inte
har ndgon betydelse i hennes utveckling idag. Hir framtrider kroppens villkor
som en existentiell atervindsgrind, da Janets kropp oméjligeér hennes 6nskan
om att fa ldsa till lirare innan en operation genomférs. Janet fortsitter:

Janet: Sen liste jag ett ar i Solbacka ocksé pa vuxenutbildningen dir.
M: Ja, vad liste du dé?

Janet: svenskan och engelskan och historian liste jag. Jag har bara tvaarigt
gymnasium.

I berittelserna finns nyanser som ér problematiska att aterberitta i skriftsprak
som exempelvis ndr vi nickar och skapar gemensam forstdelse med kroppsut-
tryck och tonldgen. Nir Janet berdttar om hur hon liste in och ikapp olika dm-
nen presenterar hon samtidigt en riktad betydelse f6r hur hon sia smaningom
vill bli lirare. Det kan tolkas som att hon frin och med den dagen hon skulle
vidare fran ICA (och efter sin operation) nogsamt planerade varje steg mot ut-
bildningen till lirare. Saledes torde man kunna konstatera att hon redan innan
lirarutbildningen bérjade sin bildningsgang mot en liraridentitet. Nir hon talar
om sin operation och valet att s6ka lirarutbildningen uttrycker hon exempel pa
de forberedelser som krivdes for att uppna liraryrket. Samtidigt understryker
hon att ”bara ha tvaarigt gymnasium” var ett hinder, vilket gor att vigen till en
fardig lararroll tar lingre tid f6r henne dn f6r nagon med redan firdig beh6rig-
het.

Janets sjukskrivning har paverkat hennes val av studier. Hennes uttalande
kan ses som exempel pa hur den levda kroppen kan begrinsa livets valmojlig-
heter, hur den kan framstd som ett levt perspektiv, som en existens eller ett
grinssnitt mot virlden. Hur en hindelse som upplevs negativ nir den sker, kan
upplevas neutral eller till och med positiv nér den ses ur ett historiskt perspektiv
och nir den aterberittas i ljuset av en positivare livssituation.

Vid ett tillfille diskuterar Janet sin situation som pendlare:

98



LLEVD KROPP I LARARBLIVANDE

Janet: Nu dr det bara jag som pendlar. Det kan jag sdga att det ar totalt vir-
del6st som de lagt nu, schemat. Vi ska dka s langt f6r en timme och 45 mi-
nuter. Jag fattar inte.

Den levda kroppen i den rumsliga betydelsen kan sigas bli Iyft i detta uttalande.
Betydelsen knyts till kroppsliga vedermédor, kroppen bebor rummet. Var ex-
istens dr 1 kroppen och i detta fall kinns det tungt att forflytta sig mellan olika
sammanhang, frin vardag och familj till hégskolan nistan en och en halv timme
bort enkel resa. For Janet ter sig detta som en mairklig planering — ”jag fattar
inte” — ger uttryck for det. Detta har stor betydelse fér Janet och det upplevs
som ett hinder i hennes utveckling att beh6va anvinda tid till f6rflyttning nir
hennes egentliga syfte med utbildningen ar att b/ lirare. Hir moter den levda
kroppen ett hinder f6r lirarblivande. Hindret kan fOrstas i det att Janet inte sjilv
kan férsta hur dessa korta pass kan hjilpa henne i utvecklingen till lirare da hon
har lang resvig till hégskolan. Det kan uppfattas som att utbildningen inte tar
hinsyn till pendlarnas situation och dirmed stédjer den inte heller dem i deras
utveckling till larare.

M: Ar det varje dag?

Janet: Tre dagar i veckan.

M: Varfor ligger man inte ihop det?

Janet: Ja, sdg det? Igdr var jag dit en timme. Och s idag en timme och 45
minuter. Imorgon dr det en timme och 45 minuter. Sen pd torsdag dr det
lingre da dr det tva pass.

M: Ar det lika veckan efter?

Janet: Ja, det dr hela tiden sd.

M: Men som idag, dr det nagot du maste vara med pa?

Janet: Ja, det dr en muntlig lektion si den kan man inte vara borta fran. Det
enda betygsgrundande ér hur man pratar dir. Det 4r ju inget annat. Distans
har man ju kunnat g ocksd. Men di finns inte den med didaktik. Den finns
utan didaktik, engelska A men inte med. Det mdste jag ha.

Aven om dessa begrinsningar indirekt utvecklar Janets yrkesidentitet si har Ja-
net sjilv noterat det som brister 1 den meningen att hon dels inte kan ldsa pa
distans, dels att den muntliga genomgéngen dr obligatoriskt. Att utvecklas indi-
rekt innebdr hir att man kan vixa dven nir man stéter pd motstind. I motstind
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stannar studenten troligen upp och reflekterar och troligtvis kommer det nega-
tiva minnet att paverka den egna lirargirningen i framtiden. Att Janet reflekterar
over dessa saker visar hon nir hon viljer att belysa dem som exempel pa mot-
stand i utbildningen.

Inget av detta hjilper Janet i sin utveckling. Den muntliga lektionen dr obli-
gatorisk och ser inte ut att ha problematiserats eftersom Janet har svirt att f6rsta
varfor den 4dr det. Det kan ocksé innebdra att det finns ett antal underliggande
antaganden om vad som bor vara en liraregenskap som inte 4r synliga for stu-
denten. Det kan exempelvis i detta fall vara att kunna tala infor elever, férildrar
och kollegor méjligen, men att detta syfte inte synliggjorts £6r studenterna eller
atminstone inte uppfattats.

Nir vi dterses efter atta ar har Janet dnnu en gang upplevt en existentiell
atervindsgrind som kan knytas till den levda kroppen, da kroppen hyser kins-
lor som glidje och sorg. Sd hir inleder hon vart samtal:

Janet: Jag borjade i férskoleklass och jobbade upp till trean, sedan blev min
pappa dilig si da blev jag sjukskriven och sé lag allt och vintade pa mig dir.
Ingen gjorde ndgonting utan det bara travades, sedan orkade jag inte g4 till-
baka. S4 da erbjod rektorn mig en tjdnst pa Solskolan.

Nu ér det Janets pappa som forindrar livet £6r Janet. Han blir sjuk och det gor
att Janet blir sjukskriven igen. Men Janet stannar inte heller denna gang upp vid
hindelsen (det gjorde hon inte heller vid talet om sin sjukskrivning som varade
1 1,5 ar) och driver berittelsen vidare mot dagens situation. Janet berittar hur
hon flyttar fran en skola till en annan och hur bra det blev i den nya ldrarrollen.
Det ir kinslor som leder till den nya situationen, kinslor av sorg i samband med
pappans sjukdom. Forlust av en nira anhorig smilter samman med kroppen
och existensen forindras. Janet f6rmedlar en tomhetskinsla nir hon berittar
om sin pappas sjukdom.
Janet dterkommer ocksa till bérdan med dokumentationen i skolan.

Janet: Det var ju varenda ledig minut utan barnen, satt man och skrev och
dven hemma kinde jag. Hur mycket tid det tog, kan jag inte siga men det var
ju hela tiden.

M: Stressmoment...

Janet: Ja, fruktansvirt.

M: Hur hanterar lirarna det egentligen? De jobbar 6ver eller..?
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Janet: Nej, de gt ju det inte, de hanterar det inte f6r de gér i viggen en efter
en, det var det jag var pa vig att géra men jag stoppade innan... jag bromsade
och (...) sa att nej, det gar inte sd att... S4 jag var ju hemma ett tag men det
var inte linge. Och sedan bérjade jag jobba pd Solskolan och kinde mig for.
Rektorn var ju livrddd f6r att jag skulle ramla tillbaka och jag hade inget ansvar
forsta dret, da hade jag inte ndgra mentorselever i férskoleklass alls utan jag
gick som en tredje person bara.

I samband med kraven pa att stindigt dokumentera bestimmer sig Janet for att
sluta som ldrare. Hon beskriver hur kollegor “gar in i viggen” och att hon sjilv
var pa viag men hur hon bromsade i tid. Yrkesutévningen tar kraft av den levda
kroppen och siledes gar det inte att arbeta kvar. Arbetsuppgiften fyller kroppen
med stress och férmodligen oro och ibland kanske en kinsla av misslyckande
for att man inte klarar sitt arbete inom rimlig tid. I forskolan fick Janet ett
“frirum” ett ar vilket var ett ar utan eget ansvar 6ver nagot arbetsomrade eller
nagra barn/elever. Detta for att rektorn pa Solskolan var man om att Janet
skulle fa méjlighet att atervinda till arbetslivet pa heltid i framtiden, vilket hon
ocksa gjorde sid smaningom. Det var dir hon sdg att yrket passade hennes liv.
Janet aterkommer till dokumentationsmomentet flera ganger i vart samtal.

Janet: Jag skulle hemskt giirna kunna tinka mig att ha en klass, men da skulle
det andra vara borttaget, di méste man fa dgna sig at barnen, tycker jag och
planera bra lektioner i stillet fOr att sitta och skriva en massa goja f6r nigon
som inte kommer att ldsa (...) for det dr ju sd, fordldrarna gar ju aldrig in och
liser i programmet, hur médnga dr det som gor det, inte manga. Och s far det
inte vara nagot virderande, du fir inte skriva hur som helst heller.

M: Nej, just det, utan bara att Kalle har 16st fem mattetal i boken, ja...

Janet: Mm, inte att Kalle dr duktig eller att Kalle jobbar bra si hir ... inget
virderande alls ska det vara utan bara konkreta fakta. Sa klassférestindarbi-
ten, den har jag inget emot men just dokumentationen... Det ar ju doku-
mentationen man vill slippa, fér att det tar bort sd mycket tid fran att planera
for barnen for att det ska bli valdigt bra f6r dem i stillet. Det hir att sitta och
skriva en massa bladder bara for att det ska std dar.

M: Och det ir ett krav att ni ska skriva in det i programmet ...?

Janet: Det mdste jag gora, jag miste ju, inte varje dag men efter varje imne,
vatje omrade ska du ju géra kommentarer och dd ska du ha en egen planering
for varje elev och det ar ju... De har vil plockat bort lite grand nu tror jag,
dragit ner lite grand pa det, men dnd4, det dr ju mycket och det ir som jag
sager var och varannan ldrare gar ju i viggen, man blir sjukskriven en efter
en.
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Janet aterkommer till att uppgifter som hon inte finner mening i blir stressande
och onddiga oavsett om det giller lirarutbildningen eller om det giller yrkesut-
ovningen. Att dokumentera nigot som “ingen liser” dr ett exempel pa det. En
sadan kinsla f6r denna uppgift paverkar Janets syn pa yrket sa avgérande att
hon inte lingre vill arbeta som ldrare i ldgre aldrar. Hon skulle dock girna gbra
det om yrket sdg annorlunda ut och som hon beskriver det, mer renodlat un-
dervisande och ingen eller mindre dokumentation. Janet hivdar att allt fler ”gar
in i viggen” och blir sjukskrivna pa grund av tvanget att dokumentera. En tolk-
ning kan ocksa vara att Janet inte har fatt verktyg fran lirarutbildningen att han-
tera detta arbetsmoment med dokumentation. Hon gar ut lirarutbildningen
med en lirarkompetens men hon inser sa smaningom att den lirarkompetensen,
som riktar sig mot ldgre aldrar i skolan, inte passar henne si hon slutar. For att
undvika sjukskrivning omformulerar hon sin liraridentitet till att passa forsko-
leklassen i stillet och far en lirartjinst som passar hennes liv bittre.

Janet dtervinder till lararutbildningen didr hon méter fler motstind som kan
knyta an till levd kropp.

Janet: Ja, jag kan ju tycka att om man skall ga till iamnen sa engelskan och
matten som jag gick, férutom den dir kursen med matteldraren, sa tyckte jag
att det ldg pa for hog nivi, alltsa engelskan, det var universitetsnivd pa eng-
elskan. Om man skall undervisa de som gér i ettan och tvdan och trean och
sd hir... Vi fick ingenting annat. Jag hade ingenting att ga pd kindes det som
och sa kinns det fortfarande med engelskan.

Janet uppfattade redan vid forsta intervjun att ndgra moment i hennes lirarut-
bildning var svara. Nir hon berittar om detta férmedlar hon ocksa att det
skapar mental trétthet och frustration. En ”f6r svar” niva kan vicka bade mot-
staind och dilig sjilvkinsla. Att vilja en yrkesidentitet ddr moment inte gar att
matcha med sig sjilv kan leda till att Janet blir frustrerad och missnéjd. Detta
kan forstas som ett glapp mellan bilden av sig sjilv och bilden av yrket i den
meningen att en tanke av osdkerhet infér yrkesvalet méjligen kan vixa fram i
sddana situationer. Man viljer ett yrke men klarar inte alla delar 1 dess utbildning.
I detta motstand moter Janet dnnu en gang ett moment som hon uppfattar inte
har problematiserats. Hon har ingen férstaelse for varfor det ska vara universi-
tetsnivd pd exempelvis engelskan nir hon ska undervisa i arskurserna 1-3 och
ingen har heller férklarat syftet med det eller sett till att syftet uppfattas av stu-
denten. Det limnar Janet oforstaende infor utvecklingen av sin yrkesroll

For Janet har lirarutvecklingen inte varit oproblematisk. Trots det brinner
hon f6r yrket och har gjort sa 1 méanga dr. Nir hon berittar om sina elever och
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sina arbetsuppgifter som undervisande lidrare “lyser” det igenom att Janet upp-
fattar att hon har valt rétt yrke och ritt dldersgrupp. Hon dterberittar dven hur
utbildningen skavt i en del moment och hur hennes privata liv varit svart att
kombinera med lararyrket, vilket vicker manga tankar. Tydligt i Janets berittel-
ser dr att det finns aspekter i lirarutbildningen som hon star oférstiende infor
och som jag tolkar i perspektivet levd kropp, skapar och lagrar olika kinslor
som mdijligen frustration, oro och simre sjilvkinsla. Nir hon sedan paborjar
sin yrkesutévning visar det sig att inte heller den fungerar med det som hinder
runt om henne i livet ndr pappa blir sjuk. Lirarutbildningen har inte lyckats
forbereda Janet for en kombination av livet och lirarrollen. Vad detta ger for
konsekvenser for Janet kan forstas genom de val hon senare gor. For Janet har
dessa hindelser lett till att hon ifragasitter om hon skulle gjort samma val igen.

M: Men det bista med ditt jobb dar
Janet: Barnen...
M: Ja, det dr sa? S4 du dngrar dnda inte att du gick lirarutbildningen eller?

Janet: Nej, egentligen inte, men skulle jag vélja nagonting nu och utbilda mig
sa skulle jag nog tdnka pa ett annat sitt.

M: Du skulle inte vilja den hir utbildningen tror du?

Janet: Nej, jag tror inte det, for att det dr sd pass pafrestande till den liga 16n
man har sa jag skulle nog tinka pa ett annat sitt.

Bella

Bella deltog ocksa hon vid det forsta intervjutillfillet. Hon berittade dd hur
slingrande hennes vig till lirarutbildningen var. Fér Bellas del har den levda
kroppen varit i h6g grad ett grinssnitt mot virlden och livet i den meningen att
hon rent fysiskt har genomgitt férindringar. Bella talar inte om pendlingen till
och fran hogskolan. Den verkar inte ha nagon storre inverkan pa hennes yrkes-
utveckling. Lérarutbildningen har betytt nagot sirskilt f6r Bella.

M: Hur tycker du att du har férindrats under den hir lirarutbildningstiden?
Om du tinker dig som person och som lirare.

Bella: Jag har vuxit enormt. Fortroendemaissigt... du vet att jag har gitt pa
sidana hdr piller, lyckopiller kanske det inte heter, inte psykpiller heller
men... i nio 4r, men nu har jag slutat med dem. Det har hint otroligt mycket
med mitt sjalvfortroende.
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Nir Bella berittar om dessa “piller” talar hon om dem som nagot som var da
(tore lirarutbildningen) men som inte lingre har nidgon betydelse och hinvisar
till lararutbildningen som en av anledningarna till att hon slutat dta tabletter. Det
ir en positiv bild som Bella redovisar i utsagan. Utbildningen har i sig varit en
viktig livshindelse £6r Bella. Den kan sdgas ha forindrat hennes sjilvkinsla som
g6r att hon efter nio ar kan sluta medicinera mot nedstimdhet. P sa sitt kan
tva spar ses 1 Bellas méte med hdgskolan; det férsta handlar om hennes bild-
ningsprocess att utvecklas till lirare och det andra att hon dirmed fir en balans
i sjilvbilden som gor att hon mar bittre. Lirarutbildningen och lirarblivande
utvecklas utan storre problem for henne.
Vid forsta intervjusamtalet med Bella talade hon om delarna i lirarutbild-

ningen:

Bella: Jag tror att hogskolan dr f6r forskarinriktad, i undervisningen ocksa,

det glider ut i periferin. Man hittar inte kidrnan. Lirarutbildningen foér mig,

den skulle vara mer inriktad pé praktik, VFU, eftersom man inte fir lira sig

metoder pa hogskolan, de ska man lira sig pa VFU, lira sig av de hir gamla

40-talisterna som har fruktansvirt mycket erfarenhet. Men det dr en eller tvd

veckor per termin. Mer dr det inte. Jag har varit ute i kanske fem veckor (pd

VFEU). Jag dr sa privilegierad att jag har fatt atta veckor. Det skulle vara tva

grenar, tva spar. For jag menar, de som vill g vidare och skriva sina uppsatser

till D-niv4, eller om de vill doktorera, de kan ga det sparet. Men de andra,

som bara vill ut i arbetslivet, de kunde gé ett annat spar och da skulle det vara

mera VFU och mera metoder. Fér nu tycker jag att man liser saker som man
sen absolut inte kommer att f4 ndgon anvindning av.

Nir Bella talar om att dela in utbildningen i tva spar kan det tolkas som att flera
av de teoretiska delarna dr svara att matcha in med lirarblivande. Det blir ett
mentalt hinder f6r utvecklingen att beh6va méta svira moment, enligt Bella, i
stillet fOr att fd arbeta praktiskt och att fi lira sig mer om metoder, att skaffa
praktiska verktyg till det kommande yrket. Detta mentala hinder kan knyta an
till den levda kroppen och smilta samman med den. D4 perspektivet levd kropp
innefattar kinslor kan Bellas frustration smalta samman med kroppen. Att méta
delar i utbildningen som man inte tycker hor till yrket torde vara en svarighet i
sig 1 ldrarblivande. Det som rimligen ingar i att forma en lirarprofession upp-
fattas paradoxalt nog som nagot studenten inte kommer att ha anvindning av i
det framtida yrket.

Bella har en alldeles speciell historia att beritta vid motet atta dr senare vid
det andra intervjutillfillet. Det har hint mycket som haft betydelse i Bellas liv.
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Bella: S har jag varit tre veckor som idrottslirare i Blisund ocksd. Men da
frigade jag, du vet hur jag sdg ut férut? 40 kilo har jag gétt ner, dd frigade jag
rektorn dér, men du rektorn, du vet vil hur jag ser ut, hur ska jag klara det
dir? Ja, men det dir fixar du, sa hon da.

M: Och det gjorde du?

Bella: Ja, tror du pa mig sa, ja...

Bella har gatt ner 40 kilo i vikt av olika anledningar. Detta har ocksa férindrat
hennes existens och férhallande till sig sjdlv. Aven kinslomissiga upplevelser
viljer Bella att beritta om. Foljande historia presenteras darfor i sin helhet.

Bella: Jag hade en introduktion (i femte klass) och jag stod dir framme och
pratade och hon (en av eleverna) bérjade slinga upp saker i taket, suddgum-
min och jag sa att ”nu gir du och sitter dig annars gir du ut”, och hon fort-
satte... S4 jag petade ut henne (ur klassrummet) och dd skrek hon ”hon slar
mig, hon sparkar mig!”, sedan skrev de en skrivelse ”Bella slar och sparkar,
hon svir ocksd”. Det blev en stor utredning. Och jag férsékte kimpa, jag
hade jittejobbigt med vissa elever ... Jag hade dokumenterat. Det vart urjob-
bigt en tid. Fruktansvirt jobbigt en tid nir jag satt pd férildramétena, for jag
ville vara med och héra vad de sa fér nagonting. Min chef var med, skolche-
fen var med, jag och en till kollega, fér da kom det fram att en till kollega
ocksa blev anklagad f6r ndgot som hade hint i tvdan, de hir gick i femman
nu.

M: ... och som inte hade rikat ut f6r nigon skrivelse?

Bella: Inte d4, men nu blev det det... och da satt de hir forildrarna och kunde
blickar déda, dd hade man varit stendéd. Men jag satt dér f6r jag tinkte, nej,
jag ska hora precis vad de siger f6r nigot. Men det tog ju pd krafterna. Och
foraldrarna trodde ju pé sina barn totalt, jag var inte vatten vird. Jag har ju
datum och allting nir dokumenterat. Jag hade bara varit dir i tvd ar. D4 borjar
man ju fundera, dr jag dmnad till det hir, ska det vara si hir? Ska eleverna
och forildrarna ta 6ver skolan? Vem dr det som ska bestimma?

M: Ja, satt du och tinkte sd dar eller 4r det nagot som har kommit sedan...?

Bella: Ja, men tankarna gick ju, sedan har jag mer och mer tinkt - vem dr det
som ska bestimma i skolan? For sa har jag kint, men just da sd borjade en
process att vi skulle f6rs6ka bygga upp varandra igen, det var nigon stege vi
skulle gora, hur har den hir veckan varit nu, vi bérjar pd tvd och hur har det
gitt den hir veckan, det kom pa fem... (skalor i stegen)

M: Ar det f6r stimningen i klassrummet eller...?

Bella: Ja, hur jag hade varit och hur barnen hade varit...
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M: S3 du var kvar i den klassen?

Bella: Jaja, men boérjade om pa nytt. Jag sjukskrev mig, var borta i tva veckor
och da hade ju sexorna, de hir gick i femman, sexorna hade ju varit pd de hir
femmorna och sagt 4t dem - vad haller ni pd med? Bella som 4r sa himla bra
och de hade skillt ut dem utan dess like sa jag hade ju sexorna bakom mig
helt och hillet. Sedan var det en kurator som inte hade reflekterat ver det
da, men nir hon hade gatt forbi sd hade hon hért - ”Ah nu gir vi in och
sabbar Bellas lektionet” av de hir femmorna. Men vi bétjade pabyggnaden
och i slutet nir vi skulle ha nétt upp till tio pa den hir skalan sa skulle vi dta
tillsammans och gora tacobuffé och vi kom dit, jag visade dem vett och eti-
kett, hur man viker servetter och hur man sitter och hur man iter si i den har
processen sd blev det ju ndgonting bra. Jag stod ut, det var vissa som kom dit
som inte var pd skolan, men de sa ’hade det varit jag, jag hade aldrig stallt
upp pd det hir, jag hade limnat skolan” sa de, f6r de kunde inte acceptera att
man blev kompis med den som hade utsatt en for det har ...

De skulle inte kunna acceptera att den som har sdrat mig skulle fotldtas, jag
tyckte ju om de hidr eleverna hur mycket som helst. S4 de gick i sexan da
kommer den hir flickan fram till mig och sa ”Men Bella, tink vad taskig jag
var pé dig” sa hon. ”Tink, hur kunde jag gora det hir?” och da tinker man
ju sd hdr, ja, men vilken tur att man forldter di. Men jag har fatt mycket st6d
av ledningen. P4 sa vis har det varit superbra och hon (rektorn) sa ju, ”jag
tror ju inte att du har gjort det hdr men jag maste utreda det” och det virsta
var att jag fick sdtta mig med den elev som hade utsatt mig f6r det hir och be
henne om ursikt... Och det gjorde jag. Hon (eleven) tog ju det dd men det
var hon och hennes férildrar som sa att jag skulle be om ursikt och det gjorde
jag, jag svalde stoltheten och si bad jag om ursikt.

Den hir sekvensen innehaller kinslosamma situationer och visar vilken otrygg
arbetsplats en skola kan vara f6r en lirare. Det Bella upplevt dr en hindelse som
en lirare svarligen ska behéva acceptera inom ramen for sitt yrke. Det som
hinder i Bellas lirargirning kan anses som en arbetsmiljéfraga. Den hir hin-
delsen skapar negativa kinslor som smailter samman med kroppen och det har
térindrat Bella och hennes syn pé yrket. Hon blev sjukskriven och madde psy-
kiskt daligt. Hon utsattes for en grov krinkning bade 1 sin yrkesroll och som
person. Grovheten definieras av de konsekvenser som senare priglade hennes
liv. Bella har inte fatt ndgra verktyg fran lirarutbildningen som kan hjilpa henne
i en liknande situation, inte heller nagon tidigare forskning kring lirarutbildning
kan bringa klarhet i en sidan situation. Hér fir yrkesrollen ett bakslag och Bellas
forstar inte vad som hinder. I Bellas virdegrund finns ingenting som skulle
rittfardiga att sld, sparka eller svira till en elev.
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Parallellt med denna hindelse drabbas familjen av en tragedi och Bella blir
sjukskriven. For att kunna dterga till arbetslivet maste hon byta skola. Det férsta
som hinder dir ir féljande:

Bella: Sa var det en elev som det hinde ndgonting med, jag hade pratat med
pappan han hade sagt att pojken hade varit och pantat fast han inte hade fitt.
Det samtalet hade jag i bakhuvudet nir det hir hinder. Det dr nagon som
kommer in och siger ”det hir dr en pantburk vi hittade”, ” men fir jag den”
sa jag, sa kommer den hir pojken och fragar ”vart dr pantburken?” ”Men den
har jag lagt bort nu, det var ndgon som hade hittat den”. Sedan stir han dir
och vintar och vintar och vintar nir jag har lektion och han gir inte och
sedan si kommer min kollega in och siger “men var dr pantburken? Ja, men,
sa jag, jag har den dir inne”, ” men det 4r min pantburk” och sa frigade jag
honom 7dr du verkligen siker pa att det hir dr din pantburk?” sa jag bara
lugnt och stilla ”ja” ”Okej, di far du den” sa jag ”jag har ju pratat med din
pappa om att inte ni fir panta si det dr dérfor jag funderar nu”.

Veckan efter kommer pappan och pojken intravande och fragar vad jag hiller
pd med. ”’Ja, men vad da?” sa jag. ”Vad ir det du hiller pd med? Varfor far
han inte ta pantburken f61?” Ja, men sa jag “’Jag har ju ditt samtal i huvudet
hir bakom dir du sa att inte han far panta, han fick inte panta.” ”Pantal Det
ir en virldslig sak det!” och han babblade pa som bara den. ”Och en sak ska
du veta. Det dr inte manga som tycker om dig hir!” och du ska veta en sak,
pojken stod bredvid ” du ska veta en sak, han 4r ridd f6r dig han!” ”Det ar
jag inte alls”, sa pojken och da bérjade han gréta. Sa jag tar honom i famnen
“lugna dig nu lite grand”, sa jag... och som tur var si kommer min chef och
ser pd avstdnd att hela min kroppsstillning dr obekvim ...”Du ska veta en
sak att de pratar om dig pd den hir skolan!” D brét jag thop, dd gick jag in
till min chef och brét ihop och tinkte sd hir, stir det skill pd mig i min panna?

Dessa hindelser samt familjetragedin har troligtvis forsvagat Bellas sjilvbild
som hon utvecklade under utbildningen. Bella ir oférberedd pa detta. Annu en
gang ges exempel pa hur svar lirarrollen dr att £6rsta £6r henne. Jag forstar dessa
hindelser som att de bidrar till att Bellas liv i princip blir skadat under en ling
period. Trots att Bella i sista sekvensen signalerar med hela kroppen till chefen,
som passerar, att hon befinner sig i en obehaglig situation sa far hon inte det
stéd hon 6nskar. Yrkesrollen krinktes av pappan och krinkningen smilter sam-
man med kroppen nir ingen motsitter sig den. Om Bella utvecklades till en
sjalvstindig och positiv lirare pa lirarutbildningen sia kan man siga att hon,
efter dessa hindelser, avvecklas som sjilvstindig och positiv lirare. Sa hir siger
hon sjilv:

Bella: (Om att byta skola) Men i alla fall, avslutet dir blev inte bra for att de
var tolv stycken, de var mina dnglar.
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M: Det var sa? Var hon en av dem? (Eleven som anmilt Bella).
Bella: Nej, hon hade gitt upp i sjuan da.
M: Men du var tvungen att bara bryta med dem?

Bella: Ja, det gick ju inte och i borjan si var det flera stycken av dem som led
av det, det var ju speciella, det dr en liten grupp men det var manga speciella
individer i den. De kidnde mig, jag sa ju 4t flickor och pojkar precis pa samma
sitt, jag var inte snallare mot flickor utan de visste ’Ja men halld, gbr si och
sa nu!” kunde jag siga ~utl” ”Sitt pa dig klader!” ”Har du ont i magen?” ”Ja,
men nu vet du att du méste dta frukost, du kan inte sluta med det”. De hir
verktygen som de skulle ha, bide de och jag led vil di. Men jag orkade inte
triffa dem, de ville ju triffa mig, men jag orkade inte det. Jag fick ju brev och
allting sd att det har ju knidckt en lite grand och att arbeta upp sig igen till en
profession som man ska ha, dir 4r jag inte 4n idag.

Bellas engagemang for ’sina” elever framgar i den separationsiangest som upp-
star i samband med att hon tvingas limna sin klass — ’sina dnglar” — f6r att byta
skola. Under den tiden far Bella goda rad hur hon ska férhalla sig till detta, bland
annat far hon radet att férhalla sig professionellt till eleverna och att hon inte
ska bibehalla kontakten med dem. Det dr en annan instéllning till lirarrollen dn
vad till exempel Clandinin (se exempelvis Clandinin, 2013) har som havdar att
den dr en del av vara liv och att i den ingar kinslor och relationer. Att vara
professionell behdver inte betyda att man ldgger ifrin sig sina kinslor eller av-
bryter sina relationer. Det ir ett forhallningssitt och en virdegrund som kan
vara viktig att lyfta i diskussioner om ldrarutbildningen. I perspektivet levd
kropp blir det till och med problematiskt att skilja pa profession, kinslor och
relationer eftersom allt 4r sammanflitat 1 den levda kroppen. Bella fortsitter:

Bella: Jag har gatt ner till 80 % sa det dr dirfor jag dr ledig nu. Forut var det
onsdagar, sa jag gick ner nu efter jul for jag jobbade ju 100 och jag var ju
jatteslut, orkade inte, hjirnan funkade inte sa jag har haft tur som har haft en
kollega som hela tiden har... Jag visste inte om det var torsdag, jag kom inte
ihag vad jag gjorde pa méindagen pa lektionerna. Jag har inte kommit tillbaka
for det tar ett tag ndr man har varit i psykisk obalans for jimnan att arbeta
upp sig. Och alla de dir grejerna (knipper med fingrarna) och 100 % det
funkar inte. Det dr hjirnan och det sa en kollega som hade varit utbrind, hon
sa att det tar jitteling tid innan hjirnan hinger med, férut nir jag gick hem
da kunde jag bara géra en sak i taget, en sak sedan var det bra.

M: Hur linge var du hemma innan du bérjade ...»
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Bella: Jag vet inte hur linge det vat, det holl ju pa en termin i alla fall, fast fore
det sa jobbade jag vildigt mycket innan jag brot, innan jag sa till mig sjalv att
du orkar inte, det tog lang tid innan jag gjorde det.

Bella berittar om tecken pa utbrindhet och hinvisar till att hjirnan inte ’hinger
med” som den gjort tidigare. Hennes levda kropp har paverkats negativt av de
hindelser som hon utsatts for. Bella hade en hég arbetsbelastning nir dessa
hindelser intriffade och liten marginal fér ovintade negativa hindelser. An idag
syns sparen av detta dd hon inte klarar av att arbeta heltid.

Karin och Olle

Karin deltog vid forsta intervjutillfillet och vid det tillfillet genomférdes inter-
vjun tillsammans med Olle. Anledningen till att det blev en intervju med bigge
samtidigt var att de skulle studera tillsammans vid det studiecentra dit jag kom.
De féreslog att jag skulle intervjua dem samtidigt vilket var praktiskt for dem.
Olle har valt att inte delta i uppféljande intervjuer dtta ar senare, ddrmed ér
Karin ensam vid det andra intervjutillfallet. Motet sker pa Karins skola. Karin
talar om sina egna barn som en viktig férindring i livet. Barnen dr Karins stora
livsférindring sedan forra intervjun. De har paverkat hennes nuvarande liv pa
olika sitt vilket hon berittar om.

Aterknyter vi till lirarutbildningen hade Karin inga stérre problem med sin
utbildning. Trots att bade Olle och Karin var pendlare upplevde de inget storre
motstand i att utvecklas till lirare. Detta dr ett utdrag ur vart samtal fran forsta
intervjutillfallet:

Olle: Ja, det funkade hur bra som helst. Och jag fick en oerhérd respons sa

da tinkte jag att nu ska jag plugga och si... ja! [Om sin praktiktid pa en skola
fére lirarutbildningen)].

M: Och kom in férsta gdngen?
Olle: Ja.

M: Och du kom in forsta gingen?
Karin: Mm.

M: Och det var aldrig s ni tinkte att ”Vad tréttsamt att dka dnda till hégsko-
lan!”

Olle och Karin i kér: Nej.
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Denna samtalssekvens var den enda som berérde resandet till hogskolan. I res-
terande samtalstid ndmndes inget mer om det. Det kan tolkas som att Olle och
Karins lirarblivande inte paverkades av pendlandet utan det fungerade utmirkt.
Hade inte frigan om pendlandet stillts hade de f6rmodligen inte berért amnet.
Diremot upplevde de att de blev socialt utmattade av att vara pa hogskolan hela
dagar.

Olle: Vi blir ganska nordiga, tror jag. Man umggds ju pa hégskolan till och fran
och sen kommer man hem, da kanske man inte dr sadir jattesocial.

Karin: Nej, man dr ju uppe i folk hela dagarna si nir man kommer hem vill
man ju inte ens svara telefonen.

Olle: Men si ar det faktiskt.

I denna sekvens visar Olle och Karin ett visst motstind mot de sociala inslagen
1 lararutbildningen. Dessa gor att bade Olle och Karin efter dagens slut dr néjda
med den sociala delen. For Olle och Karin kan sdgas att det blir f6r zycker socialt
1 hégskolan. Det sociala inslaget blir negativt i den bemirkelsen och de blir ut-
trottade. Olle och Karin 6nskar mer egen tid i studierna pa campus. Nar den
tiden inte finns tar, enligt dem, det sociala inslaget energi ifran den egna utveckl-
ingen nar det giller lirarblivande. Olle ser seriGst pa sina studier och berittar
att han ibland sitter i veckor och studerar intensivt och att han reagerar pé att
omgivningen inte har férstaelse for att han behéver vara ifred. For Olle ar det
av stor betydelse.

Olle: Man mdste ju férstd ocksa att man kanske maste sitta 1 veckor och stu-
dera vildigt intensivt ... jag har métt ndgra som inte riktigt forstar det, dven
fast de sjilva har studerat. Det dr mycket konstigt.

I den bemiirkelsen inkriktar utbildningens sociala uppligg paradoxalt nog, pa
hans lisande och skrivande och séiledes pd hans tid att utvecklas till lirare. Men
ocksa tid for reflektion och eftertanke minimeras. Ur perspektivet levd kropp
kan Olles utsaga tolkas som att han beh&ver tystnad och lugn och ro for att han
ska kunna koncentrera sig och studera intensivt. Tyvirr far jag inte mojlighet
att géra en uppfoljande intervju med Olle.

Vid métet med Karin atta ar senare inleder hon med att beritta om barnen.

M: Vad har hint sen du gick ut? Du gick ut nnnn*?

46 Artal avkodat fér skydd av deltagare.
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Karin: I december. Ja, vad har hint? Jag har ju jobbat och fatt tva barn under
tiden, s tva ar har jag varit hemma.

M: Men du jobbar heltid nu eller?

Karin: 80 %. Jag ir ledig en dag i veckan.

Att barnen blir betydelsefulla visar Karin nir hon berittar om hur hon kom till

nuvarande skola.

Karin: De la ju ner x (antal) h6gstadier precis nir jag gick pd min andra mam-
maledighet och da fick vi 6nska vart vi ville (komma till f6r ny skola) vi som
jobbade pa de hir, dd 6nskade jag mig hit eftersom jag bor hir. Jag borjade
hir pa hosten. Men sa var jag forildraledig den terminen. Sen gick jag in lite
grand, 20 % forra véren, sen jobbade jag riktigt pd hosten igen. (80 %).

Det framkommer ocksa att det dr en bra 16sning £6r barnen att Karin arbetar
pa hemmaplan. Men inte alls langt in i samtalet belyser Karin svarigheter som
hon upplever i sitt arbete. Hir berittar hon om sin vardag i klassrummet:

Karin: Jag har de med svar dyslexi till exempel och ADHD som man inte ens
kan fa in i klassrtummet, som mest driver hir ute och si har man de elever
som redan dr pa gymnasienivd och i det hir klimatet sd ska man liksom. ..

M: ... bedriva en vettig undervisning. Du menar att de hir ADHD-person-
ligheterna, de kan bara resa sig upp och gi ut ur klassrummet eller de kanske
inte ens kommer in?

Karin: Nej. I hostas sattes det in lite stéd och da blev stédpersonerna beord-
rade av rektor att himta de som gick ut frin klassrummet. Det var deras
funktion, att vi méste ha in de i undervisningen.

M: De maste vara hir kroppsligt.

Karin: Ja, det dr inkluderande att de ska vara i klassrummet, inte inkludering
1 sambhiillet, i kunskap, i ...

M: ... demokratiskt medborgarskap.

Karin: Nej, i den hir inkluderingstanken dr det sa att stodet inte skulle fo1-
svinna utan f6lja med in i klassrummet, speciallirare och specialpedagog. Men
sd ser det ju inte ut. Absolut inte.

M: Ar klasserna ocksi annorlunda idag, alltsd sammansittningen i klassrum-
met (jimfort med nir Karin var nyutexaminerad).

Karin: Ja, alltsa vidden hir, f6rmagorna hir 4r ju si spridda.
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M: Ar det nigonting som du inte har varit med om forut?
Karin: Nej, inte sa extremt som det dr just i ar.
M: Vad kan det bero pér

Karin: Ja, jag vet inte, men det hir visste vi om att det skulle bli redan i varas
i och med att vi hade éverlimningarna, det var jittemanga specialéverlim-
ningar. Och vi skulle fd tre klasser med 20 i varje och de klasslistorna gick ut

. och sen mitt i sommaren skickar rektor ut nya klasslistor och da blev det
bara tva och da hette det att vi skulle 4 loss lirare for att vi skulle ga tva och
tvd ...men sd blev det inte f6r det tillsattes aldrig tjanster pa mellan (stadiet).
Det fanns ingen som tog sprakgrupperna, som inte liser ett modernt sprik
sd ddr hamnade resurserna. Och sa blidka férdldrarna pa det hir.

M: Och hur reder man ut det hir?

Karin: Jag har tackat ja till en ny tjinst, jag ska sluta. Jag har precis skrivit
under sa jag har inte sagt upp mig in.

Nir Karin berittar om den arbetssituation som hon var med om hésten fére
intervjun dr hon upprérd och uppgiven. Hon hanterar situationen genom att
s6ka sig till en annan skola, en av hennes tidigare VFU-skolor dir hon fick sitt
forsta vikariat. Dir 4r det annorlunda, beskriver hon, dir finns mer resurser och
bittre stoéd fran ledningen. Stédet frin ledningen dr avgorande, enligt Karin.
Hon berittar vidare:

Karin: Sen blir vi kallade till sluta-r6ka-moten — att vi ska fi dem att sluta
réka, vilket vi inte tycker ligger i vara arbetsuppgifter eftersom det dr pa friti-
den, vi dr beordrade att delta i fritidsgirdens fordldraméten ocksa.

M: Aha, ir det en ledningsfraga?

Karin: Ja, men det har vi tagit upp att det vill vi inte géra men det ska vi gora.
Sa da ldgger vi in om Gvertid d4.

M: Far ni det d&?
Karin: Nej, blir surt dé, saklart.
M: Det dr inte sa ltt, ni ska gora allt liter det som.

Karin: Men det har ju blivit lite sa, stida cafeterian infér férildramotet, sad-
ana saker. S4 har jag inte upplevt pa niagon annan skola faktiskt.

Det Karin beskriver i utdraget ovan ir att liraryrket har fatt dimensioner som
hon inte tycker hoér till yrket och som med all sannolikhet inte stimmer med
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hennes bild av liraren. Att borja arbeta som nyutexaminerad lirare och ha en
bild av liraryrket, till att s6ka sig bort frin en skola pa bostadsorten pd grund
av yrkesinnehallet, kan tolkas som en stor spricka i bilden av yrket for Karin.
Men hon I6ser problemet genom att séka och fa en ny tjanst och dirmed vet
hon att det dr 6ver redan om ett par méinader. Karin berittar vidare:

M: Hur manga har du i din mentorsgrupp?

Karin: Det dr 13 pd plats och sa dr det en utplacerad sedan nigon méinad
tillbaka.

M: Och vad betyder utplacerad?
Karin: Omhindertagen av SOS och flyttad till en annan kommun.
M: Som du fortfarande dr mentor f61?

Karin: Ja, det 4r precis i grinsen, men nu har det tagits beslut att hon ska
stanna dir sd nu kommer kommunen att ta Gver skolgingen och allting, det
blir familjehem — vi ska skicka 6ver alla papper, s jag kommer att slippa den
eleven. Det dr ganska mycket sddant hir, sen dr det ju en sdn hir skola som
ocksd tar emot manga placeringar sa att helt plotsligt sa kommer det en elev...

M: ... mitt i terminen eller?

Karin: Ja, det kom ju en i héstas frin den ena dagen till den andra, inkastad
innan vi fick se nagra betyg. Ja, det sdg vil ok ut, vi visste inte s mycket. S4
visade det sig att de hir betygen inte stimde. Det var grav ADHD, missbru-
kare, satt lingst bak i klassrummet och skrek hasch! Overarig, skulle gatt i
dttan men gick i sjuan men hen blev ju ocksa omhindertagen tillslut men det
tog alltsd nistan hela... vi holl pa i flera mdnader i hostas - 1 tva manader i
alla fall...

M: Hur hanterar man det? Vad har du f6r verktyg for sidant?

Karin: Ja, hen gick ju inte ens ut ur klassrummet fast man bad hen sd da fick
man avsluta lektionen bara — stilla in allting. S4 blev det ju.

Karin beskriver en situation i klassrummet som inte dr alldeles séillsynt, nimli-
gen familjehemsplaceringar som kan komma frin en dag till en annan. I exemp-
let ovan finns det inget Karin kan gbra for att fa den nya eleven att delta i under-
visningen eller att lata bli, hon forséker fa hen att limna klassrummet men hen
g0r inte det och da maste lektionen stillas in. Detta kan tolkas som en kinslo-
missig och mental vedermdda och dalig arbetsmilj6. I perspektivet levd kropp
kan Karins arbetssituation tolkas som energikravande och trots att hon férséker
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engagera sig sa maste hon ibland ge upp och stilla in sina lektioner. Karin sager
vidare:

Karin: Jag tar inte 4t mig av att resultatet blir som det blir eller att det 4r som
det dr, forstar du hur jag menar? For det hir dr inte, under de har forutsitt-
ningarna s kan det inte bli bittre, sa enkelt dr det. Jag valde ganska tidigt att
jag inte ska stanna kvar har.

M: Hur linge har du varit hir nu sa du?

Karin: 1,5 ar blir det och de som hart jobbat hir tidigare de sdger ju att, ja, sd
ir det. Jag gar inte till rektorn lingre for det dr ingen idé for jag kinner mig
helt sigad vid fotknolarna nir jag kommer darifran, det 4r det flera lirare som
sagef.

Karin férmedlar en bild av hur en god ledning borde agera och vilka konse-
kvenser det medfér 1 hennes arbete nir den inte gér det. Hon hinvisar bade
den férindrade yrkesrollen och bristen pa resurser till ledningens ansvar. Sa hir
ir det inte pa andra skolor, siger hon vid ett tillfille. I Karins fall 4r det egentli-
gen inte varken utbildning eller yrke som inte stimmer med hennes liv i 6vrigt,
snarare kan det tolkas som att det dr skolan som organisation som gor det sd
mycket att hon och dven andra viljer att byta till andra skolor. Karin pendlar
hellre dn blir kvar. Hon ir n6jd med bade utbildningen och yrkesvalet. Det pas-
sar hennes liv sedan manga ar. Redan i mitten pa utbildningen kinde Karin att
hon bérjade utvecklas till ldrare och till hdsten boétjar hon arbeta pa den skola
dir hon kinner bade personal och rektor och ir tillfreds med att fa komma till

konsensus med lirarrollen och skolans organisation, det kommer att leda till en
balans i liv.*’

Rickard

For Rickard dr kroppen hans levda liv i dubbel bemirkelse. Férutom att han
existerar genom sin kropp sa har han stindigt att férhélla sig till den genom sin
allvarliga sjukdom. Varje steg och varje beslut han fattar méste utga frin hur
hans kropp mar. Det blev en stor férdndring i hans livsvillkor ndr han fick sin
sjukdom. Detta ledde honom indirekt till lararutbildningen. Rickard berittar om
sjukdomen vid forsta intervjutillfillet niar han fortfarande gar pa lirarutbild-

ningen.

47 Vid en senare kontakt berdttar Karin att det nu édr bide roligt och utvecklande att arbeta i skolan
igen sen hon bérjade pé sin nya tjinst.

114



LLEVD KROPP I LARARBLIVANDE

Rickard: Ja, dd var det matematiken. ... sen botjade det strula sig med [kro-
niska sjukdomen], jag fick en dalig period dir att jag fick [symtom av den]
och grejer, s jag missade tva kurser som jag fortfarande inte har list in.

Det ord som Rickard anvinder dr strula” vilket jag tolkar som om det inte var
sd ovanligt att sjukdomen ibland gjorde sig pamind men att det gick &ver. Sjuk-
domen ir en del av Rickard pa ett annat sitt an sjukdomen hos exempelvis
Janet. Skillnaden 4r att Janet kan tala om sin sjukdom i ditid medan Rickard
talar om den bédde i ddtid och i nutid. En annan skillnad 4r att Janet inte paverkas
nimnvirt av sin tidigare sjukdom under utbildningen medan Rickard stindigt
miste f6rhalla sig till den. Nér Rickard berittar att han har tvd kurser kvar som
han inte avslutat kan det forstas som att utbildningen inte limnar utrymme f6r
varken sjukdomsuppehill eller flexibla 16sningar f6r examinationer. Hir mots
ett motstand dar utbildningen inte ger plats f6r Rickards livsvillkor, ett mot-
stand dir han sjilv inte har nagon kontroll 6ver det som sker, han kan inte
paverka sin sjukdomsbild s att den passar till utbildningens ramar och kurspla-
ner. Rickard fortsitter:

M: Var det medicinen och sjukdomen som inte fungerade ihop?

Rickard: Nja, sa kan man vil inte sdga. .. jag har inte 4tit medicin pa ndgra 4r.
Jag slutade med det f6r jag fick biverkningar. Jag hade problem med att klara
mig genom gymnasiet pa grund av biverkningarna. De dr permanenta.

M: Men du behéver inte hjalpmedel?

Rickard: Nej. Sa jag slutade medicineringen, men sen efter ett tag nu for tva
ar sen kanske si botjade jag tvista med forsikringsbolagen, jag ville ha ersitt-
ning. (Mot sveda och virk)

Biverkningarna dr permanenta och tvingade Rickard att sluta medicinera. I sam-
band med den felaktiga medicineringen kom han ocksa i kontakt med ett for-
sikringsbolag dir han krivde ersittning for dessa biverkningar. Rickards sjuk-
dom har funnits med honom en lingre tid och den otur han har haft med me-
diciner och biverkningar paverkar hans forutsittningar i utbildningen. Han har
haft att f6rhélla sig till sin sjukdom bade fére och under utbildningstiden. I en
mening talar Rickard om sin sjukdom som nagot mer eller mindre oviktigt i
relation till hans studier och i en annan vilka svarigheter den dnda varit i peri-
oder nir han blivit simre och da utvecklingen till lirare kanske avstannat. Rick-
ards berittelse visar hur vardaglig existens kan héra samman med levd kropp
och att vi bara kan leva inom ramen for vad som dr mdjligt med en kronisk
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sjukdom. Rickards sjukdomssymptom bestimmer mdjligheten f6r honom att
bli lirare. Han har stindigt en existentiell atervindsgrind att hantera.

M: S4 har du kunnat koncentrera dig pd utbildningen?

Rickard: Ja. Jag har ju fortfarande sjukdomen kvar d4, men jag har gitt en
alternativ vig och itit alternativ medicin under de hir dren och det har blivit
mycket bittre. Det dr nidstan borta. Det kan vara helt borta. Det kan vara
borta till i sommar om jag har riktigt tur. For det dr si gott som borta. Jag
kidnner av den [sjukdomen] nagon ging i ibland. Nir jag gick i mellanstadiet,
hégstadiet nir jag 4t medicin, dd hade jag inga stora kdnningar av sjukdomen
men jag hade vildigt mycket (mindre kinningar). Och da fick jag till och med
dispens. Jag beh6vde inte gi pa den (vissa lektioner som kunde forvirra sjuk-
domen). Och det var massa strul. Jag far fortfarande kidnningar ibland. Det
kan ju komma 4dnda, det kan det ju. Jag har ju kint av sjukdomen pa (hég)sko-
lan. Senast i slutet av férra terminen.

Sjukdomen ir alltid en del av Rickards villkor nir han talar om ldrarblivande.
Den finns dir stindigt och gér sig pAmind pa olika sitt. Aven om Rickard mar
betydligt battre nir vi samtalar, an vad han tidigare gjort, 4r den fortfarande kvar
som en del av Rickards liv. I perspektiv av vad Rickard har haft att férhalla sig
till kroppsligt blir pendlandet inget problem f6r honom.

M: (Vi talar om tiden p4 utbildningen) Men du har inga tankar pa att flytta,
det dr inte trottsamt att pendla?

Rickard: Nej, oh nej, det dr hellugnt.

M: Just det du sédger - att det dr for lite tid pa hogskolan, du tycker inte att det
ir en fordel for dig som maste dka, att det inte dr sd manga lektioner.

Rickard: Ne;j.

I samband med samtalet om pendlandet siger Rickard att han girna ir pa hog-
skolan i storre utstrickning och markerar ddrmed att det inte dr nagra problem
med att pendla. Rickards utdrag paiminner om Janets nir det giller schematek-
niska detaljer i utbildningen, det kan framsta som viktigare med dessa dn ut-
vecklandet av liraren.

Rickard: [...] det [studiemotivationen| kommer ju ndr den hir perioden gir

6ver sd fir jag tillbaka all energi och jag blir mycket piggare, gladare och jag

kidnner att jag mar mycket bittre helt enkelt. Jag kan till och med tycka att det

ir roligt att sitta och...

M: Av sig sjilvt? Det dr inget du gér?
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Rickard: Nej, det kommer tillbaks av sig sjilvt. Och det kan komma efter en
vecka, det kan komma efter en dag eller tvd mdnader.

Att t6rmedla Rickards berittelse 4r problematiskt i flera sekvenser eftersom
Rickards positiva ton inte framtrider nir samtalet omformas till text. Trots att
Rickard under sina simre perioder har svart att hitta tillbaks till studiemotivat-
ionen s tillf6r han ingen bitterhet eller nagot annat negativt till situationen. Han
har pa s sitt forminskat betydelsen av sjukdomen till att vara som den dr. Jag
tolkar det som att detta hjilper Rickard framit i sin utveckling och laser inte
fast honom i kroppsliga vedermodor mer dn nédvindigt. Han beskriver ovan
att hans studiemotivation avtar nir han mar daligt och att det kan gbra att han
inte kan studera i samma utstrickning som sina kurskamrater. Detta hindrar
Rickard fran att utvecklas pa samma sitt som 6vriga studenter i klassen.

Rickard nimner inte en gang att utbildningen varit nagot stéd fér honom
med hinsyn till sjukdomen. For Rickard innebdr detta att lirarblivande endast
kan ske pa hans hilsovillkor. Rickards berittelse priglas totalt sett av ett stort
intresse for barn- och ungdomar och i det intresset fanns lirarutbildningen som
ett framtida yrke for att kunna méta barn- och ungdomar. Att utvecklas till 1d-
rare for Rickard skulle kunna handla om att bli barnskétare eller nagon annan
form av yrke som méter barn- och/eller ungdomar.

Rickard berittar en sorglig historia vid den uppféljande intervjun:
M: Men nnnn* var det som du skulle skriva examensarbetet?

Rickard: Ja, precis. Men da blev lillsyrran sjuk, hon fick leukemi, blev tvungen
att aka in pa sjukhuset 1 Staden. Hon fick bo dir och vi akte med och bodde
med henne i Staden.

M: Fick ni bo inne hos henne eller bodde ni pé ett patienthotell eller hur
funkade det?

Rickard: Det var mamma bodde pa sjukhuset med henne. Men si var det
ocksd att jag triffade en tjej i Staden som jag flyttade till si jag flyttade dit och
bodde hos henne sa jag bodde aldrig pa sjukhuset.

M: Det hir var samtidigt i tid?

Rickard: Ja, sd jag triffade en tjej, bodde hos henne och si bodde mamma
hos syrran pa sjukhuset. Min syster hon dog i mars.

48 Artal avkodat.
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M: Var du med dir hela tiden?

Rickard: Ja, vi var dir... storasyster var dir men inte just precis nir hon dog,
men jag och mamma var dér da for vi visste att det var riktigt déligt och ja...

M: Likarna sa det att nu kanske ni skall komma och vara med henne?

Rickard: Ja, precis for att det var vildigt illa och nir jag blev vickt av mamma
da var det ja, 4r det klart nu... och da vart jag vickt av att hon hade détt.

M: Det gick vildigt fort?

Rickard: Ja, och da var det bara att ga in och siga hej di. Det var vidrigt. Och
jag hade aldrig sett en d6d minniska férut si, man kommer in och sa ligger
hon och ser ut som... Jag har sett en gammal férut ndr man har varit pa be-
gravning till exempel sett en gammal som dr 80-90 ar och d6d och ... men
nir hon ligger ddr 15 4r gammal, sd det var annorlunda.

I transkriberingen ovan kan jag inte férmedla den stimning som finns i rummet
eller den sorg som Rickards rost férmedlar. Detta édr en hindelse som priglar
Rickard resten av hans liv. Han blir kvar i Staden och fir arbete dir, men hans
sjukdom paverkar hans kognitiva férmagor som bland annat korttidsminnet, sa
skolan viljer att inte f6rlinga vikariatet och Rickard blir sjukskriven.

Rickard: Och jag var ddr ganska precis ett halvir. Jag hade biologi och sa lite
extra i matte eller biologi, naturkunskap, men ocksa lite extra som sagt pa
matte, extralektioner. Jag fick ju jag plugga pé forst, f6r det hade jag glémt
bort i princip, sd jag fick sitta och repetera sjilv forst. Det var ju de riktiga
béckerna och det fungerade jittebra, jag tyckte det var ganska roligt att un-
dervisa i matte ocksa. Det var bara A-kursen, det var inget avancerat, ganska
enkel matte.

M: Men vad hade du f6r inriktning pa lirarutbildningen?

Rickard: Det var gymnasiet med matte och biologi. Jag borjade lisa matte
men sa dndrade jag det for jag tog bort matten och tog in naturkunskap i
stillet si det var biologi och naturkunskap. Nistan alla naturvetenskapliga
imnena dr tillsammans med matte, det dr antingen biologi matte, fysik matte
eller kemi och matte och si vidare, men man kunde 4ndra det och det var
efter jag hade ldst en termin matte som jag tyckte att nej da vill jag hellre ha
naturkunskapen. Sa da blev det biologi och naturkunskap. Jag var inte fardig
matteldrare sa det var ju for att prova. Det var ganska roligt faktiskt. Det var
vil biologin som var riktigt det som var mitt, det var dnda lite kul att prova,
det var det, tyckte jag. Jag arbetade halvtid, det var 50 % bara som jag var dar.

Jag borjade f6rst bara som vikarie och dd var det ett par timmar, sedan sa de
att du far fortsitta och da blir det halvtid, sedan hade jag inte jobbat tillrickligt
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linge nir jag vart sjukpensionir for att fi pension, jag gir ju pd ldgsta sista,
det 4r ju det minsta man kan fa i princip. Det var ju lite synd men nu har jag
sokt extra bidrag och grejer da. ..

M: Vad hinde pé skolan dir i Staden dé?

Rickard: Det var att de tyckte, att just med tanke pa att jag hade sd daligt
minne, for det var sedan sjilva undervisningen i sig, ja visst, det gick bra men
det var nir man skulle sitta betyg att jag inte kommer ihdg vem som hade
gjort vad till exempel, jag kunde inte redovisa speciellt bra, jag kom inte ihig
vem som hade gjort vad och jag kunde inte... si det var vildigt svart. Det var
mer vem som hade gjort vad pd lektionerna, till exempel vid foreldsningar
och vilka som hade visat sig aktiva och kommer med frigor och var med i
diskussioner, det 4r sidant som skulle vara med nir man skulle bestimma vad
de skulle ha f6r betyg och dnd4, jag skrev ju dagbok frin jobbet s jag har ju
det ocksi, jag skrev ju varje dag.

M: Och du skrev om varje elev ocksd nagra rader eller?

Rickard: Ja, det som var ndgonting som behévde kommas ihdg sd... Det var
inte jag som bestimde, det var rektorn som sagt (...)

M: Men du sa ingenting till rektorn om dina dagb6cker och anteckningar?

Rickard: Jo, han visste och han hade full koll men han tyckte inte det var
tillrackligt.

M: Hur kinde du da? Vad tinkte du da? Att jag inte skulle ha list till lirare
eller?

Rickard: Nej, jag tyckte att det rickte men det var inte tillrdckligt. Det var nog
bara att han skulle kunna friga mig sa skulle jag kunna, ja vad ska man siga,
komma med exempel frin lektionstider och siddana saker.

Tolkningen hir 4r att det dr forsikringskassan som foreslar att hans sjukskriv-
ning, som da trider i kraft, 6vergar till en fortidspension. Det framgar inte all-
deles tydligt. Rickard 4r da 31 dr. Han berdttar att det tar slut med flickvinnen
och att han atervinder till sin hemstad dir han skaffar en ligenhet med trygg-
hetslarm. Han ir tillfreds med den 16sningen. Ett framtida mal ér att kunna
atervinda till arbetsmarknaden igen.

Trots att Rickard forlorat tre identiteter inom loppet av ett ar har han fram-
tidstro och hopp. Han forlorade forst sin identitet som bror, sedan som lirare
och till sist som pojkvin. Vad gér det med honom och vilka avtryck sitter sig 1
den levda kroppen?
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Hans ton ar positivt framtidsriktande och han har inte gett upp hoppet om
att en dag fa arbeta i skolan med barn och ungdomar. Han vill girna hjilpa
andra, sdger han, som kanske har sjukdomar eller andra problem som gér att de
behéver extra stéd. I Rickards liv dr det inte lirarutbildningen som bjudit storst
motstand, det dr hans kroppsliga begrinsningar och tragedin i familjen som f&r-
dndrat hans livsvillkor och hans levda kropp.

Nick

Nick har valt att inte delta i de uppféljande samtalen. Nicks berittelse fran f6rsta
intervjutillfillet innehaller mest positiva utsagor. Han méter inga motstind av
avgorande betydelse for sin utveckling. Han har dock under tidens gang flyttat
fran en mindre ort till centralorten for att fa nirmare till hégskolan. Han berit-
tar om de simre tagférbindelserna i linet och jamfor tva olika strickor dir den
ena har fd avgangar i jimforelse med den andra.

Nick: Och just det att tigférbindelserna dr sa ddliga mellan Solvik och Frinsta
om man jimfor med de som kommer fran Skolsta. Dir gir det ju tig en ging
i timmen, tror jag. Och som vi pratade om innan, jag har aldrig gétt ifrin
lektionerna nir de andra pendlarna har stuckit, 4ven om jag dé har fitt vinta
pé taget 1 tvd timmar. Det har blivit en ren principsak, jag skulle kunna sitta
och vara sur. S4 vissa dagar kan jag ju tjina fyra timmar nidstan pa tdg och
vintetid och sadir. [I och med att Nick flyttat]. Sd det gor jittemycket. Och
sen den situationen man har hemma med smibarn och sadar.

Nick betonar att han av princip inte limnar lektionen tjugo minuter innan slutet
som de flesta andra pendlarna gér. Efter hans flytt nirmare hégskolan upp-
ticker han att det trots allt var en besvirlig tid att pendla. Det dr arbetsamt att
pendla och tillbringa stora delar av dagen pa ett tag eller vintandes ett tag. Nick
ar tillfreds i sin ldrarutbildning, vilket han framhiver flera ginger bade i klartext
och mellan raderna. Med tanke pa att Nick moter lirarutbildningen med posi-
tiva ord har han inga motstand for sitt lirarblivande. Lirarutbildningen fungerar
bra med hans liv. Han berittar i f6ljande sekvens hur han vuxit som minniska

och larare:

Nick: Jag kdnner att jag fatt ut si pass mycket av utbildningen sa att jag... om
jag jimfér med den person jag var forsta terminen och nir man kom ut da i
skolorna, dd var man ju nervés, ’ska jag std och halla i en lektion?”... men sa
blev det ju knappt, dd satt man ju mest och observerade, satt vid binken och
tittade. Och allt var ju sd himla nytt di. Och nu nir jag var ute sista gingen,
jag vet inte hur ménga lektioner jag hade, jag fick ta 6ver! Jag fick ta 6ver tre
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egna klasser nir jag var ute och undervisade i historia. Utan handledare, de
slippte mig 16s helt och héllet, jag fick ligga upp, och skriva prov, det var
jattekul. Och man kidnde sig helt trygg i rollen si man méste ju ha fatt ut
ganska mycket. Man végar ta for sig mer och ...

Nick r tillfreds med sitt yrkesval. Det har pi alla sitt fungerat vil bade nir det
giller det nya boendet men ocksd i den nya familjesituationen. Tidigare, nir
Nick arbetade i restaurangbranschen och var borta mycket, tog ddvarande sam-
borelation slut. I Nicks liv ar utbildningen en betydande hindelse. I foljande
sekvens dr jag omedvetet styrande:

M: Si du tycker att du har haft lite tur d4, genom hela lirarutbildningen du
har inte stétt pa (problem)?

Nick: Ja, tydligen sd hat jag haft det, eftersom jag inte forstir kritiken.
M: Det har ingenting med dig sjilv att géra dar»
Nick: Det kan det ju kanske ha, jag har inte funderat si mycket pa det.

M: Att du har ndgon sorts instillning eller attityd som gor att det har varit
littare for dig? Att hantera sddant som andra...

Nick: Sa kan det ju vara. Mycket, hur man upplever hégskolan 6ver huvud
taget, har jag upplevt, har med alder att gbra. Speciellt inom ldrarprogrammet,
men jag kan ju bara tala f6r den. Men de hir som kommer direkt ifrin gym-
nasieskolan, de som ér i 20-arsdldern har det vildigt svart och det ar vildigt
manga som har hoppat av, som har varit i just den aldern.

M: Vad tror du det beror p4, att det blir f6r stort hopp eller?

Nick: Ja, jag tror att man har nytta av den livserfarenhet man har med sig nir
man borjar pa hégskolan framfor allt, man har lite andra referensramar.

M: Vet man mer vad man vill tror du, efter ndgra ar?

Nick: Ja, det ocksa, absolut.

Genom att referera till livserfarenhet lyfter Nick alder som en férdel i utbild-
ningen. Nick var runt 40 ndr han bérjade pa lirarutbildningen si om hans tro
pé livserfarenhet stimmer sa passade utbildningen hans liv utmirkt vid tidpunk-
ten. Nagra motstaind méter inte Nicks berittelse men han reflekterar Sver flera
delar i utbildningen. Kanske ir detta den student som lirarutbildningen ar av-
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sedd for, nimligen en student som har sidana livsvillkor som gor att utbild-
ningen gir i balans med livet och dir utbildningsinnehdll och uppligg smalter
samman med levd kropp.

Linn

Linn deltog vid bada intervjutillfillena. Vid var forsta intervju fungerade inte
tekniken vilket 16stes med att jag nedtecknade samtalet. Linn borjade med att
beritta vid forsta tillfillet att hon aret innan vi sdgs varit sjukskriven da hon
drabbades av bide kortelfeber, halsfluss och stimbandsinfektion. Hennes am-
bitionsniva var f6r hég. Hon lit familjen komma f6rst sedan studerade hon pa
nitterna. ~Jag atog mig alla uppgifter (pa utbildningen) sa pa helgerna satt jag
pa biblioteket och studerade”, berittar hon. Férutom studierna finns i familjen
ett stort histintresse och dir finns fyra barn. Linn siger:

Linn: Det blir som en ond spiral. Man blir tréttare och si méste man plugga
hérdare och dd blir man dnnu tréttare. Efter skolan kommer barnen f6rst och
da blir det pa natten man pluggar. Det vore 6nskvirt med okad flexibilitet,
att man sprider uppgifterna.

Senare deadline eller flexiblare deadline skulle vara underlitta f6r Linn ndr hon
studerar. Hir visar hon exempel pa nir skolan gér motstind och inte passar
med hennes liv vid tidpunkten dir hon befinner sig med barnen. Atta ar senare
har Linn fortfarande en h6g ambitionsniva och hon dr en uppskattad och efter-
fragad lirare. Efter utbildningen var hon utbrind. Hon arbetade mycket den
sista tiden innan examen. Sa hir berittar hon:

Linn: Ja, efter lirarutbildningen tog jag en liten paus. Jag ville ju verkligen...
forsokte faktiskt lisa engelska men jag var ju si slut, jag var helt urlakad sa
jag tog faktiskt en sabbatstermin... bara kinde att jag orkar inte s da var jag
hemma.

M: Men da var du klar med hela utbildningen?

Linn: Ja, hela utbildningen. Jag hade en inlimningsuppgift kvar som jag hade
fortringt, glémt bort, sd min lirare, jag kommer inte ihig vad hon hette, men
i specialpedagogik A, ringde mig och sa, hér du du, den hir uppgiften, och
jag bara va?! Alltsa totalt glomt den, sd hon... och det var ju bara att skicka in
den alltsa den var firdig, klar, jag har glémt att skicka in den.

M: Det var bara det dar klicket alltsi?
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Linn: Mm. Men det blir ju sd dér nir det blir f6r mycket, ndr det blir 6verhet-
tat i huvudet s ramlar saker bort.

Linn limnar sjilv férklaring till varfér hon glémde bort en av uppgifterna i spe-
cialpedagogik. Efter utbildningen kinner sig Linn utbrind och behéver ta en
paus. Det dr ocksa anledningen till att hon inte kommer ihdg att limna in den
sista uppgiften i utbildningen. Hon séger sjilv att det dr ”6verhettat i huvudet”,
egentligen att utbildningen tog f6r hért pa hennes kropp, att utbildningen vid
tidpunkten inte fungerade med hennes liv och att det dr6jde innan yrket skulle
gora det. Atta ir senare ir lirarrollen och utbildningen en naturlig del av hennes
vardag, men vigen dit har inte varit smartfri. Féljande utdrag visar hur Linn
later sitt engagemang ga utéver vad som krivs av henne som lirare. Det ir ett
langt citat och jag har valt att presentera hela detta for att visa Linns engagemang
pa olika sitt.

Linn: Det var liksom en klick med elever som utmairkte sig vildigt, valdigt
mycket och det var ett ging invandrarkillar. De gick i olika klasser men de var
frin ena sidan av Grundet och fran andra sidan av Grundet. De hingde ihop
och ja ... Alltsa totalt, kvinnosyn som inte var av denna virlden och lirare
6ver huvud taget lyssnar man inte p4, allra helst inte kvinnor, men jag ar ju
histmiénniska och ifrigasitter direkt sa nir det kom nagon (under en lektion)
sd sa jag ”’Ja bral Var sd god och sitt” (forstilld rést)” Ni jag ska inte vara hir
inne, jag ska bara in och snacka lite business” Jag bara ”Val? For det forsta
knackar du pd dorren och frigar om lov om du fir komma in och du har
ingenting hir inne att gbra, ga ut.” och han bara ”Chilla puman” sidger han
till mig da f6r han visste ju inte ens vad jag hette, jag bara ”"Puman?!” ... Det
hir var forsta dagen typ nir jag skulle... Sa jag mer eller mindre knuffade ut
den hir tvimeters, gingliga basketkillen.

M: Du kinde dig aldrig ridd eller?

Linn: Nej, du vet, jag blir bara arg. Alltsd det ar det som dr... men pé nagot
vis sa kinde jag, f6r han hade en ganska cool attityd, jag sdg att han blev lite
férvanad, ja, sa jag fick ut honom till slut och laste dérren. Och sa tinkte jag
sd hir, nd, men hjilp. For det var dédstyst i klassrummet, jag hade kanske 27
elever. Ingen sa ett ljud, jag tinkte nu... Jaha, férsta veckan fir man sparken,
sd kindes det, och s vinde jag mig om, dé dr det 2-3 stycken som botjar
appladera sedan borjar alla applddera utom tvé av hans kompisar. De satt bara
och tittade pa varandra och undrade vad jag var f6r idiot sikert. Di sa jag att
ja, nu vet inte jag hur ni har haft med er férra lirare men sadant hir dr inte
okej och sa hir kommer jag att behandla varenda unge som kommer in hit.
Ar det nagonting bridskande di knackar man pa dérren och ber om lov att
komma in annars sd 4r det bara s, och da blev det lite respekt pd en gang,
himmel och plittar, hon gor ju faktiskt det hon siger, jag stod inte bara dir
och sa jag ir upprord pa er nu utan jag blev férbannad.
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M: Och det var de inte vana med?

Linn: Nej, men jag betedde vil mig som den hir pojken berittade fér mig
sedan for han sa, dig forstod man ju, fér du betedde dig som lirarna gjorde i
hemlandet, dig visste man, sa du nagonting och blev du férbannad da hinde
det grejer, dé var det ok, dig har man respekt for.

M: Ja, var det han som du knuffade ut?

Linn: Ja, lingre fram sa han det, for jag sa ju det, men blev du aldrig ridd nir
jag var s dir for jag kunde ju... alltsa det var ju massor med grejer, det var
ju massor med galna saker. ”Nie... f6r man kiinde ju och du sa ju att du tyckte
om mig” fér det sa jag alltid (hojer résten) Det dr tur f6r du vet att jag tycker
om dig foér annars s skulle jag aldrig hilla pd att kimpa med dig pa det hir
viset! Vad héller du pd med!?” he he...

M: Du inledde alltid med det?

Linn: Ja... ”Nu tar jag det hir med dig, och det ér bara for att det dr du, fér
att jag tycker om dig, annars skulle jag bara kunna skita i det sd kan du leva
ditt skruttliv och fara omkring och inte vara pa lektionerna, men jag tror att
du kan och jag tror pa dej”... Och sd bérjade vi prata, vad vill du bli? Jag vill
bli polis. Kanonbra, vad behover du f6r att bli polis da? Ja, jag satt ju i en bil
en gang och polisen tog mig si jag har san dar prick och den pricken... Ja men
vad vet du om det? Ar det ryktesspridning eller har dina kompisar sagt det
eller har du verkligen ringt till polish6gskolan och frigat? Ja, men det kan
man vil inte géra. Jo, di gor vi det, in i lirarrummet, pd med hogtalartelefo-
nen hej, s hir dr det dutt dutt dutt, vad behéver han kunna, vad behéver han
jobba med under tiden? Han var ju underirig fast han egentligen inte var det
f6r det dr sd svart... vi vet ju inte hur gamla de 4r sa jag tror inte att den pricken
som han hade var kvar f6r han var med pd ndgot konstigt vis i bilen men han
var inte den som var drivande, och s fick han ocksa reda pa att det var vildigt
bra att jobba pd Mc Donalds nir man skulle séka polish6gskolan, den som
rekryterar till polish6gskolan berittar att dd visar man att man dr stresstalig,
att man til hierarkier och att man kan ta order, sd det var tydligen en bra
referens och det var ocksd bra for de hir killarna att kunna beritta det, men
far du inget annat jobb sa kan du... S6k pd Mc Donalds for det dr en bra grej
att ha med i CVn sedan. Det it jittemanga som inte vet det.

Och sedan skrev jag ocksa kontrakt med dem. Vad vill da? Ja, jag vill komma
in pd gymnasiet. Bra, vad behéver du dar Ja, jag har ju IG i det och jag har
1G i det sd hir... Okej, dd behéver du komma upp pé G, ja, vad kan jag hjilpa
dig med f6r att du ska komma upp pa G, vad vill du ha frin mig? Ja, dutt dutt
dutt sa har... Ja, bra, det hir vill jag att du ocksd dé stiller upp pa, sé jag stillde
upp att ringa till fem av dem varje morgon, sd nir jag ringde pa deras mobil,
da kom de till skolan i tid.

M: Du vackte dem?
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Linn: Ja, for att deras forildrar, alltsi mammorna, de hir stackars kvinnorna
ir sa fortryckta pa nagot vis oftast, de har ingen respekt f6r dem men da
ringde jag, da klev de upp. Jag gav det som forslag. Hur ska jag fa dig att
komma till skolan pa morgonen? Ja, jag vet inte och jag blir bara férbannad
pi mamma och kastar saker pa henne och gér och ligger mig. Ja, men om jag
ringer pa mobilen dd, vi har den dealen, jag ringer dig varje morgon nir du
ska kliva upp och dé kliver du upp och si gar du till skolan. God morgon det
hir dr Linn, nu 4r det dags att kliva upp, vi ses om en halvtimme, japp, hej
da. Nista.

M: Hur linge héll du pd med det?

Linn: Ja, jag holl pd med hela den hir terminen ut och sedan hela hosttermi-
nen och da gick jag in som mentor ocksa.

M: Oj ... du maste ha férvandlat de hir pojkarna till... gett dem sjalvfortro-
ende...

Linn: Ja det tror jag f6r vad jag vet sa har tre kommit in pa utbildningar. Tre
stycken de hir riktiga virstingarna, de andra var inte sd pa girdsgdrden, de
hade inte IG, det var jittehog frainvaro men det var en trio dir som jag lade
ner vildigt, vildigt, vildigt mycket pa. Telefonen ringde mitt i natten, dé var
det nigon av dem som hade rakat ut f6r nagonting och satt pa polishuset, da
fick jag aka ner, da var jag den enda vuxne som de kunde ringa till, f6r jag
lovade att hinder det nidgonting och ni kinner att ni inte kan ringa till nigon,
da ringer ni mig oavsett. Ar du nigonstans ute och du ir i en situation som
du inte kan ta dig ur, dd ringer du mig. En kille himtade jag pa akuten som
inte heller ville ringa hem, som var pa fyllan. Jag héll ju pa att slita ut mig sjilv
alltsa, jag hade ju... jag hade ju magkatarr och stressade pa med laktosintole-
rans, ja du vet, att man holl pd mycket, mycket, mycket, men de hir killarna
ir ju kompisar for livet. Jag och min sambo var nere pa stan en sommarkvill
och si stod vi mitt pa torget och ndgon konsert skall bérja och si kommer
de hir killarna och det var ju inte bara de hir tre utan det var ett helt ging,
det var ju flera invandrarkillar men de hade ocksa vildig respekt f6r mig for
de visste ju att henne kunde man inte rucka pd... och respekt ocksd vet du,
det dr ju jittenoga for de hir killarna och tjejerna fér det var ju det ocksa att
jag fick ju med mig alla tjejerna och de andra eleverna ocksd tack vare att de
visste att pi min lektion s var det ingen som kunde sabba, jag hade ett mal
med vatje lektion, det hir 4r vad vi ska géra idag si och sd och sedan var det
sa att de som inte kom i tid eller de som ... D4 var det ju sitt kvar eller kom
efter. Men det blev ocksa lite jobbigt for dd var det sa himla mysigt att vara
kvar med mig dir vet du och... f6r da férsékte jag jobba eller planera, de
skulle sitta och jobba, nej, da skulle de snacka och greja och du vet sd hir...
Jag fick ordning pa dem, du vet de hdr mammorna, de var ju sa tacksamma
sd det fanns inte, ndr jag slutade, jag kinner, jag orkar inte med det hir, jag
orkar liksom inte slipa pa...

M: Det var inte vikariatet som tog slut utan du gjorde ett aktivt val?
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Linn: Ja, vikariatet tog slut men jag blev erbjuden en annan grej men jag tack-
ade nej for jag orkade inte och sedan var det sa ocksa att jag inte var sa po-
pulit bland all personal.

I detta langa citat formulerar Linn sitt engagemang. I hennes tjinst ingéar det
inte att ringa och vicka sina elever och inte heller att géra kontrakt med dem
eller ringa polishégskolan. Det hir blir en dubbel krock i hennes lirargirning.
Forst nir det giller yrkesrollen som inte Gverensstimmer med utbildningen och
som visas tydligt i det hon berittar hir. Men ocksa nidgot annat, hon blir plotsligt
den som passar elevernas vardag vilket ger positiva effekter och hon kommer
dessa elever nira. Kostnaden blir dock hég £6r hennes vilmaende och hon vil-
jer att inte fortsitta sitt vikariat. Sa hér siger hon vid ett senare tillfalle i samtalet:

Linn: (efter vikariatet) ... och sd var det kris i ndgon klass och sa hej och ha,
ddr r6k resursen (som var forsta tanken med hennes anstillning) och sa blev
jag mentor och ansvarig for drskurs 1:orna i bide NO och matte pa gymna-
sienivd och fick styra upp den verksamheten ocksd. Och dir var det mycket
grunder som fattades pa de tjejerna, jag hade nagra killar i den klassen men
hos tjejerna var det vildigt mycket mattegrunder som saknades. Av olika an-
ledningar, man hade inte forstatt, man har skolkat pd hégstadiet, mycket sd-
dant...

M: Vad gér du at det?

Linn: Backar och ser var dr den hir eleven i varje sak, bérjar med taluppfatt-
ning testar och s testar jag av det och ... Sa dir var jag da en termin.

M: Men hur hann du med det hir som du siger att du backar fér jag menar
du hade vil en 25 elever till?

Linn: D gjorde jag som s som jag alltid gér att man har kanske en genom-
gang eller nigonting sidant, for det forsta sa ndr jag kommer in i en klass sa
g0r jag oftast en diagnos och testar av lite var ligger de ndgonstans, vad de
kan, vad de inte kan och den hir tjejen visste jag om redan hade jittestora
problem alltsa vildigt, vildigt stora problem, jag fattar egentligen inte hur hon
kunde komma in pa utbildningen men jag har ju inte med det... men hon var
vildigt, vildigt svag i matte si da testade jag var dr hon var nagonstans... (kun-
skapsmissigt).

M: Fick hon mer lixor di ocksa?

Linn: Ja, hon behévde inte sitta och jobba i vért klassrum heller utan hon
hade nistan lite special egen anpassad studieging, si illa var det. Men da
gjorde hon och jag en deal sa att nir jag hade planeringstid sa satt hon och
jobbade med uppgifterna och sd kunde hon friga mig dd. Hon satt bredvid
mig pd skrivbordet.
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M: Mirkte du att du fick upp...?

Linn: Tyvirr sé fick jag aldrig upp henne, nej, f6r hon skolkade och alltihop
och da hade jag kort mitt jakt-race pd Montessori (med invandrarpojkarna)
sd jag tinkte jag kan inte jaga den hir ungen ocksa.

M: Nej, du var firdig med det.

Linn: Ja, jag var firdig med det f6r man orkar inte. Men jag vet att hon dr en
histtjej som jag har haft kontakt med senare pa ridklubben och det gér bra
f6r henne.

Vid ett flertal tillfillen under vart samtal berittar Linn att hon inte orkar. Hen-
nes engagemang menar hon, ger fina resultat och hon engagerar sig for sina
elevers vilmaende men varenda gang detta sker ”tar hon slut” som lirare och
person och hennes levda kropp forindras. I texten ovan finns minnen kvar fran
den tid da hon stillde upp for sina elever bade i och utanfér skolan. Jakt-racet”,
som Linn sjdlv kallar det, r sa firskt i minnet att hon dnnu kan referera till hur
hon madde vid tillfillet nir hon slutade sitt vikariat. Hon tinker inte utsitta sig
for det igen. Hon ir insatt i hur det gar f6r den hir flickan och for eleverna.
Hennes nirvaro 1 liraryrket dr central. I det fallet dr det tydligt att utbildningen
inte 6verensstimmer med Linns bild av sig sjilv som ldrare och att den bilden
overskrider bade yrkesutbildningens bild, men ocksd skolans bild av vad en l4-
rare dr. Ingen av bilderna passar hennes vardag som lirare. Hon passar inte in i
skolan, anser en del av hennes kollegor. Linn berittar vidare:

Linn: Man sliter med de hir ungarna, jag har ju pojkar hir som ir jatteduktiga,
alltsd tekniskt, ge dem en pryl som ér trasig och den dr hel pd fem minuter,
det dr helt makal6st, de vet precis vad en springskiss dr eller kan ldsa, du kan
prata om alla méjliga olika begrepp och si dir, de kan inte skriva ner det och
de kan inte dokumentera det, si da hittade jag p4, ja, men lina min mobil da
och sa tar du kort pa det du har gjort och sé skickar viin en bild och sa klistrar
vi in den, bra dokumenterat, bral Eheh... Det dr ju fiffigt sitt att géra det och
det klarar de, tekniken klarar de, ja, det dr ju jittekul att sitta och filma med
den och sa skickar de filmen till mig och si kan jag se den och sd har jag den
sparad, det dr sidana grejer man mdste forsoka hitta pd hela tiden.

An en ging visar Linn ett starkt engagemang for sina elever och berittar hur
hon hittar alternativa vigar for exempelvis dokumentation. Hon har skapat en
egen bild ndr det giller yrket med positiv och negativ f6ljd. Det positiva dr de
fina resultat hon far och det negativa ir att hon slits ut.

Linn: Jag har ju en vildigt speciell person i den hir klassen. Han och jag har
en deal f6r han har grava koncentrationssvirigheter och han har dyslexi och
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det dr massor men... Han gir i sexan, men han ir ju multikompetent, alltsa
han kan géra manga saker samtidigt.

M: Hur har du upptickt det?

Linn: Ja, det har vi upptidckt dirfor att han kan sitta och det ser ut som han
absolut inte 4r med, han har hérlurarna pa sig, han har ndgonting pa datorn,
vi kor lite beloningssystem, jobbar du med det hir tio minuter sd kan du kéra
vad det nu ir f6r nidgonting i fem minuter och jag vill inte se vad det ar for
nagonting hehe...

M: Nigot dataspel?

Linn: Ja, men dé far jag honom att jobba tio minuter sedan pausar han i fem
minuter och gér det dir och sedan jobbar han tio minuter igen.

M: Han gér det ocksar

Linn: Han gor det. Duktigt. Stéller klockan pa mobilen timer. For forst ndr
han inte fick anvinda datorn dd gjorde han ju ingenting pa en hel lektion, da
satt han bara och var, nu jobbar han ju tio minuter, paus, tio minuter, da ir
det en halvtimme och det 4r mycket mer 4n vad nigon annan kanske gér pa
ett helt pass. Och si sitter han dir nere och han tittar in i sin skdrm och sa
hiéller jag pa att forklara ndgonting och si ser man en liten hand dir bakom
skdrmen, ja, vill du nigonting och dd kommer han med vitldens utligg f6r
da har han hort och varit med och lyssnat pé vad andra har sagt ocksa.

Linns metoder resulterar i utmarkta resultat bade individuella och klassvis. Linn
berittar att hon redan innan lirarutbildningen kidnde sig som lirare dd hon vi-
karierade som ldrare innan hon bdrjade pa utbildningen. Jag tolkar det som att
Linns bildningsgang kan sammanfattas med att hon redan innan lararutbild-
ningen skapade sig en bild och en roll i liraryrket. Utbildningen blev en utma-
ning da hon hade héga ambitioner och barnen dnnu var sma. Familjen gick alltid
forst och studierna bedrevs manga ganger nattetid. Detta resulterade i att Linn
tog en time-out efter studierna da hon inte hade krafter nog att lisa den eng-
elskakurs hon 6nskade och inte kraft att soka arbete. Nir hon direfter kommer
in i klassrummet méts hon av utmaningar. Detta pagir tills hon blir erbjuden
den fasta tjinst som hon innehar idag. Linns bild pa yrket ser emellanat an-
norlunda ut 4n utbildningens lika vil som skolans, en situation som tar kraft
och energi och hon blir sjukskriven i perioder samt séker sig ifrdn de klasser dir
utmaningarna varit storst och dir annan personal inte uppskattat vad hon gor.
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Hanna

Hannas har métt motstind som har vickt negativa kdnslor som smilt samman
med den levda kroppen och som ledde till en lang sjukskrivning. Hannas berit-
telse kan beskrivas med ett ord — o70. Hanna har idag en tjinst som hon ir till-
freds med.

Hanna: Jag tyckte inte det var nigot bekymmer da (under lirarutbildningen).
Jag var mitt upp i det och sedan borjade jag inse att jag kom in i en ekonomisk
svacka ocksa nir jag gick ut. D4 kom finanskrisen och det 4t min andra fi-
nanskris sedan jag gick ut programmet, for jag har en yrkesutbildning frin
bérjan. D4 kom jag ut precis i den stora ligkonjunkturen si jag fick kimpa i
fem ar vilket har varit tufft. Sd satte de mig pa en utbildning och det gir
ganska bra och det dr lirarbrist och bla bla och sd gir man ut och si ir det
anstillningsstopp 1 kommunen.

M: Var det sd nir du gick ut?

Hanna: Ja, dd var det anstillningsstopp. D4 lade de om grinsen ocksd for
vikariat, i och med de 75 dagarna, jag hade brint dem d4, skulle man vikariera
efter 75 dagar, ja, da fick du ju inte stimpla upp. Jag har ju tre barn och familj
och dé bérjade ekonomin gora sig pamind och den ir ju stressande och sa
fick jag bara tva veckors vikariat férlingt ging pa gang. Da visste jag inte.
Okej, da blir det tvd méinader, men vi kan bara géra manad f6r méanad (f6r-
linga). Jaha, tva veckor och tva veckor och tvd veckor och si ska man ha
rikningar som kommer och den situationen blev f6r mycket f6r mig helt en-
kelt, s jag jobbade den terminen klart och sedan gick jag i viggen eller nigot
liknande. Jag madde vildigt déligt i alla fall av det hir och det tror jag var den
ekonomiska biten helt enkelt. Det blev f6r mycket i och med att man ligger
sd mycket minus ocksa ndr man pluggar som vuxen. Alltsi man har ju tagit
alla reserver och man har inte unnat sig nigonting under alla 4r och sedan
kommer man ut och tror att nu ska det litta och sa blir det bara dnnu virre.
I och med att man inte fick ett fast jobb fick man inte lana mer pengar och
vi stod mitt i renovering, alltsd manga bitar dir som bara bérjade krampa at
alla hall och kanter och sedan ska jag g in i mitt yrke med motivation och
styrka for jag menar att det krivs lite.

Hanna beskriver vigen till sjukskrivningen frin det att hon gick ut lirarutbild-
ningen till det att hon bara fick korta vikariat och sa smaningom gick i viggen”
pa grund av dessa. Besvikelsen blir stérre nidr hon limnade sitt férsta yrke £6r
att studera till ett arbete dir man pratade om att det var brist, lirarbrist. I Han-
nas backspegel kan vi se att férvintningar och férhoppningar som hon tog med
sig in i utbildningen inte stimde med den bild hon senare méter pé arbetsmark-
naden.
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Hanna: D4 blev jag sjukskriven 6ver sommaren och sedan i augusti dé ringde
en gammal bekant och undrade om jag ville arbeta med mitt forsta yrke igen
och dé satt jag utan pengar, eller ja, utan anstillning och tinkte var har jag
ldst nu i 4,5 ar ska jag hoppa tillbaks igen dd? f6r det hade jag inte riktigt tdnkt
men jag kinde att det 4r ju samma betalt och dé var det, ja just det, det hade
jag glémt, dd var det en tjinst ute pa gymnasiet och da tinkte jag, men jag har
ju faktiskt tre behorigheter och jag tinkte det didr blir jittebra, dd kinde jag
det dr ju en riktig tjdnst.

Och di tinkte jag, da dr det perfekt att ga ut och arbeta lite innan fér dé far
jag uppfrischa mig igen sd och sa har jag pedagogiken och allt var frid och
fréjd och det lit si bra, men av ndgon anledning sa fick de vil in nigon med
bidrag dir utan att jag visste om det som gick med en stund, sd funkade det
sd bra och s fick han vara kvar och sa anstilldes han, jag sdg annonsen kom
ut och tittade och tinkte vad? Det hir maste vara den tjdnsten for da ér det,
det var ndgon konstig kombination som inte finns och det dér ér riktat, tinkte
jag, det dir dr uppgjort redan och dd konfronterade jag faktiskt rektorn och
undrade hur det var tinkt. Men hur det 4n var sa hade hon ingen pedagogisk
utbildning 6ver huvud taget men hade yrkeskompetensen och da ifrigasatte
jag om jag kommer nu och har 4,5 ar pa hégskola, okej, jag har tre yrkesbevis
och jag har min examen, det vigde ingenting och dd kinde jag, vad? D4 var
det upp till rektorn att bestimma och dé tinkte jag da kan skolan vara utan
behoriga lirare, kinde jag lite grand.

M: Vad sa hen nir du konfronterade hen?

Hanna: Hen tyckte det var jobbigt, hen kinde ju att hen hade gjort fel men 4
andra sidan sa hjilpte personen vil da och det hade fungerat bra, men jag tror
hen tyckte att det var lite jobbigt kinslomassigt f6r hen hade ju faktiskt ndstan
lovat mig tjansten och jag hade inte hért av mig men i och med att det dér
lig pd lut, dd var jag pa Lingaskolan nir det borjade rulla iging och da hade
jag ju mitt och sd tinkte jag, men da avvaktar jag och sedan skulle den liraren
g4 i pension och sd hade jag liten kontakt nigon gang ibland men f6r lite och
dterigen det med nitverks. .. Jag dr inte sd social sd jag babblar utan da tinkte
jag, men dé 16ser det vil sig men det gjorde det inte, det rann ut i sanden och
sd gick det forbi och det tyckte jag var skitjobbigt f6r dd hade jag verkligen
dter igen kunnat fa trygghet, komma in och fa ndgonting som ir stabilt som
man kan bygga vidare pa.

M: Om den tjinsten skulle annonseras ut idag, skulle du s6ka den dar

Hanna: Nej, det skulle jag inte géra och det har att géra med att jag har si
pass mycket problem, just nu sitter jag med diskbrdck i nacken och sa armarna
ischias i hela armen och sedan har jag tvd diskbrack i ryggen och si nir jag
pluggade sa var ju bigge knina har jag nagon (ej horbart) som gor att de
sviller upp och jag menar kroppen héller inte for jobbet, si enkelt 4r det nir
jag ska vara drlig mot mig sjilv da.
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Hanna har varit med om flera hindelser som sannolikt sammansmailt med den
levda kroppen, férutom att hon har problem med ryggen och med nacke och
knin reagerade hon pi att tjdnsten som hon 1 princip blivit lovad, tillsitts av en
annan, enligt henne, mindre kompetent person utan formell behorighet. Det
kan tolkas som att det ger hennes sjilvfortroende ett bakslag efter de motgingar
hon hittills métt. Hon dterkommer till tiden da hon madde som simst:

Hanna: Det kinns bra. (Om den nya tjansten som precis gitt Gver till fast
anstillning frin provanstillning). Det trodde man vil inte nir man madde
som simst, att det skulle, f6r dd visste man inte vad man skulle ta vigen, det
var paniken dir dd.

M: Och sen har man inte s mycket kraft kanske heller att s6ka jobb och
f6rsoka ta tag i saker.

Hanna: Nej, precis och nidr man mar bra da dr det ju inga problem, men alltsa
att sitta och gé in och skriva CV:n och fora in det i alla databaser till hoger
och vinster, man blir ju tokig och sd ndgot datum som man inte vet nir det
slutar och jag har haft hundra anstéllningar till olika stillen och allt ska finnas,
f6rr kunde man ju limna in ett A4 men nu ska allt vara ... och minsta diff da
ir det nagot mystiskt sa att... och sedan kommer det tillbaka hilften (...).

Hir édterknyter Hanna till tiden d4 hon médde daligt och berittar att det dven
tog pé krafterna att s6ka arbete. Hennes nedstimdhet f6rde henne tillbaka till
det ursprungliga arbetet fére lirarutbildningen i stéllet for tillbaka till skolan. Jag
tolkar hennes utsaga som att hon fir panik nir hon inte vet vart hon ska ta
vigen. Till slut lyckas hon hitta tillbaka. Det tidigare f6retaget som hon arbetade
for gick simre och det blev uppsigningar av personalen inklusive av Hanna
som aterigen stod arbetslés och utan trygghet 7trots utbildningen”. Uppsig-
ningen ledde henne till platsbanken pa internet dir hon hittade, sékte och fick
det arbete hon har idag och som hon ir tillfreds med och dir lirarutbildningen
var en viktig merit for tjdnsten.

Liza

Liza deltog inte i intervjuerna vid forsta tillfallet. Vid vart samtal ar det lov men
hon har ett drende pd skolan som hon maste gora, siger hon, s samtalet sker i
hennes klassrum. Liza fick olika vikariat direkt efter utbildningen, saledes har
hon inte varit arbetslos. Efter ett par ar soker hon ett vikariat pd Solskolan och
far det. Vikariatet Overgar senare till en fast tjanst nir Liza arbetat ett visst antal
ar inom kommunen. Sa hir sidger Liza om sin forsta tid i yrket:
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Liza: Men ibland kidnns det som att mitt liv tog slut... N4 inte tog slut men
dh... det tar vildigt mycket tid och energi, det gér det. Nu bor jag ju sjilv, jag
bor i en ligenhet, jag har inte sa mycket som tar tid hemma utan kommer jag
hem klockan sex eller klockan sju d4 4r det ingen som jaha vart har du varit...
sd da kan jag jobba ganska linge.

M: Du kommer hem 6—7? Har du sa linga dagar i skolan?

Liza: Nej, men jag férséker skira ner, men i borjan holl jag pa sd nistan hur
miénga dagar i veckan som helst.

M: Hur orkade du det?

Liza: Jag vet inte, sjuk pd loven. S4 har jag hallit pa jamt. Sa klappar man ihop
pé lovet och sedan 4r man lite frisk sedan... he he... inte varenda lov men ofta
ir det si — ”lovsjukan” det ér ju ett begrepp inom hela... det 4r manga som
blir s, nej, jag ska bara halla ut till lovet sa ligger man déckad sedan. Si att ja,
jag ligger nog ned ganska mycket tid. Som den hir veckan ir jag ledig. Igir
satt jag och rittade lite prov som jag hade gjort for att f4 undan lite grand och
da vet jag att jag hinner ikapp.

M: Och du hade ett drende hir idag sa du, vad skulle du géra?
Liza: Ja, men jag miste kolla lite...
M: Infér mandag?

Liza: Ja, for att jag har sd mycket jag ska hinna med innan terminen r slut si
da miste jag planera upp det sista tinkte jag ... jag tror att det kommer att bli
littare och littare men det var ju det som jag tyckte var s jobbigt i botjan,
om man inte har ndgon erfarenhet (av skolan) och man skall géra allt frin
noll, det var lite sd dér i borjan eftersom det var lite rorigt pa skolan, alla hade
fullt upp, kindes det som, nir jag kom férsta dagen, da var det ett helt tomt
klassrum och s stod det 28 binkar i en hog i mitten och sa fanns det ingen-
ting mer i hela klassrummet, inget material Gver huvud taget. Och det var en
vecka kvar till barnen skulle komma och sa stod det en ny kollega dir liksom
ja hej...

M: Hela forsta aret bestod av planering dygnet runt?

Liza: Ja, lite grand sé, for dé var jag s, det dr ndr man inte har provat innan
da planerar jag ju, jag kunde ju planera hela lektioner alltsd att da ska jag siga
det dir forst och sedan siger jag det dir och sedan det dir och...

M: Vilken tid det maste ha tagit.

Liza: Ja, he, och s hiller jag inte pa lingre, inte helt och héllet nej, men jag
tinkte vil kanske inte allt men mycket mer detaljerat in vad jag gér nu, nu
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tanker jag att det ar det hir jag vill att de ska ldra sig, vi gr ungefir si hir och
sd ser lite vad som hinder.

M: Och det fungerar ganska bra?

Liza: Ja, men da var jag lite s dir skygglappar, stingde dorren, jag tror inte
vi var ute pa en enda utflykt eller ndgonting pa hela dret, det var bara...

Liza ir relativt ung nir hon far sin lirarexamen, hon ska precis fylla 25 och
hennes erfarenhet av skolan ir relativt liten. Nér hon bérjar arbeta mirker hon
att hon fir arbeta betydligt mer dn vad hon forstatt. Liraryrket passar inte alls
med hennes liv och hon beskriver det som att hon tror att hon inte har nigot
annat liv 4n att arbeta som lirare. Hon siger att hon star ut fram till loven men
att hon d4 blir sjuk. Det kan tolkas som att hennes lirargirning blir ndgot annat
in vad hon forvintade sig efter utbildningen och hon fér assimilera sig for att
passa de forutsittningar som ges. Lizas berittelse priglas mycket av hur hennes
fritid fylls av hennes roll som ldrare. Att Lizas lirarroll vicker negativa kinslor
aterkommer hon till:

Liza: (Om att borja efter sommarlovet) Ja, vi botjar, jag tror det var en vecka
innan barnen kommer... D4 har jag angest, nir jag har ledigt 8 veckor och
kommit in i det dir slappa och sa vet jag att h nu ska jag in i rutinerna. Kliva
upp, sitta hir hela dagarna...

M: Men det tar en vecka sedan ar man inne i det?

Liza: Nej det tar lite lingre tid faktiskt. For mig g6r det det. Det tar lang tid
att varva ner ocksa, det tar flera veckor att varva ner och sa tar det flera veckor
att komma upp igen. Jag ir lite seg.

M: Sa sommatlovet ir jobbigt f6r dig egentligen dar

Liza: Hehe, nej, det dr det inte, men speciellt forsta dret, dd tog det nog sikert
fyra veckor innan jag var helt si dir nu kdnns det som att jag dr ledig och
bétjar glassa runt, sa jag tinker, hut skulle jag kunna klara av att ha ett vanligt
jobb? Det tar tre veckor fér mig att slappna av, det 4r hela semestern... Ja, da
ar semestern borta. Och det 4r ocksi en fordel, med loven...

Lizas livsvillkor ser annorlunda ut f6r henne nér hon dr ledig dn nir hon arbetar
som ldrare. Det tar veckor for henne att géra omstillningen mellan lirarrollen
och att vara ledig fran den, dven tvirtom. Min tolkning ér att hennes yrkesroll
inte 6verensstimmer med hennes liv eftersom vixlandet mellan privatlivet och

yrkeslivet skaver. Lizas egen bild av sitt yrke dr bade positiv och engagerad. Hon
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kan inte tinka sig att géra nagot annat an att vara lirare. Hon har varit intresse-
rad av barn- och ungdomar sedan hon sjilv gick i skolan och hjilpte girna de
som inte hann med eller kunde lika mycket. Liza ir relativt ung och har ingen
egen familj som kriver hennes uppmirksamhet hemma. Fér Liza finns dnnu
inga sirskilda hindelser som paverkat var hon befinner sig idag. I en tolkning
kan det pa lang sikt finnas hilsorisker med att hennes liv som Liza och hennes
liv som lirare inte harmonierar. De allra flesta av intervjupersonerna i denna
studie har nétt en betydligt hogre konsensus i sina berittelser och sin ldrargir-
ning,.

Levd kropp

Varfor Nick och Olle valde att inte delta i de uppféljande intervjuerna har jag
inget svar pa. Jag tog kontakt med dem via mail och brev men dessa besvarades
aldrig. Efter forsok att fa kontakt via Facebook och messanger utan resultat
stannade jag vid det.

Efter att ha redovisat kapitel 5 och litit varje deltagare fa framtrida med
utdrag ur sina berittelser forstar jag att berittelserna rymmer flera innebdrder.
En av dessa handlar om den sjuka levda kroppen, den som dven Merleau-Ponty
anvinder som exempel ndr han bland annat beskriver den férindrade kroppen
och den férindrade existensen och hur detta hinger samman. Fragan har kom-
mit om jag sirskilt valt ut deltagare som pa olika sitt varit sjuka, svaret ir nej,
det har framkommit i berittelserna hur skeenden i och framfor allt, utanfor
utbildningen har paverkat deltagarna pa ett sidant sitt att det lett till sjukdomar
och sjukskrivningar. En sammantagen notering ér att lirarutbildningen pa flera
sitt beskrivs som rigid och fyrkantig och inte Sppnar upp for studenternas f6-
rehavanden ilivet — det vill sidga, visar storre flexibilitet, exempelvis nir Rickards
sjukdom kommer i simre skov eller nir Janets pendling till ett seminarium inte
fungerar optimalt.

I flera utsagor i texten ovan kan jag f6lja deltagarna i deras regionala virldar
och hur dessa vixlar férutsittningar £6r levd kropp. Janet som 1 sin privata reg-
ionala virld méter sidant som direkt paverkar hennes yrkesregionala virld, hur
hennes levda kropp férindras forst i samband med hennes operation och se-
nare i samband med pappans sjukdom. Janet kan inte kombinera dessa hindel-
ser i den privata virlden med sin yrkesvirld. Fér Bella smalter den privata virl-
den och yrkesvirlden ihop nir hon i den senare blir anmild av en elev och hur
detta paverkar henne negativt i bada virldarna och leder till sjukskrivning och
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byte av skola. Hon pitalar dven att den regionala virlden i hégskolan inte fun-
gerar sd vl tillsammans med den regionala virlden i skolverksamheten (VFU)
och foreslar att lirarutbildningen delas in i tva spar, ett mot forskning och ett
mot yrket. Karin och Olles berittelse visar inga svarigheter att rora sig mellan
de regionala virldarna skola och fritid férutom pa en punkt, dir bigge beskriver
en social trotthet efter dagar med kurskamrater pa campus. Senare berittar Ka-
rin om att hennes yrkesregionala virld inte dr bra, arbetsmiljon Karin beskriver
ar kaotisk. Hennes riddning blir att byta till en ny yrkesregional virld.

Rickards rorelser mellan de regionala virldarna campus och privata livet
handlar till strsta del om vad hans kroniska sjukdom tilldter i respektive virld.
Frimst talar han om campus som en utbildning beroende av exakta tider, vilket
inte alltid fungerar f6r honom. Senare talar han om sin sjuka syster och hennes
bortgang och hur det paverkar honom.

Nicks forflyttning mellan den regionala virlden pa campus och den region-
ala virlden i skolverksamhet eller den privata regionala virlden paverkar honom
inte siarskilt. Han trivs bra med sina hogskolestudier och kanske édr han den
’idealtyp” av student som lirarutbildningen dr arrangerad for.

I Linns regionala virldar dr forutsittningarna for det mesta mycket goda for
att dels ldsa till lirare och dels kunna umgas med familjen, men senare dven som
tirdigutbildad lirare i den yrkesregionala virlden. Men dven Linns rérelser i de
olika virldarna har kantats av utbrindhet och sjukskrivningar, fraimst i slutet av
lirarutbildningen och senare under sina forsta ar i yrket.

Hannas berittelse och de regionala virldar hon rér sig mellan handlar till
stor del om att skapa sig ett fast arbete och uppna den trygghet som hon efter-
strdvat. Detta finner hon inte i1 den yrkesregionala virlden vilket i hég grad pa-
verkar hennes privata virld och hon blir si smaningom sjukskriven.

Lizas berittelser om “lovsjuka”, om att hon férlorade livet (ndgot skdmt-
samt) nir hon borjade arbeta som lirare beskriver rérelsen mellan tva regionala
virldar mycket vil som en chockartad upplevelse. Lizas liv férindrades och
grinserna mellan den yrkesregionala virlden och den privata ir utsuddade.

Med grund i teorin om levd kropp tolkar jag berittelserna om nedsatt hilsa
som en forindring av existensen. Deltagarna har férindrats pa olika sitt genom
det som foranlett sjukskrivningar. Janet ser pa sin operation och sjukskrivning
som négot positivt som gjorde det méjligt f6r henne att soka lirarutbildningen,
diremot blev pappans sjukdom en negativ hindelse som ledde till sjukskrivning.
Rickard lever med sin sjukdom som visar sig ge konsekvenser f6r hans mojlig-
het att arbeta som ldrare. Linns engagemang Overstiger det kroppen klarar av
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och hon hamnar i flera sjukskrivningsperioder. Hannas oro éver ekonomi och
trygghet leder henne till sjukskrivning och nedstimdhet. Bellas utsatthet genom
en elevs anmilan om misshandel leder dven detta till sjukskrivning. Karin han-
terar arbetsmiljén genom att byta arbete. Liza blir sjuk pa loven och har pro-
blem med att r6ra sig mellan arbetet och fritiden.

Sammanfattningsvis tolkar jag att deltagarna i studien 4r utsatta och under-
ordnade pa flera sitt och att deras tankar och kénslor osynliggdrs. Detta sker
till storsta del relationellt, 1 en relation till nagon, exempelvis till lirare pa lirar-
utbildningen, till kommunansvariga, rektorer, till kollegor. Det sker ocksa i olika
varldar, det sker under tiden i lirarutbildningen, under den férsta tiden i yrket
och dven senare i yrkeslivet. Deltagarna beskriver ocksa manga ganger en yrkes-
kar som dr utsatt i dagens samhille.

I nésta kapitel kommer jag att uttolka hur levda relationer kan ta sig uttryck
i lirarblivande.
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6 Levda relationer 1 lararblivande

I féljande kapitel presenteras utsagor som kan knytas till levda relationer och
dess betydelse for lirarblivande. Jag har tolkat forra kapitlet i relation till levd
kropp och noterat flera sjukdomar, nedstimdhet och sjukskrivningar till f6ljd
av vad som hinder i deltagarnas liv, manga ganger relaterat till andra manniskor.
Det handlar om intersubjektivitet, den dr som 4r dir fére allt annat, den sociala
virlden och virlden med den andre. I f6ljande kapitel kommer levda relationer
att presenteras. Detta och de nistkommande kapitlen, 7, 8 dr presenterade 1
teman i stillet f6r som tidigare, per deltagare. Detta fOr att relationer ges olika
inneb6rd hos deltagarna men hir finns dven likartade monster som presenteras
under samma rubrik.

Inledning

Levda relationer ges stort utrtymme i berittelserna. De levda relationerna tange-
rar mycket av resultaten i kapitlet om den /evda £roppen. Det visar sig gilla samt-
liga dimensioner av levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum.

Manga forindringar kan hinvisas till ett antal relationer dven i kapitlet levd
kropp. I detta kapitel presenteras dock nya exempel aven om flera utdrag i férra
kapitlet vittnar om relationer som paverkar lirarblivande och dess villkor.

Hir presenteras levda relationer i lirarblivande knutet till olika teman. Dessa
teman handlar om de kidnslor som uppstar i den /evda kroppen pa grund av eller
tack vare en relation och hur dessa kinslor férindrar deltagarnas livsvillkor. De
relationer som hir presenteras ar tillitsrelationer, trygghetsrelationer, osynlig-
gjorda relationer, icke-delaktiga relationer, utestingande relationer, nira relat-

ioner, yrkesstolta relationer och jag-relationer.

Tillitsrelationer

I manga berittelser leder de levda relationerna till en positiv férindring av livs-
villkoren for deltagarna. Med tillitsrelationer menas en relation som varat en tid
och dir deltagaren kinner tillit f6r den andre personen och tvirtom. For Janet
blev férindringen stor ndr hon av en slump under sin sjukskrivning triffar sin
nuvarande chef:
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Janet: S4 da erbjod Eva mig en tjanst pa Solskolan.
M: Hur visste hon om dig da»

Janet: Jag triffade henne pa stan, jag har jobbat dir, jag gjorde praktiken pa
Solskolan och sedan har mina flickor gitt dir och jag har vikarierat mycket
dir och jag har haft en relation med henne sedan mina barn var sma.

M: Hade inte du VFU placeringen dir ocksar

Janet: Ja och sd hade jag haft barn, jag kinde ju alla dir, jag kinde de flesta
lirarna dir. Sd da triffades vi pa stan och sa sa hon, hej Janet, vad gér du nu
for tiden? Och sa berittade jag min historia, att jag inte orkade g4 tillbaka fér
att det var si mycket efter det hdr med pappa, sd da skildes vi 4t och sedan
gick det en dag och sa ringde hon upp mig... f6r dd hade hon funderat hemma,
hon visste ju det hir, hon maste prata med Ann och Roland som jobbar dir...
vad de tyckte om att jag skulle komma innan hon pratade med mig.

M: Och det var okej?

Janet: Ja.

M: Och de kidnde ocksa dig?

Janet: Ja, de kinner jag ocksa. ..

M: Ja, och det dr forskolldrarna dir alltsd?

Janet: Ja, forskolldrare, sd da ringde hon upp mig och frigade om jag ville ha
en tjinst dir pa heltid pa férskoleklass och fritids.

Janet hade tur som triffade rektorn pa Solskolan under sjukskrivningen. Denna
levda relation bidrog till en stor férindring av hennes livsvillkor. Den var en £61-
utsittning for Janet fOr att ga vidare i livet efter att ha slutat som lirare i grund-
skolan. Hon hade bestimt att hon inte orkade gé tillbaka men hon visste inte
vad hon skulle gora i stillet. Den nya rektorn ser till att Janet inte behéver ha
nédgra egna ansvarsomriden det forsta dret for att sikerstilla att Janet kan aterga
till heltidsarbete. Idag arbetar Janet heltid. Aven om Janet inte uttrycker till-
fredsstillelse med starka ordalag si rader det ingen tvekan om att hon trivs pa
sitt arbete. Det aterkommer hon till flera ginger under vért samtal. Den hir
relationen ar Jevd i ldrarblivande 1 hog grad eftersom Janet viljer att inte assimilera
sig till sin fOrsta lirarroll utan gar fran den rollen till en annan. Det ér ett stort
steg och en stor f6rindring f6r henne. Janet hade nétt en existentiell tervinds-
grind men rektor for Solskolan gav henne mojlighet att ta sig ur den genom att
erbjuda en tjinst 1 forskoleklass.

138



LEVDA RELATIONER I LARARBLIVANDE

Linn har flera tillitsrelationer i sin omgivning. Tack vare en av dem har hon
tjdnsten som hon idag ir tillsvidareanstilld pa.

Linn: Jag vill ju stdda och ha ordning och reda sa jag stidade och skurade och
fixade och jagade den stackars vaktmaistaren som fick skruva ihop stolar och
jag gjorde placeringar och hingde upp tavlor och dé ringer rektorn hirifrin
”Hej...” Jag jobbade fortfarande, det hir 4r dagen fére midsommar. Och sa
sa hon jag vill att du ska komma hit pd anstallningsinterviju”...

M: Och du hade inte s6kt nagot?

Linn: Nej, aterigen... he he... Nej, f6r den tjinsten finns egentligen inte, sa
hon ...

M: Visste du vem hon var?

Linn: Ja, oja, f6r mina barn har gitt hir. Det dr raka puckar, sa erbjéd hon
mig en plocktjanst dir, jag skulle vara resurs och jag skulle ha matte och jag
skulle ha NO i tre olika klasser, matte i en klass och NO i tre klasser och...
ja, ja... kan jag fa tinka 6ver helgen? Nej, du fir femton minuter pd dig att
tinka for jag skall gd pa semester och annars sd maste jag skicka ut en an-
nons...

M: Men var det hir en fast tjanst eller?

Linn: Ja. Och da sa jag, men hur kan du ha fasta tjdnster nir de inte kan ha
det pé den hir skolan... ”ddrfor att jag har bestimt det ” sa hon, he he... Vad
bra, tyckte jag, det dr lite som mig, hi hi... S4 jag gick ett varv runt huset och
sd ringde jag till pappa och syrran och sa ringde jag till min sambo och alla
tre sa ja. Jag gick runt hir ute pa skolgarden, jag hade ju bara en kvart pd mig
sa gick jag tillbaka och sa, jag har tagit jobbet, jag tar vil det da, det var jittekul
och s dkte jag tillbaka till den skola jag var pa d4, for jag hade berittat f6r en
kollega att jag skulle dka pa en anstillningsintervju, men jag tror inte det blir
néagonting och di hade hon sagt att hon kommer nog aldrig tillbaka.

Nir Linn far samtalet fran den skola dir hon idag har fast tjinst férindras hen-
nes livsvillkor och hon berittar senare hur bra det har blivit och att hon inte
lingre tappar kraft och energi pa samma sitt som tidigare. Hon har hittat en
balans och en lirarroll som passar hennes vardagliga liv. Levda relationer ger ba-
lans i Linns tillvaro genom en tidigare kind kontakt som hjilper henne att gi
vidare i sin yrkeskarriir.

Tillitsrelationer byggs upp under ling tid och omedvetet. Trots att man inte
utvecklar en relation pa daglig basis eller ens manatlig basis har man gott for-
troende f6r varandra som ménniskor, man kinner tillit till den andre. Bade Janet
och Linn har genom sina tidigare relationer kunnat dndra riktning i livet. Bigge
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har byggt upp ett fértroende hos respektive rektor som ér sa stort att de erbjuds
fasta tjanster i en tid da det dr svart att fa fast tjanst. Ingen av rektorerna ifraga-
sitter huruvida de passar pa deras skolor eller inte. Ingen provanstillning dr
heller aktuell. Dessa tillitsrelationer ér tvd exempel pa hur ”gammal vinskap”
kan ricka under en lingre period utan att man behéver umgas. Janet motte sin
nya chef pa staden och Linns nya chef ringer upp henne precis nir vikariatet dr
pa vig att ta slut pd hennes tidigare skola. Tillitsrelationer knyts mellan ledning

och larare.

Trygghetsrelationer

Trygghet talar flera av intervjupersonerna om. Trygghet tillsammans med andra
bade pa lirarutbildningen men frimst i férsta tiden i skolan efter utbildningen.
Den visar sig pa olika sitt. Det kan vara tillsammans med kurskamrater eller
nagon i skolan. Otrygghet och osikerhet dr en motsatskéinsla som kan upplevas
av de nyutexaminerade lirarna. I f6ljande text visas ett par exempel pa betydel-
sen av trygghetsrelationer i lirarblivande.

Bellas #rygghetrelationer ir flera. Det dr kidnslor knutna till hennes levda relat-
ioner. I utdraget nedan berittar hon om nir hon var ny som lirare och fick
arbeta tillsammans med en erfaren kollega.

Bella: Jag hade ju min... som man kan kalla mentor men hon hade ju matte,
hon hade jobbat linge pd skolan. Tryggheten dir med henne som jag hade,
det var ju A och O. Eller mentor var det inte heller utan vi var ju kompanjoner
och hon hade sa mycket erfarenhet...

M: Jaha hon hade jobbat manga ar nir du kom eller?

Bella: Ja ja... eller médnga 4r men hon hade jobbat ett flertal ar i alla fall. Sa
hon kinde sig trygg och... visste vad... och hon var ju si lugn, hon utstrilade
lugn.

M: Ja sa du kunde alltid luta dig mot henne?

Bella: Ja, vissa ginger men sedan férsékte man vil dnda std pa egna ben men
hon visste organisationen, hon visste hur det brukar vara och allt det hir sa
det var skont att ha henne dar.

Liza berittar om liknande erfarenhet nir hon bérjar pa sin skola. Hon arbetade
tillsammans med en erfaren kollega nistan hela forsta aret pa den skola dir hon
ar anstilld idag.
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M: Hon var med hela trean den hir kollegan eller?

Liza: Ja, hon slutade ungefir den hir tiden f6r det var vid pask tror jag. Jag
tror inte att jag hade haft utvecklingssamtal pa varen, nej, det hade jag nog
inte sa de gjorde nationella prov ocksa. *

.)

Liza: Ja, s att jag tror att det kommer att bli littare och littare men det var ju
det som jag tyckte var sa jobbigt i bérjan ocksi om man inte har niagon erfa-
renhet och man skall gora allt frin noll och det var lite sa dér i borjan ocksa
eftersom det var lite rérigt pa skolan, alla hade fullt upp kidndes det som, nir
jag kom dir forsta dagen, da var det ett helt tomt klassrum och sd stod det 28
binkar i en hég i mitten och sd fanns det ingenting mer i hela klassrummet,
inget material 6ver huvud taget. S var det en vecka kvar tills barnen skulle
komma och sedan si stod det en ny kollega dir ja hej... he he... Hir ska vi ha
vira treor, vad gor vi? D4 var det lite sd ddr i borjan att bara fi vardagen att
funka, jag tyckte det var jittesvirt i botjan.

M: Men hon din kollega, var hon lite mer virldsvan eller vad man skall siga
att? Lite rutinerad?

Liza: Ja, och det var ju jittetur kan man sdga, hon var verkligen jttesnill och
bra p4 alla sitt och vis, hon hade jobbat kanske tio dr eller nagot.

Aven Karin berittar om trygghet som viktig nir hon var firdig lirare.

M: Nir du kom ut, borjade du pa Steninge och kidnde att det dr s hir jag
forestillt mig att det ér att vara larare?

Karin: Ja.

M: Och det var inga konstigheter, det fungerade bra som nyutexaminerad
lirare?

Karin: Ja, det tycker jag. Jag kinde ju alla dir, man hade ju mycket st6d.
M: Det var din VFU-plats?

Karin: Ja och Skottegymnasiet, jag hade ju tva.

M: Da kinde du dig trygg dir?

Karin: Ja, jag kunde alla rutiner s det var en jittebra start. D4 hoppade jag
in, det var en som gick pension. Och da var det en nia som jag var mentor i,

4 Liza intervjuades pa pésklovet.
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men jag hade undervisat bade sjuan, dttan och nian. Det var en jittefin klass
sa det var inga problem.

Janet berittar om tryggheten med att ha kurskamrater som gér samma bedém-
ningar av svara inslag i lirarutbildningen — hir ett utdrag fran forsta intervjutill-
fallet:

Janet: [Om en kurs som inte varit bra i Janets 6gon|. Nej. Det var fler som sa
det. Vi hade tva olika kurser. Tvi tio-podngare.

De levda relationer som Bella, Liza, Karin och Janet talar om dr viktiga 1 deras
lirarblivande, i synnerhet f6r Bella och Liza eftersom bidgge kinner sig osikra
infér sin lirarroll. Att dd ha tillgang till en levd relation med en erfaren och
rutinerad kollega ger en tryggare kinsla. Detta kan aterknytas till deras levda
erfarenhet av skolan som ir liten med tanke pa att ingen av dem har arbetat i
skolan tidigare. Bella kommenterar ocksa det i sin berittelse nir vi talar om
lirarutbildningen. Hon tycker att det skulle vara mer tid i den kommunala sko-
lan eftersom hon inte har ndgon erfarenhet av den sedan tidigare. Liza kommer
till lirarutbildningen i princip direkt frin gymnasiet sa hennes erfarenhet av sko-
lan dr hennes egen skolgang. Karin har diremot undervisat tidigare och har an-
vandning av den erfarenheten ndr hon far vikariera for en lirare som ir sjuk-
skriven. Dock uppskattar hon att skolan, rutinerna och kollegorna ir bekanta
sedan tidigare och dirmed kinner hon sig trygg i sin forsta lirartjanst. Janet
kidnner sig osidker pa en kurs som “inte var bra” och far kraft i att det var fler
som tyckte likadant. Det blir en trygghet i att méta svarigheterna i kursen 1 och
med att fler haller med henne.

Trygghetsrelationer kan ha stor betydelse i lirarblivande. Att kdnna trygghet
framstar som en viktig kinsla i levda relationer. Att kunna friga nagon som vet,
luta sig mot nagon eller kdnna till skolan dar forsta lararvikariatet borjar, mini-
merar osikerheten. Med trygghetskinslan férmedlar ockséa Bella, Liza och Ka-
rin att de dr lugna 1 sin fOrsta tid 1 yrket. Bella talar om kollegan som utstralade
lugn, Liza om vilken tur hon hade som fick arbeta tillsammans med en erfaren
kollega och Karin om att det inte var nagra problem att borja vikariera i den
skola dir hon kinde till rutiner och kollegor. Detta kan tolkas vidare som att
otrygghet dr en kinsla som deltagarna inte vill uppleva nir de kommer ut i sko-
lorna efter utbildningen. Nu beh6vde de inte kinna sig otrygga tack vare relat-
ioner till andra kollegor. Janet ér relativt trygg i sin skola och har inga sidana
inslag i sin berdttelse som hinvisar till trygghet hos andra kollegor i f6rsta tiden
1 yrket.
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Osynliggjorda relationer

Osynliggjorda relationer vicker kinslor i olika grad hos deltagarna. Fér Karin
gick det s langt att hon till och med sdger upp sig och séker annat arbete. Detta
for att ledningsfragan pa skolan inte fungerar, vilket paverkar Karins mojlig-
heter till att bedriva meningsfull undervisning. Lirarna pa hennes skola har for-
sokt fa ledningen att se hur deras situation ser ut, i stillet méts de av tystnad
och nonchalans, av osynliggérande.

M: Ar det sa att det paverkar dig mycket vilken rektor, vilket ledarskap, vad
du gor i klassrummet 4r helt avhingigt vad du har f6r rektor?

Karin: Nej, inte vad jag gor i klasstummet, men for férutsdttningarna for att
man ska kunna gora det man ska i klassrummet.

M: Du mirker skillnad?

Karin: Ja, jag mirker skillnad. Det 4r manga som ér missnéjda hir, det dr inget
konstigt alls. Det ska se bra ut utdt och det ska se bra ut uppét. Sen ska man
bara 16sa det. Har man problem ir det jag som beh6ver hjilp, inte eleverna.
Likasa studsar det tillbaks - 16s det i arbetslaget. Gér helt emot facket om
négon ir borta si fir vi inte ta in vikarier. Sa fir man inte gbra, men sa later
det.

M: Och hur blir stimningen mellan er personal?

Karin: Det finns inget samarbete, ingen dmnesintegration eller tematiskt ar-
bete sd det kommer att bli nedslag frin skolinspektionen, de var hir for nagra
veckor sen.

Karins berittelse vittnar om att lirarna pa skolan gjort flera forsok att framfora
problem till ledningen utan att lyckas. Rektorn aterfér problematiken antingen
till liraren direkt eller till arbetslaget. Det betyder att det ér lirarens sak att 16sa
om det dr ndgra problem med eleverna eller sa far det 16sas i arbetslaget. Detta
och annat har gjort att de inte kan arbeta i teman eller pa annat sitt imnesover-
skridande. Karin fortsitter:

Karin: Det dr inte sd mycket man vet trots att det dr en F-9 skola. Man borde
kunna ha jittebra samarbete och réd trad.

M: Har ni olika ldrarrum ocksa?
Karin: Ja, hir nere dr vi 4-6an nu och hir uppe dr vi 7-9an och sa den andra

byggnaden som ligger dir borta, det dr 1-3an och 4t andra héllet, dir ligger
férskolan och 6ars (verksamhet). Rektorn har ju ocksé satt sig i ett eget hus,
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rektorn, sjukskoterska, kurator — de sitter ocksd isolerade och det tror jag ir
en del av det hir. Att man inte 4r i verksamheten.

M: Ni ér inte arbetslag hér heller?

Karin: Jo, vi dr ett arbetslag hir dd men vi har ingen riktig métestid, vi har
ingen egen tid, 2 timmar i veckan har vi konferens pd onsdagar, dé ir det
information fran rektor som ska rapas upp av arbetslagsledare, det liggs pa
vildigt mycket, nu ska det hir géras ena veckan och nu ska det hir goras,
som tar all tid. Sen ligger vir APT * ocksa pa den hir tiden en ging i minaden
som forsvinner helt (pd grund av allt Gvrigt som ska goras).

Eftersom ingen av de ansvariga tillsynes tar lirarnas oro pd allvar, kinner de sig
osynliggjorda. Dessutom berittar Karin, att de far allt fler icke-undervisande
uppgifter. Det tolkar jag som en uppgiven kinsla och besvikelse och trots lirar-
nas lojalitet mot skolan kidnner de inget st6d fran skolans ledning. Denna relat-
ion dr avgorande for Karins fortsatta yrkesval.

Karin: I héstas, tva veckor in pa terminen sé slog vi larm, att det hér 4r helt
vansinnigt, vi hinner inte med, vi hinner inte planera undervisningen. Sdsom
gruppen kom, de funkade inte alls ihop —inte alls (betonat) frin bérjan. Bigge
sjuorna faktiskt. Da fick vi ju order av rektor att vi skulle plocka fram gammal
skdpmat, ja alltsd att — undervisningen d, att vi skulle dgna oss at grupperna
och individerna och skapa relationer. Vilken skdpmat? Jag kom hit helt ny
och det var helt nya liromedel f6r mig, jag maste tinka om helt, att vad hand-
lar det hir om? Det fanns ju inget gammalt att ta fram.

M: Hon menade att ni skulle arbeta pa rutin?

Karin: Ja och samtidigt sa far vi lappar om att det ska vara hog lektionskvali-
tet. Lappar med tips om vad som gor att en lektion har hog kvalitet, vl f6r-
beredd undervisning, bra planering, genomtinkt och efterarbete, det 4r sa pa-
radoxalt. Vi har protesterat linge. Vi har haft krism6ten men det hinder
ingenting. Det har inte hint ndgot. Men i och f6r sig hade vi ett krism6te med
elevhilsan, men da kom ingen rektor, di undrade elevhilsan varfér vi hade
mote for det dr ju de som har beslutande kraft sa vi kan inte géra nigot annat
in att rdda och dd undrade de varfoér inte métet var instéllt. Det finns ju tva
bitridande, men nigon miste ju delta och da skulle vi vil fi en ny tid men
det har vi inte fitt. Det var i februari, tror jag.

Karin berittar att de far lappar dir det star vad bra undervisningskvalitet dr. Det
kan tolkas som att hon och hennes kollegor vet vil vad bra undervisningskvali-
tet dr och att de inte behover lappar som de ska lira sig av. Karins utsaga kan
tolkas som att det ar goda férutsattningar for att bedriva god undervisning som

50 Arbetsplatstraff.

144



LEVDA RELATIONER I LARARBLIVANDE

lirarna pa skolan behover. Nir lirarna vill ha ett mote tillsammans med elev-
hilsan 4r det ingen frin ledningen som kommer, inte rektorn och inte nigon av
de bitridande rektorerna heller. Det har gitt tva manader sedan det métet blev
instéllt ndr intervjun sker.

Janet berittar i citatet nedan om en relation som hir tolkas som osynliggjord
relation, men for hennes del dr det frimst pa lirarutbildningen som hon méter
detta motstand.

M: (Vi pratar om examinationsarbetet sista terminen) De har bra handledare
hir.

Janet: Sadana saker har det varit dalig information om, tycker jag. Lika dant
med vad som ska ing4 i portfoljen, det tog vi upp med Nils*'. Om vad alla de
hir punkterna betydde.” Vi bad att det skulle skrivas om si att vi skulle férsta
vad som stdr dir. Men det gick inte. Det 4r manga av oss som inte férstir vad
de menar med de olika punkterna som ska ingé. Det ir jittesvart att veta.

M: Ofta ar det sd att i och med att man gjort en godkind kurs si kanske man
har tickt in mycket av det som exempelvis férsta punkten anger. Vid en an-
nan godkind kurs har man kanske fatt med delar frin punkt atta. Nir man
har genomfdrt lirarutbildningen har man gjort punkterna inom utbildningen.

Janet: Men, varfor ska det std sa krangligt? Alltsd man vet inte vad det betyder.
Det dr ju vi som ska forstd det. Sa det dr vil... svirt att f4 information och s
dir, ingen vet riktigt. For det pratade de om nidr vi gick forsta terminen, i
bérjan, pd inskrivningen, di tog man upp allt det hir. Att det skulle komma
mer, och att vi skulle fi mer information men vi har inte fatt nigonting sedan
dess. Det borde vil hellre komma infor sista terminen. Eller sista aret i alla
fall. De finns ju utlagda de dir punkterna. En av oss fick ett mail frin Nils
med nigot exempel. Men det vart inget tydligare. Si det 4r vil negativt.

Janet hamnar i flera situationer pa lirarutbildningen dir innehallet dr svart att
torsta. Det kan handla om litteratur som ar svar eller svira nivaer pa innehallet
i en kurs. ”Ingen” verkar heller reda ut dessa fragor och det kan tolkas som att
det uppstar en kinsla av osynliggérande eftersom ingen tar studenternas fragor
och farhagor pa allvar.

Hanna anser att mycket ansvar borde ligga hos kommunerna for att ta hand

om ”’sina” nyutexaminerade ldrare.

51 Fingerat.
52 Atta nycklar som beskrev malet med lirarutbildningen.
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Hanna: Jag kan tycka, om man aterknyter till skolan, att kommunen hir skulle
intressera sig. Man fanns ju hir och jag hade trott att de skulle vara lite mer
intresserade av en nir man kom ut och var utbildad.

M: Jag maste friga nir ni gick utbildningen hade ni ingen kontakt med kom-
munens kontaktperson?

Hanna: Jo, jag hade ju Rut. Hon férsvann, men sedan var det Agnes. Sa det
var vil en brytpunkt innan vi kom ut. Hon hade koll p4 mig, men det hinde
ingenting sedan. Jag tror hon fasade in och jobbade vil parallellt i den vevan
men sedan var det ju hela omstruktureringen i kommunen, det var ju uppsig-
ningar och de flyttade om folk 6verallt, jag tror att hela apparaten var for stor
att hantera och s var det mycket 6verskott (pa lirare).

M: Det var lite turbulent precis nir du kom ut?

Hanna: Ja och det ir det vil dn, jag tycker inte att det har hint sd mycket, han
som vi jobbar med, en som heter Per, jag vet inte om du kidnner till honom?
Han fick vil fast jobb nu pd Asken tror jag, han gick ju ett 4r innan mig, tror
jag, han tog examen nnnn eller nnnn eller nagonting, jag ér lite osiker.

M: Och fick jobb nu?

Hanna: Ja, nu har han kommit tillbaka till Asken dit han ville, han har varit
uppe i Dalby, han har varit hit och dit, jag tror han var pd Histskolan men
nu har han ju min mellandotter i matte.

.

Hanna: Nej men just att man inte blev uppfingad eller man kanske hade 6ns-
kat den supporten tror jag, men i och med att det var ju uppsigningar hit och
dit och anstillningsstopp sa fanns det inte si mycket att gora, det var inte en
angenim situation.

Man kan f6rsta att badde Karin, Janet och Hanna upplever en frustration i de
situationer de beskriver. Karin visar att forutsittningarna f6r hennes undervis-
ning dr férsimrad pa grund av uteblivet stod. Lirarna pa hennes skola upplever
inte att ledningen lyssnar pa dem och jag tolkar det som att de kdnner sig osyn-
liggjorda och dirmed kan det uppfattas som att de inte finns. Jag forestiller mig
att jag dterkommer till chefen med fragor och farhiagor om paverkar mitt dagliga
arbete och jag fir inga svar, jag kontaktar facket som tar kontakt med ledningen,
och facket far heller inga svar. I frustrationen kan jag forstd att jag kan kinna
mig osynlig i relation till rektor och skolledning.

Har lirarna pa Karins skola synpunkter eller funderingar sa ber rektorn dem
att ga tillbaks med dessa till arbetslaget och l6sa dem dir. Problemen flyttas
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tillbaks till lirarna trots att de saknar mandat att géra de forindringar som be-
hévs. Det blir ett osynliggdrande av lirarnas erfarande av sin vardagliga verk-
sambhet, vilket kan knytas till kinslor som vicks pa grund av simre fOrstielse,
mindre respekt och ett ointresse for deras situation. Detta visar Karin tydligt
dven i andra uttryck i sin berittelse och det dr ocksa orsaken till att hon viljer
att avsluta sin anstillning pa den aktuella skolan och flytta till en annan. Hon
klarar av att stanna kvar till terminens slut eftersom hon efter det byter skola.
Denna osynliggjorda relation har haft en avgérande betydelse f6r Karins livs-
villkor.

For Janet var osynligegérandet annorlunda. Hon berittar om néagra aspekter
pa utbildningen som framtrider som ett motstind. Motstiandet ar i detta fall
knutet till brist pa information och brist pa forstaelse infor sitt yrkesval. P4 den
hir tiden hade lirositet en portféljexamination for lirarutbildningen som bland
annat beskrevs i dtta punkter. Dessa dtta punkter var kunskapsnycklar till stu-
denternas liraridentitet och nir Janet inte férstar dessa nycklar och ingen for-
klarar dem, si kan det tolkas som att det kan vickas ett tvivel dver om det dr
ritt utbildning som Janet valt eftersom hon inte férstar kirnan i lirarkunskap-
erna som beskrivs. Vidare kan det tolkas som ett osynliggbrande av henne, inte
bara som student i allmdnhet utan som lararstudent i synnerhet.

Ogynliggiorda relationer kan ge upphov till negativa kinslor i olika grad. Dessa
leder till olika handlingar och tankar. Fér Karin blev det en vindning i livet,
som uttrycks genom att hon byter arbetsplats. Janet sdger att ett av motstinden
under utbildningen handlade om bristande information, vilket kan tolkas som
brist pa synliggérande av studenterna och deras fragor. Detta har dock inte lett
till att Janets nuvarande livsvillkor har forindrats, dock kan det tolkas som att
hennes val att ta upp dmnet i forsta intervjun visade att det var ett upplevt mot-
stand 1 utbildningen. Hanna talar om kommunens ansvar att ta hand om sina
nyutexaminerade ldrare, det kan tolkas som att hon kinner sig osynliggjord av
kommunen som inte hér av sig ndr hon limnar utbildningen.

Icke-delaktiga relationer

Icke-delaktiga relationer dr de relationer som existerar runt deltagarna men som
de inte sjilva dr delaktiga i. Hanna ger ett par exempel pa sidana relationer 1
foljande utdrag:

Hanna: (Om skolan hon bérjade arbeta pa efter utbildningen). Ja, ddr dr 450
(elever) och i och med att jag kommer fran ett praktiskt yrke hat jag inte r6rt
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mig med sd vildigt mycket folk i min nirhet och namn ar inte min starkaste
sida. Sedan har man ju 40-50 kollegor. Att halla isir allting och sortera det
var ganska mycket tyckte jag, hir var det ju klass A, B, C, D, E.

M: Fick du rycka in i alla méjliga?

Hanna: Ja lite, men jag var ju pd en enhet oftast dd och min tjanst som jag
fick var att félja en klass som inte fungerar helt enkelt, sa jag var ju en extra
pedagog som foljde klassen. Det var ett ganska roligt jobb f6r dels fick jag ju
se hur klassen funkar med olika ldrare, det far aldrig ldrare sjilv se, det var
vildigt olika. Ibland sa funkar klassen, de satt som ljus och ibland sa var det
anarki.

M: Hur var den liraren som fick dem som ljus dd?

Hanna: Jag tror att de blev tagna pé allvar pad ett annat sitt. Jag tror att manga
lirare bara ser sin egen lektion - man gir in och skall géra sitt och sd kinner
man kanske inte av dagens stimning pa ndgot sitt, hur saker 4r och de som
har tid att kdnna in lite grand da vinner man respekt tror jag. Om det dr per-
sonkemi eller... Men pa ndgot sitt, de var ju inte stringare, upplever jag, men
de hade ju en annan relation och det ir ju ndgonting man har. For jag tittade
p4 min handledare som jag hade som LLU*, hans klasser fungerade ju alltid
bra och sa var det andra klasser med andra lirare som inte alls hade samma
enkla syn pa SO, alltsd man kan ju krdngla till dmnet jittemycket eller ocksd
sa skalar man av och si gér man ndgot intressant med det. Och det dr sadan
otrolig skillnad, i samma skola, de hir tva klassrummen 4r som skilda virldar.

Bellas erfarenhet av icke-delaktiga relationer ger hon exempel pa fran utbild-

ningen.

Bella: Jag tycker att eftersom jag dr sd Oppen av mig, och pratar si fir jag ut
mycket av de hir diskussionerna och att lyssna pa andra och ventilera sig.
Men sen de som sitter bara tyst, de far inte ut nagonting. Jag forstir mycket
vil att de tycker att det dr pina och pest.

M: Har ni diskussioner i helklass?

Bella: Ja, i vissa. Sen delar vi in oss i smagrupper ocksa, men det dr bara en
timme. Och da kan man ju prata. Och jag férs6ker fd in de hir som inte sdger
s mycket om de ricker upp handen. Det ir ju minga som bara slinger ur sig
gang pd ging utan att ricka upp handen, och bara diskuterar. Sa jag férsoker,
om jag ricker upp handen, har man da den auktoriteten sd sdger de ju: ja,
Bella. Det dr hon som har rickt upp handen linge nu, det 4r hon som ska ha
ordet. Sa man férsoker ju dela ut lite f6r jag tycker att det dr pina och pest att

53 Lokal LararUtbildare
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vissa bara ska sitta (tysta). Och jag vet att jag tar utrymme, det it jag vil med-
veten om. Men ibland férsdker jag titta om det dr ndgon annan som vill prata,
som jag kan hjilpa fram lite, sd gor jag det.

Ingen av de relationer som hir diskuteras har nagon stérre inverkan pa Hannas
eller Bellas livsvillkor men de har betydelse da de viljer att belysa dem. Hanna
berittar att hon botjar arbeta pa en stor skola och att hon har problem med att
réra sig i en sddan minniskointensiv yrkesvirld. Det dr 450 elever som gar dir
och 40-50 lirare som arbetar dir och det dr f6r manga. Hanna ér van med en
betydligt mindre minniskointensiv bransch. Hon dr inte bra pa att komma ihag
namn, vilket kan tolkas som att det blir Annu mer stressande f6r henne att vara
i den miljon. Det kan vidare tolkas som att hon inte trivdes i den miljé dar hon
hamnade. Dessa icke-delaktiga relationer paverkade henne indirekt och detta
kan senare vara en bidragande orsak till hennes sjukskrivning 4ven om hon sjilv
inte uttrycker det.

Hanna visar hur hon reflekterar kring olika lirares relation till elever och till
sina amnen. En viktig aspekt 4r att en av lirarna inte stannar upp vid lektions-
start for att kinna in stimningen i rummet. Det anser hon dr en viktig egenskap
hos en lirare. Bella belyser hur viktigt hon tycker det dr att alla far komma till
tals i klassrummet pa lirarutbildningen och forsoker sjilv bidra till det. Bigge
berittar om relationer som de sjilva inte dr direkt involverade i men som de
reflekterar Gver, Hanna om relationen mellan larare och klass och Bella om re-
lationen mellan student och lirare. I princip samma relation men med olika 4l-
dersgrupper. Detta kan tolkas som att bigge paverkas av relationer runt om
som inte fungerar som de tycker att de ska fungera. De utgér frin hur de sjilva
skulle vilja att det var. Detta kan ocksa visa en sida av Hannas och Bellas lirar-
identitet.

Icke-delaktiga relationer finns runt om oss stindigt och dr en viktig del av vir
intersubjektiva livsvirld. Vi delar kultur och kulturegenskaper med varandra
och har ofta en intersubjektiv forstielse for exempelvis skolans virld. Det kan
vidare tolkas som att vi aldrig i detalj vet vad som hinder i varje relationellt
6gonblick i klassrummet. Genom att se andra relationer som man sjilv inte di-
rekt dr involverad i, som Hanna och Bella ger exempel pa, sd visar de samtidigt
det viktiga i kontakten mellan lirare/elev och lirare/student, nigot de troligen
sjdlva haller hogt i sitt lararblivande. Icke-delaktiga relationer kan ocksa handla
om att man ser en kollega som gér ett bra arbete med eleverna och som man
vill ldra sig av.
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Utestingande relationer

Att bli utestingd eller exkluderad fran ett sammanhang kan ge upphov till flera
kinslor. Skillnaden mellan utestingande relationer och osynliggjorda relationer
ir att utestingande relationer inte osynliggdr utan bara utestdnger liraren ur ett
sammanhang. Detta handlar inte om att bli lyssnad pa eller tagen pd allvar utan
om att vara delaktig. Nir Janet viljer att flytta frin lagstadiet till f6rskoleklass
uppticker hon att hon inte lingre riknas som lirare i skolan.

Janet: Forskoleklass ar ju frivilligt, det 4r inget obligatoriskt, det 4r ju nackde-
len med det och vi ir aldrig med pa nagonting... Vi riknas aldrig med i ut-
bildningar och sidana grejer, mattelyftet som har gitt till exempel fir inte vi
vara med p4, utan da ska det komma ndgot speciellt f6r oss senare. Vi borde
ha varit med i det hir tidigare for ettan, tvdan och trean eftersom det 4r dit
(den riktningen) vi ska jobba med barnen. Det ju bra att fd den r6da traden,
men det dr ju inte rektorn som bestimmer utan det ar ju styrt uppifrin... Jag
vet inte om det 4r kommunen eller hur det ir, men forskoleklass dr aldrig
med pé sidana saker. Det dr ju for att vi inte har obligatoriskt. Alla gér ju, det
ir ju ingen som inte gar.

M: Far de vilja nir de kommer - jag vill vara pd fritids hela dagen eller...?

Janet: Ja, ja... de som inte viljer férskoleklass, de 4r vil oftast hemma, de
som har forildrar som jobbar de gir ju oftast men det dr ju aldrig nigon som
inte viljer det f6r man vet ju hur viktigt det 4r att ga.

(.)

M: Férskoleklass, vad har ni f6r bekymmer d4? Man pratar ju s mycket om
skolan idag, pd vidgen hit lyssnade jag pa ett program om skolan men f6rsko-
lan pratar man inte om och inte férskoleklass heller. ..

Janet: Nej...
M: Det finns inte...?
Janet: Nej, vi ingdr inte, det ér sa, de rdknar inte med oss.

M: Det ir konstigt, inte ens nidr man pratar om ordet skola riknas ni med
alltsa...?

Janet: Nej, men det dr inte obligatoriskt och dé 4r man inte med i rullorna pa
nédgot vis. Jag vet inte, men lite sa kinns det som tycker jag.

.)
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M: Men den dir halvtimmen som du pratade om som du fér vara fri, vart kan
du ga? Har du nagot rum du kan g4 till?

Janet: Personalrummet.
M: Har du ndgon egen arbetsplats som du kan sitta pd en stund?

Janet: Nej, vi har inget sidant, vi har ett arbetsrum men den dér halvtimmen
vill man ju bara andas. Men det 4r ju som det dr med arbetsrum f6r alla lirare
har ju fatt datorer, vi har fatt en egen liten laptop.

M: Ar det en sidan? (Jag pekar pa en dator pa bordet).
Janet: Nej, vi har inte fatt nigon, férskoleklass hor inte dit.
M: Nej, just det.

Janet: Ettan till sexan ser du.

M: Du har ettorna pa fredagar...

Janet: Det riknas inte sd vi fir ingen. Vi har en dator i arbetsrummet som vi
tre ska dela pa ndr vi har planering samtidigt he he s det dr jittebra (ironiskt),
det dr dérfor jag tar hem jobbet.

Att inte hora till skolvirlden upplever Janet som problematiskt och hon ir ofor-
staende infor det. Det tolkas hir som om hon uppfattar att hennes insats 1 sko-
lan inte virderas lika som de andra lirarnas insatser, da de stindigt stills utanfor
skolans aktiviteter, kurser och annat. Detta stirker inte Janets lararroll, snarare
tvirtom ses den som ldgst ner i hierarkin i skolan. Denna uteslutning dr proble-
matisk pa det viset att Janet inte ens vet vem som har bestimt detta. Det kan
leda till fler frustrerade kinslor som paverkar liraridentiteten negativt, vilket
formodligen inte gagnar barnen. Men i andra sammanhang tillhér Janet skolan.

Janet: (Vi talar om 16ner) Det enda som var snett det var ju att alla forskole-
lirare hir fick en 16neh6jning i kommunen men inte vi som jobbar i férsko-
leklass, vi fick inte vara med pa det. Oss riknar de bort for att de tyckte att vi
jobbar i skolans vitrld...

M: Ni dr i ndgot slags grinsland pd nagot vis?

Janet: Ja, sd de fick tusen kronor héjt alla férskoleldrare utom vi som jobbar
med f6rskoleklass. Ni ligger sa hogt i medel, sa de. Ja men vad beror det pa
dar Alla vi som var pa det mo6tet med facket och chefen det var ju 50-55-60
ar, har ju jobbat hur linge som helst. Inte undra pé att de har hég 16n eller
hégt medel. Och jag hade ju knappt 6ver det som var medel da f6r jag har
inte jobbat s manga ér.
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M: Nej, precis, och det kan ju vara nackdelen med att utbilda sig som ildre
att man kommer efter i 16n...

Nir det giller vidareutbildning, kurser och annat som berdr skolan da riknas
inte forskoleklassens lirare dit och nir det giller 16nesittningen for férskolld-
rare da riknas forskoleklassens lirare till skolan. Janet beskriver en exklude-
rande situation som ér dubbeltydig. Forskoleklassens lirare riknas inte varken
till skolan eller till férskolan. De ”hinger i luften” och stings ute ur ett sam-
manhang och nigon egen organisation finns inte. Jag tolkar Janets berittelse
hir som att det 4r frustrerande att inte hora till nagonting, att ’hinga i luften”
utan sammanhang och inte kunna siga att vi ir en del av nigot.

Utestiingande relationer kan tangera osynliggjorda relationer i delar. I Janets ut-
saga framkommer det att Janets forskoleklass blir aktivt utestingda fran skolan
nir det handlar om olika aktiviteter, exempelvis mattelyftet, och fran férskolan
nir det handlar om I6neférhéjning. Det kan tolkas som att utestingande relat-
ioner skapar frustration och osikerhet. Ett tillstand didr man inte tillhér ndgon-
ting kan tolkas som att man inte betyder nagonting och vidare som en kinsla
av att man inte uppmuntras i det arbete man utfor i férskoleklass. Det kan leda
till en negativ kinsla som smilter samman med kroppen och i perspektivet levd
kropp gagnas inte barnen av en lirare vars uppmarksambhet slits mellan nirvaro
i rummet och negativa kinslor i kroppen.

Nara relationer

Nira relationer handlar om relationer med familj och vinner och hur de pa olika
satt paverkar lirarblivande. Janet har en konkret historia om en nira relation.
Hennes pappa blir sjuk och tvingar henne till en sjukskrivning som hon inte
atervander fran.

Janet: Jag borjade 1 férskoleklass och jobbade upp till trean, sedan blev min
pappa dalig, dd blev jag sjukskriven och si ldg allt och vintade pa mig dir
ingen gjorde nagonting utan det bara travas, sedan orkade jag inte gi tillbaka.

Pappans sjukdom leder efter en tid Janet till férskoleklassen dir hon arbetar
idag. Hennes berittelse kan forstds som att det var en arbetsam tid i livet f6r
henne och att hon inte férmadde samla kraft till att aterga till arskurserna 1-3
for att komma ifatt med all dokumentation som vuxit sedan hon blev sjukskri-
ven. Det kan beskrivas som att de existentiella villkoren (faderns sjukdom) i
Janets privata regionala virld f6rindras och att det inte finns kraft att verka med
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dessa forindrade villkor i den yrkesregionala virlden. Janet berittar om kinslor
av bade sorg och frustration att det ”travas” pa arbetet nir hon ér borta. Detta
leder henne bort fran tjdnsten i lagstadiet.

Sa hir berittar Bella f6r mig om sin familj nir vi ses under hennes utbildning.

M: Hur manga ar hade det gitt sedan du ldst d4?

Bella: Du vet, jag gick ut nnnn. 20 ir nir jag botjade. Eller 22 sedan jag hade
list. Det var tufft. Men jag tinkte att barnen 4r sd pass stora nu. D4 var de 15
och 12 och yngsta har damp. S4 jag har inte kunnat, jag har ju bara stdtt pa
samma stille. Jag har ju inte haft ork.

M: Hur har det fungerat fér dig som férdlder? Har du varit tvungen att vara
med Sverallt?

Bella: Ja, mycket i skolan. Och psykiskt var jag pa vig att kora in i en bergvigg.
Det bérjade ju nir hen bérjade skolan. Hen har ju alltid varit livlig, hen tog
den forsta terminen nere dir vi bodde innan vi flytta hem hit. Och jag har
hela tiden varit 6ppen och forklarat. De har ju sagt att hen har varit livlig och
sd, hen har ju inte ADHD sa hen klittrar pa viggarna, men hen ska ju alltid
vara i centrum, dér det hinder saker. Si jag forklarade det f6r lirarna pa nya
skolan. Men de sa efter 14 dagar att det dr sd lugnt, och hen ir s trevlig sa.
Pang tjong, siger det bara, sen fir man ju bo pd skolan. S4 hen som 4r 16 nu
har blivit 4sidosatt vildigt. S4 jag hat ju inte haft en tillstymmelse till tid att ga
i skolan och jag var vildigt mycket sjukskriven frin arbetet ocksa. Fick ju gi
ner i tid och psykiskt nere och... det var riktigt tungt den perioden. Men sen
pé nagot vinster tog man sig upp ur det hir. Man vill ju sitt barn vil och man
férstar inte. Skirp dig unge, ungefir. Det dr ju sa.

Bellas nira relationer paverkar hennes lirarblivande i tid. Inte forrin barnen
blev ildre kunde hon séka till lirarutbildningen. Detta f6r att hon behdvde
hjilpa yngsta barnet i skolan. Om det inte hade varit f6r relationen till yngsta
barnet dr det méjligt att Bella pabériat sin lararutbildning tidigare.

Ndira relationer nimns 1 princip av samtliga deltagare och ménga ir exemplen
i forra kapitlet om levd kropp. Karin talar om sina barn, Nick talar om sin tidi-
gare relation och om sin nya relation och om sina barn, lika vil som Rickard
talar om sin syster, Hanna refererar till relationen med sina barn vilket ocksa
Linn gor. Liza och Olle dr de tvd som inte alls ber6r néra relationer nir de talar
om ldrarblivande. Nira relationer kan paverka lirarblivande pé olika sitt, exem-
pelvis som stdd eller inte under studietiden. For Janet och Bella blev det sadana
omvilvningar att man kan tala om fére och efter, om existentiella atervinds-
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grinder och hur nya skolor, chefer, elever och kollegor tog dem ur dessa exi-
stentiella atervindsgrander. Detta kan ses som exempel pa hur rérelserna mel-
lan de regionala virldarna skaver pa grund av olika familjeangelidgenheter.

Yrkesstolta relationer

De flesta deltagarna kinner yrkesstolthet Gver sitt val att bli larare. Jag har dirfor
valt att ge ett par exempel pa relationer med elever, kollegor eller férildrar dir
yrkesstoltheten framtrider. Janet visar i flera delar av sin berittelse att hon ir
stolt 6ver sin forskoleklass och hur de arbetar med barnen dir. Hon berittar
dels om hur de férbereder férskolebarnen innan de ska borja hos dem och dels
hur strukturerat de férdelar arbetsuppgifterna. Janet berittar ocksa om forbere-
delser infér nationella prov som férs redan i deras forskoleklass.

Janet: Vi har ett system med dem hos oss som jag inte tror nigon annan har,
vi aker ut och hilsar pa, vi dr tva ginger pa vatje forskola till de barn som vi
ska fa till hosten. I dr dr det fyra stycken forskolor och da dker vi ut och hilsar
pa tva ganger pa varje stille. Forst har vi ett Sppet hus fére jul i november
dir alla blir inbjudna som hor till omridet och fir komma och titta hur det
ser ut, sedan viljer de vart de ska ga i férskoleklass.

M: Vad kan de vilja pa da?

Janet: Friskolan eller andra, de kanske ska flytta nigon annanstans men de
som viljer oss de bjuder vi in. Férst kommer de och hilsar pa tva ganger,
sedan har vi en inskolning, f6rra 16rdagen hade vi det, da har vi 6ppet mellan
11-14, da far alla komma. Sedan hade vi inskolning igar mellan 16—18 ocksa.
D4 kommer de igen da har de ju triffat oss fem ganger minst och de har varit
ilokalen 2 eller 3 omgangar och sedan till hdsten i augusti si bjuder vi in dem
en dag innan skolan bérjar, en férmiddag fir de komma och hilsa pa.

M: Sa att de ar helt trygga.

Janet: Ja, det hir har gjort sa att vi oftast inte beh6ver ha négon inskolning
till hésten utan de bara kommer och limnas. De kinner oss och vi vet vilka
de ir.

Janet berittar om den rutin de anvinder nir de ska ta emot en ny férskoleklass.
Ett system, som enligt henne, inte finns pa andra skolor i kommunen. Med
denna inskolning, som Janet anser vara vilplanerad, behéver barnen ingen
’traditionell” inskolning i augusti utan forildrarna kan komma och limna bar-
nen direkt. Relationen till dem 4r redan uppbyggd och genom det system skolan
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anvinder sig av kinner barnen och lirarna redan varandra vilket ger en barnen

trygghet.

Janet: Ja, sa nu har vi foérdelat det sa att Ylva har idrotten och jag har halva
gruppen och trinar instruktioner med dem. Jag har statt och gett dem in-
struktioner och trinat pa det for att det 4r méinga som 4r déliga pa att ta in-
struktioner, det dr det som vildigt manga har fallerat pa i nationella proven
bade i trean och sexan, det 4r inte bara hos oss utan allmint i alla imnen. De
har trinat pd olika sitt. Det 4r ndgonting som hela skolan har att jobba med,
titta pa vilka delar de har brustit i och s har vi bestimt att jobba med det pa
olika sitt och olika nivier.

M: Det later som att du har ett vildigt roligt jobb maste jag siga.
Janet: Ja, men det har jag.
M: Ni har ganska mycket frihet innanfér ramarna.

Janet: Mm, det har vi, ind4 det 4r ju vildig strukturerat, jag kan bara jimféra
med Grisviken, vi var ddr i férskoleklass det var inte alls si hir, dir gjorde
man kanske ett papper i Bornholm® per dag sedan var det ingen mer struk-
turerad trining si det var mer som fritids pa nigot vis, mera fri lek och lite sa
hir. Vi har ett schema hela dagen.

Linn har flera exempel i sin berittelse nir hon ér stolt 6ver det hon gér. Ibland
ar det stor dramatik nir hon berittar.

Linn: Samma dag jag skulle sluta var det den hir innebandydagen och sedan
skulle eleverna sluta och jag var redan avtackad. Jag skulle stida undan och
gora klart s jag kan inte vara med pa innebandyturneringen nu, sedan skulle
vi ha middag pd kvillen med lirarna och sa ryker de ihop pé den hir inne-
bandyn ndgonting s fruktansvirt si det blir katastrof. Det var nigra lirare
ddr och tyvirr var det nagra av de hir som inte kunde siga ifrin, som de inte
hade nagon respekt for. Jag sitter lingst upp i byggnaden och hér hur det
kommer folk och springer i korridoren och jag hér det inne pa lirarrummet
och bara kinner hur nackharen reser sig pa mig, nu har det hint nigonting.
Jag kommer ihédg att hon var si ledsen tjejen, tirarna bara sprutade pa henne
”Ah Linn du miste komma! De hiller pa och slar ihjil varandra och polisen
ir pd vig och den hir killen han har dragit”.

M: Var det tva som slogs?

Linn: Nej, det hade blivit gruppslagsmal, det var ndgot domarbeslut och se-
dan hade det bara blivit virsta grejen och han har stuckit sd jag kastade mig
pa telefonen och han svarar och d sdger jag, vad du 4n gbr nu sa méste du

54 Bornholmsmodellen dr en modell f6r lis- och skrivinlirning.
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komma tillbaka. Det var han som hade startat slagsmalet, han hade dragit
darifran och polisen var pd vig och det var forildrar som kom och det var en
ren katastrof ddr inne och nir jag kommer tillbaka dé haller det pi att blossa
upp igen for det dr folk som grinar och det dr folk som har sprungit och
alltihopa och det liksom bara... Sd jag kommer in och ser att nu héller det pa
att braka loss igen sd jag rusar in och vralar allt vad jag kan i hela gympasalen
”NU LAGGER NI AAAV! Och det blir helt dédstyst, alla bara slipper allting
sd hir... och sa helt organisatoriskt ”Ni gar in dit och stannar dir! Den som
gar hem hirifrin kommer jag personligen att slipa tillbaka” Poff, bara delade
upp allting sa hir, lasta dérrar och nu vintar vi hir till polisen kommer och
sd botjade jag plastra ihop de som behévde plastras thop. De hade ju slagits
med innebandyklubborna och di kommer flickorna fram till mig och siger
”Linn, nir det hir borjade sprang jag for det dr bara dig dom lyssnar pa”. Och
sedan sd far jag dka och himta dom och polisen kommer och du vet det blev
f6rhor.

M: Det blev en ling dag for dig.

Linn: Jétte jatte ling alltsd... men det kdndes ju samtidigt att hade inte jag
kommit, dd hade det blivit dnnu virre for de lyssnar inte pa nidgon annan dn
mig. En lirarcykel hade férsvunnit, vi hade kvillsméte och helt plétsligt sa
var hennes fina damcykel borta. Jag tog di fram mobilen och skickade fem
SMS ”En lirares r6da damcykel som stod hir utanfér last dr nu férsvunnen,
jag kriver att den stdr hir imorgon bitti klockan 8. Hilsningar Linn”.

M: Vad ir det du gor egentligen eftersom de lyssnar pd dig?

Linn: Jag tror att jag sitter ner foten och sedan stér jag kvar dir, jag ger mig
inte och sd ir jag jittetydlig och det sdger ju ungarna ocksa att det dr sa mysigt
med det f6r de kdnner att jag tycker om dem f6r jag tar i ungarna, det gor jag
mycket, 4ven de hir stora killarna tog jag i sa hir och klappade dem pa ryggen
sd hir och stod och hingde lite emot dem och sa hir... P4 sommaren sen, dir
sa star vi jag och min sambo och di kommer det hir ginget pa tio stycken
invandrarkillar och de dr ju ganska stora och bara omfamnar mig och han
(sambon) trodde att jag blev rdnad... hi hi sd siger jag sa hir ”Grabbar nu ska
ni fi triffa min sambo” och alla gick fram och tog honom i hand och di sa
han “jag har férstdtt Linn att du har varit omtyckt men alltsd den hir stolt-
heten och det hir man mirkte att ni har det 4r nagonting unikt alltsd” ...

Det blir en dramatisk avslutningsdag f6r Linn pa en av hennes skolor. Det f6r-
troende och den respekt hon byggt upp lyser igenom nir en av eleverna siger
att de bara lyssnar pa henne. Hon fir ocksa snabbt ordning pa konflikten och
delar in eleverna i olika delar av huset f6r att det ska bli lugnt tills polisen kom-
mer. Detta lyckas hon med. Braket lugnar ned sig nir hon kommer till inneban-
dyn. I berittelsen om denna skola framgar det att Linns langsiktiga arbete, dir
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tortroende mellan Linn och eleverna vuxit sig starkt, ar en bidragande orsak till
detta. Hon fortsitter med dnnu en historia.

Linn: De var 21 frin borjan men dé hade vi ”Opalen” i klassrummet bredvid
oss och dir dr det elever som skulle slussas in i klasserna. Det dr invandrare-
lever som kommer och fir gi i forberedelseklass for att komma ut och det
hir var ju den lilla skricken man hade p4 skolan. PlStsligt droppade det ner
2-3 elever, da tinkte jag tvirtom, nej, hir ska det inte droppas ner nagra ele-
ver utan jag viljer dem i stillet.

Linn: For d4 umgicks vi, de delade kapprum och man hade lite koll pd dem,
sd dé gick jag in dit till férestindaren och sa sd hir att den och den eleven,
hur ling tid 4r det tills han skall ut i klass eller hon skall ut i klass? Ja hon
skulle ut f6r en manad sedan ja, men det dr bra jag tar den, eller sd... Nej, sd
hir kan man inte gora, jo, sa jag, det kan man visst gora, f6r om hon skulle ut
1 klass fér en manad sedan och jag siger att hon far komma till min klass, da
kan det inte finnas nigra problem, nej, det kanske det inte gér, sa han, men
det hir maste vi ta med hogre ort.

Linn: Ja, sa jag och travade ivig till rektorn och sa, du, jag har sett att ungarna
spelar fotboll ihop och jag kan ta emot den hir eleven och rektorn svarade,
det hir har aldrig hint, nej, men nu hinder det, si dd gjorde jag s4, jag plock-
ade in fyra elever pa det viset, sa jag 6kade pa klassen, och déd kérde jag med
faddersystem. D4 berittade jag att det inom en snar framtid skulle komma en
till elev till klassen och de fick komma ndgra timmar f6rst och sedan introdu-
ceras och sd korde jag faddersystem frivilligt och da galler det hir fadder-
skapet dven, om man ville, pa fritiden och de hir ungarna kom ju in direkt i
fotboll och fick kontakter och skjutsade, det dr ju svart for invandrarforildrar,
vad da skjutsa och himta...

Linn: Det funkade hur bra som helst, nir jag limnade den hér sexan da var
de den bista klassen som de ndgonsin har haft pa skolan. Nagonsin. Det var
liksom en kanonklass. Det hir fick jag av ungarna nir jag slutade (Linn visar
ett vackert smycke dir eleverna ingraverat en hilsning) och forildrarna gri-
nade och jag grinade...

Linn anser att hon lyckas vil med sitt arbete i klassrummet. Hon visar yrkes-
stolthet nir hon trotsar alla kollegor och gor lyckade integrationer med invand-
rarbarnen fran ”Opalen”. Nir hon far skolans bista sjitteklassare nigonsin far
hon verkligen en bekriftelse pa att hennes tankar om sin yrkesroll och sina me-
toder stimmer vil 6verens med vad hon kimpar for och star for i sin lirargir-
ning.

Bella ger ocksa uttryck £6r yrkesstolthet i sin girning nir hon berittar £61-
jande:
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Bella: Med treorna gar det inte riktigt 4n (om ett lektionsinslag i hogre klass)
f6r de dr inte pa den nivan, i stillet far man gora pa nagot helt annat vis, som
f6r tva veckor sedan s skulle jag ha en lektion svenska och da stod det i en
lirobok att de skulle lira sig att rappa och da hade jag legat pa natten och
tinkt, men vad sjutton ska jag gbra for ndgonting, herregud, vad ska jag gora,
jag maste ju gbra nagonting sa att de blir intresserade av det. Sa jag tog med
mig klider, jag tog med mig mina stora ’baggy-jeans
stora kdngor, jag hade en stor luvtréja pa mig, jag tog pa mig keps, jag hade
solglasbgonen pa mig. Jag maste friga min kollega forst, hor du, tror du att
det hir gir bra om jag ska introducera dem i rapp, for att jag var helt siker pa
det pa natten nér jag hade planerat det men jag blev osiker pd morgonen men
jag tog med mig grejerna dndd. Det hir var fér treorna och hon var dir inne

9355

, jag tog med mig mina

”ja men vi gér det hir nu” sa hon och jag bytte om. Jag brukar ga in en annan
vig ndr man dr lirare men dé gick jag stora vigen och bankade pi sd hir vet
du och kom med det hir. Och sedan sd hade jag pd mig si att byxorna, jag
hade ju dragit ner sd hade jag pd mig ett par sidana hir tights s att jag kunde
dra ner byxorna hir. Och du vet vilket gensvar... Jag hade en, du vet, hela
stilen hir och sd pratade jag och donade och grejade och sedan si hade jag
sidan hir kroppsrapp som jag hade list om i den hir boken.

M: Vad hinde med detta?

Bella: Ja, sedan fick de ju rappa sjilva, och sa sa jag ”jag dr ju virldsberémd i
heeela byn!” och de skrattade ju ungarna... 4ah, vad de skrattade och sa
gjorde jag de hir rapparna och sa fick de tva och tva eller om de var fyra och
fyra sitta i grupp och gora egen rapp. De tyckte att det var jittekul, vissa hade
vil svart frin borjan och jag gav forslag pa namn eller nigonting som har
hint och vad hinde pa rasten och vad hinde igir och allt sidant dir och
sedan fick de gora framtridanden dir det tyckte de var super...

M: he, he... vad roligt...

Bella: Ja, ja, det tyckte de och sedan frigade de ”men kan inte du vara ”rap-
pare- Jonte” och gora det igen Bella”. ..

M: ”Rappare-Jonte”?
Bella: Ja, det kallade jag mig f6r d4...
M: Ha, ha, ha... det tyckte de var kul?

Bella: Ja, det tyckte de var kul sd jag tror nir man ska introducera saker i trean
att anvinda mer teater. Men det dr svért att, f6r nu sa de ndgot till mig - kan
inte du vara Rappare-Jonte mera. Men jag sa, det dr inte lika roligt om jag
kommer Rappare-Jonte andra gingen. Det blir sa vanligt. De pratade ju om

5 Svart att hora om hon siger baggy eller niagot annat.
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det (femmorna och sexorna) men di médste man hitta nigon annan karaktar,
sadant kan nog vicka mycket.

M: Och dé kinner du att dd trivs du med ditt jobb?

Bella: Ja, ndr man fir den responsen och nir de litar pd en, nir de kommer
till en ocksd och pratar, di kinner jag, ja det dr ju det man lever f6r.

Detta dr ett kinslostarkt utdrag ur Bellas berittelse. Ndr hon avslutar med att
det dr det hir hon lever for, kan det férstas som att 1 dessa lyckade lektioner,
dir hon delar skratt och glidje med sina ungar”, sa har hon hittat balansen i
sin lirarvardag. Detta harmonierar med henne och hennes yrkesval. Kinslan
smalter samman med kroppen och det gar djupt in i Bellas existentiella villkor
och hennes existens.

Yrkesstolta relationer framtrider genom deltagarnas vardag 7 den regionala yrkes-
vérlden och beskriver den samstimmighet som kan forstis som det deltagarna
efterstrivar mellan bilden av yrket och den girning de utfér. Hir tolkas utdra-
gen som att det 4r i yrkesstoltheten motivationen och drivkraften fér arbetet
himtas, det dr hir lirarblivande utvecklas positivt. I samtliga exempel 4r det i
relationerna till barn och elever som den framtrider. Janet nir hon berittar om
rutinen for deras inskolning, Linn ndr hon far héra att hon dr den enda som
eleverna lyssnar pa vid briket pa innebandyn, men ocksa nir hon ér lirare f6r
skolans bista sjitteklassare ndgonsin och Bella som gér succé nir hon éverras-
kar eleverna med Rappar-Jonte-karaktiren som dr kind i hela byn. Exemplen
ir mojligen inte sa ovanliga, men de dr ndgra exempel pa yrkesglidje och yrkes-
stolthet fran skolans virld.

Yrkesoforstiende relationer

Yrkesoférstiende relationer ir ett relativt Sppet begrepp och kan inrymma fler
av de exempel som hittills lyfts fram. Dock belyses hir relationer med omgiv-
ningen, dir en ofdrstaelse for yrkespraktiken framkommer. Detta oférstdende
kan vicka kinslor av maktléshet, frustration och ibland hoppléshet. I nedan-
staende utdrag ur Janets berittelse sdger hon sjilv att “man madste vara ldrare
for att forsta hur vi arbetar”.

Janet: Sedan dr det fordldrar som siger ja, men har de ingen fri lek, har de
ingen fritid? Jo, sager vi, vi jobbar ju till exempel i matten med praktiskt matte.
De sitter ju inte still vid ett bord och skriver en massa tal, det dr ju lek i det...
men jag tror inte att de forstir, man mdste vara lirare sjilv for att forstd hur
man jobbar. Det dr vil lite faran i det hela eller som en forilder sa, jag forstir
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verkligen inte varfor ni har en tjejdag i byggrummet nir man har haft en flick-
dag pd onsdagar det hir dret.

Flickorna 6nskade att ha det for att annars si hade de inte méjlighet att
komma in ddr, inte de hir flickorna som 4r lite f6rsiktiga, de hir buffliga de
kommer ju in dir. men de andra som kanske ville sitta i lugn och ro och bygga
men aldrig fick chansen... si dd gjorde vi en tjejdag och det tycker inte vi att
det dr nagot hemskt att flickorna har en dag och pojkarna har fyra men da ar
det dnda forildrar som klagar pa det och tycker att det dr konstigt att vi har
en tjejdag, varfor dr det en speciell tjejdag f6r, varfor fir inte pojkar vara dir
dar Jag tycker de borde ju férstd, de borde inte klaga pa det om deras pojkar
har fyra dagar... och dd dr det hemskt att de inte fick vara dir den femte
dagen nir de sitter dir varje dag.

Det Janet férmedlar i detta utdrag dr att flickorna fir vara i byggrummet pa
onsdagar och att pojkarna ar dir 6vriga dagar och hon tycker inte det 4r markligt
att de har lyssnat pa flickornas 6nskemal och tillgodosett detta. Foraldrar stiller
sig oférstaende till denna l6sning och undrar varfér deras pojkar inte far vara i
byggrummet pa onsdagar. Janets frustration ir tydlig och det framgér att for-
dldrarna inte f6rstir denna del av den pedagogiska verksamheten.

Bella moter flera oforstiende fordldrar i skolan, men vid ett tillfalle berdttar
hon féljande:

Bella: Det var en flicka som jag sig ... jag var ganska stenhdrd mot henne
ocksd for jag sig ju pd en gang att hon liste inte sjilv utan hon tittade pa
andra och skrev av, sd jag var pd henne ockséd och sa att nej, du fir inte jobba
dir och du far inte gbra sd, lds det hir, gér sd och det pallade inte hon f6r och
till slut si madde hon daligt, sa jag fick ju samtal frin mamman och da kan
man ju tycka att nu 4r ju jag en ragata alltsa. Jag forklarade f6r mamman hur
jag kinde det och hur jag sig det och de visste ju det, de kimpade med den
flickan hemma ocksa.

M: Si det var ett bra samtal?

Bella: Ja, jittebra samtal, f6r hon sa sd hir, hade du férnekat nagonting nu,
men jag var ritt rak och nir hon ringde da visste jag precis vad hon skulle ta
upp. Ja, sa hir dr det, det hir har jag sett, jag vill att hon ska jobba sjilv for
att hon tittar pa andra, hon litar inte pé sig sjilv. Efter det samtalet blev det
jattebra.

M: Och dé bérjade hon pi lite sjilv eller?
Bella: Ja, hon férsékte men sedan si vigade ju inte jag peta pa henne sa

mycket utan dd méste jag g tillbaka. Backa lite, kiinna in forst, vara snill med
dem och min kollega som har dem hon siger, ja, men bry dig inte utan f6rs6k
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att fa relationen i stillet och da blev det sd att man jobbar pa relationen och
inte larandet.

I denna situation forsoker Bella tillrittavisa den elev som inte arbetar sjilvstin-
digt utan foérsoker skriva av andra elever. Bella siger sjilv att hon mojligtvis tog
ilite, sa eleven madde daligt och forildrarna ringer genast. Kanske dr det samma
sak hir, att fordldrarna inte forstir varfor Bella tillrdttavisar eleven. Men tillslut
forstir Bella och mamman varandra och dr 6verens om hur de ska fortsitta.
Bella backar undan lite och blir forsiktigare med eleven. Avslutningsvis viljer
hon att arbeta med relationen och inte lirandet, vilket 4r en intressant motsitt-
ning hon beskriver. Det dterkommer hon till i senare utsagor, det vill siga, att
det ir skillnad mellan att ha en relation till eleverna och att lita eleverna lira sig
négot. Bella fortsitter till en annan hindelse.

Bella: Med barnen da ir jag mig sjélv, jag stir och dansar pa skolgirden och
donar och vi sjunger och allt det hir...

M: Ja, dir har vi den gamla Bella...

Bella: Ja, dér dr det, men sedan sa behéver jag inte vara det med mina kollegor,
men barnen far se och det bérjar bli bra nu.

M: Men gar det att nd dig som du sidger nu? Gar det att nd den dir (tidigare
glada Bella)

Bella: Ah, jag vet inte, det 4r min chef som siger det men hon ir ingen peda-
gog si att jag vet inte.

M: Siger hon att man skall skilja pa...? (Person och profession).

Bella: Ja... att jag méste komma dit, jag ska arbeta pa att inte ta it mig per-
sonligen och se att det inte 4r jag utan professionen som (tar emot klagomal
exempelvis). Jag maste tinka pa det mycket. Sedan si gor jag lite som (jag
vill). Jag sdger att jag skall f6rs6ka jobba pa det, men funkar det inte sd funkar
det inte, jag forsoker ju hela tiden goéra sa gott jag kan men relationen till
barnen ir ju viktigast. Jag kan dd siiga 4t dem att nu dr det lirandet som giller,
nu fir ni vara tyst, nu pratar jag och nu ska ni lyssna och pa rasterna kunna
ha kul och vara sig sjilv, det dr en helt annan sak. S4 det ar lite svart, ja, jag
vet inte riktigt hur jag (ska géra). Men de sédger att jag dr den mjuka och min
kollega 4r den hérda.

Det stimmer inte 6verens med perspektivet levd kropp att férscka skilja pa
person och profession eftersom det inte finns existentiella livsvillkor som kan
avskiljas fran varandra. Att ikld sig en sa kallad ”profession” nir man gar in i
skolan och sedan kli av sig den nir man limnar skolan ar sannolikt inte rimligt.
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Rimligen gar du till skolan som Bella, verkar dir som Bella och limnar skolan
som Bella. Det Bella férmedlar dr att hennes chef sagt att hon ska arbeta med
professionsfragan och att Bella forséker gora det. Hon tycker att det dr littare
att ha relationer 4n skapa tid for lirande. Jag vill hivda att genom ett levt per-
spektiv ges méjlighet att se tid f6r relationer som tid f6r lirande. De dr tva
aspekter som svirligen gar att separera fran varandra. Sa linge dir finns inter-
subjektivitet, s linge finns dir relationer.
Linn har ocksa erfarenhet av frustration i relation till férédldrar.

Linn: Just den hir tillgingligheten som férildrarna tror, att man skall vara
uppkopplad och tillginglig 24—7. Skickar SMS och skickar sa hir milslinga
SMS om saker som egentligen inte behéver tas kvart i tolv pa natten.

M: Oj, det ir lite grinslost.

Linn: Ja, ja, det dr helt grinslést men man vill ungarna vil men nir det till slut
(blev f6r mycket) da blev jag som ett lejon och (...) och talade om att nu ir
det si att du inte fir kontakta mig pd min mobil, den ér privat, du mailar mig
pd min mail, du ringer inte... du... det var till flera som holl pa och at mig.

M: Ar du ”av”’ med dem nu?

Linn: Ja, for jag var ju klassforestindare i den hir sexan fOrra aret nir den
ordinarie var pappaledig och da var det ganska turbulent och di kinde jag
mig vildigt, vildigt ensam. Det var mycket strul i klassen och sedan var det
en vikarie som inte fungerade och det blev férildraanstormning och det var
jattejobbigt. Men 4 andra sidan, det som inte dédar hirdar, jag vet precis hur
jag skulle gbra nista ging, si nu kinner jag mig tryggare dn fore det hir.

M: Kan du siga till ”dina” féréldrar att de jittegirna fir kontakta dig men pa
mail om det inte 4r akut.

Linn: Vi har ju gjort det hir kollegialt och sedan kommer rektor dven att gi
ut med det men vi har redan satt ner fotterna. Det kommer att ga ut en skri-
velse om att det ska vara mail, att vira mobiler 4r till f6r akuta drenden.

Linns grinser mot foréildrarna ér till en boérjan utsuddade. De kontaktar henne
alla tider pa dygnet med fragor som inte ar akuta. Det kan ge upphov till kinslor
av respektléshet mot lirarrollen. Forildrar som inte tar hinsyn till att klockan
ir nirmare tolv pa natten en vardagkvill tolkas hir, bade av Linn och mig, som
respektlost. Oavsett vilken kontakt Linn har med elever och férildrar vill hon
ha sin integritet. I exemplet berittar hon om en tydlig situation dir yrkesrollen
moter ofdrstiende forildrar och deras handlingar.
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Yrkesoforstaende relationer dger ram da liraren i de flesta fall moter foraldrar
eller i en del fall, rektorer och kollegor, som visar liten eller ingen f&rstdelse £6r
yrkesrollen. I dessa relationer, som Janet, Bella och Linn ger exempel pa ovan,
frantas framfor allt Janet och Bella, sin yrkeskompetens och dirmed sin yrkes-
respekt. Det kan kanske skapa mindervirdighetskinslor och kinslor som far en
person att kinna sig inkompetent och okunnig i sitt yrke. Nir lirarna vet att det
ar fel, ndt de fortjdnar respekt och har ett utpriglat yrkeskunnande, da kan det
méjligen ocksd vicka kinslor av att man blir orittvist behandlad och det kan i
en vidare tolkning leda till frustration och missndje och kanske till och med
samre relationer med forildrarna och dirmed minskat samarbete kring eleven.
Yrkesoférstiende relationer kan saledes tolkas som allvarliga f6r allas vardag,
inte bara lirarnas utan dven elevernas och till slut férildrarna som inte lingre

nar fram till lararen.

Jag-relationer

Jag-relationer handlar om deltagarnas syn pa sig sjilva och sin yrkesroll. Bella
har haft flera reflektioner kring sin yrkesroll sedan hon blev anmild, men ocksa
sedan en tragedi drabbade familjen.

M: (Vi talar om hindelsen med pojken och pantburken) Men pappan kom
aldrig tillbaka och bad om ursikt?

Bella: Nej och min chef dr sa ridd att ga i klinch med f6raldrar.
M: Sa det blev aldrig utrett den hir hindelsen...?

Bella: Jag ska nog helst glomma det, men jag kdnner sa hir, ska de fa trampa
pa en hur mycket som helst utan att man sager nej, nu fir det vara nog. Men
da tycker hon (chefen) att i professionen sa ska man inte... man ska ha bra
relation med forildrarna, ja, okej, att man ska ha det... men ska de fd bete sig
hur som helst? For det dr ju dnda jag som stér 1 klassrummet, som ska lira ut,
som planerar, som liser liroplanerna och kursplanerna. Det dr jag som stir
ddr, det dr jag som ar professionen, de vet inte. De tror att de vet. P4 nagot
vis s maste liraren idag er6vra auktoriteten. Aven mot forildrarna.

M: Hur gér man det?

Bella: Ja, det dr svart for jag tycker dndé att det har gatt lite f6r langt och jag
menar inte att man som auktoritar skall vara militarisk som vissa ldrare var
nir en annan var ung. Med definitionsmakten att ja... man madste tycka om
alla lika och se individen som den 4r men sedan maiste de veta att det 4r vi
som bestimmer.
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M: Tycker du att du har lyckats med det nu i din trea?

Bella: Nej. Vissa bryr sig inte ddr dnda. Men jag tror att jag maste arbeta lite
mer pa relationerna. Det dr en kille till exempel sdger jag, men sitt sig ner for
nu ska vi borja arbeta, han bryr sig inte, han hoppar omkring dndéd. Och jag
forsoker att inte hoja résten si mycket och ta det lugnt, prata med dem, sedan
vet jag att jag kan siga till den personen eller nigon annan som beter sig dumt
infor hela klassen, som jag vet att man inte ska gora, men dd dr man sa irrite-
rad sd att dd klarar man inte av det, f6r man vill ju fortsitta med lektionen.
Och kommer min kollega in da blir det ju tyst. F6r hon har ju mycket mera
pondus dn vad jag har. Hon ér den hdrda och jag dr den mjuka.

M: Men hon far inga klagomal?

Bella: Nej, f6r hon har den relationen nu. Men hon har ocksé haft klagomal
férut ndr hon borjade i klassen och hon har fitt arbeta in sig pa ett helt annat
sitt, f6r med den attityd hon har sd méste hon ha blivit mjukare fast hon ir
hird dnda. Det tar nog ett tag innan eleverna har fértroende fér en och kan
kinna sig trygga med en da.

For Bella dr det problematiskt att definiera sig sjdlv och sin yrkesroll. I hennes
berittelse visar hon att sjalvkinslan alltmer tagits ifrin henne och dirmed hen-
nes kénsla for sin yrkesroll. Hon rikar ut for situationer dir det skapas en mot-
sittning som far Bella att nedvirdera sin egen kinsla for ritt eller fel (hon vet
exempelvis att hon inte brukat vald mot eleven som anmailer henne, hon vet
ocksa att hon fatt tillsigelse om hur hon ska hantera pantburken, trots det méter
hon en upprord forilder). Det dr sannolikt problematiskt att arbeta sa pa lingre
sikt, antingen maste Bella dndra sig som person eller sa maste skolan, forild-
rarna och kanske framf6r allt rektorn forsoka forsta att Bellas sitt att vara dr det
som passar hennes vardag och lirargirning och att det gagnar bade henne som
person och yrkesminniska, skolan och eleverna. I stillet dr situationen att Bella
behover arbeta med att forhalla sig till en yrkesroll som inte i alla delar passar
med hennes bild av liraryrket.

Liza ger ett annat exempel:

Liza: (Vi talar om att vissa elever tar stor plats i klassrummet). Men jag ér
egentligen en sidan ocksd som inte tar plats. Det gor jag fortfarande inte
egentligen nir det 4r vuxna utan pa nagot vis ar det mycket littare nir man
har barn, men inte... Jag tar inte plats nir det 4r méten i personalen heller, dd
ar jag lika tyst.

M: Ja men om du tar plats i din yrkesroll sd ricker vil det?

Liza: Ja...
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Liza berittar att hon inte tar utrymme tillsammans med sina kollegor utan att
hon gor det frimst ndr hon 4r med sina elever. Denna definition av sig sjilv kan
vara en nackdel pa flera sitt. Exempelvis kan kunskaper och yrkesstolthet som
Liza har, kunskaper utanfor yrket om sin generations kultur, stanna hos Liza i
stillet £Or att bli ndgot hon delar med sig av till sina kollegor. Hon berittar vid
ett tillfalle att hon umgas med en av sina kollegor pa fritiden. Méjligen kan det
vara dir hon ventilerar tankar och reflektioner kring sitt yrke.

Hannas tankar kring vad hon kan géra for de ensamkommande flyktingbar-
nen kan ocksa ses i ljuset av en jag-relation. Sd hir berittar hon:

Hanna: Vi har ju killar som kommer hit for att fa ga i skolan, det ér ett av
skilen till att fly, det dr att kunna fi gi i skola, det 4r méinga som flyr av den
anledningen s.a.s. och de ir ju studiemotiverade och jag kinner ju att jag kan
gora ett annat intryck p4 flera hir, alltsa, jag kan ju paverka mer och da giller
det att inte heller fastna f6r mycket kinslomassigt, sd att man tycker for
mycket om dem, for de ér ju bara en stund hos oss och det ir lite samma som
skolan, du kan ha elever du trivs jittebra med och de kan ha trassliga hem-
forhallanden, sa du tycker att det dr synd om dem.

Det har jag sagt till mig sjilv att min roll blir att géra det bista jag kan den
tiden de dr hos oss. Jag kan inte géra mer sedan, utan déd far jag slippa de
kinslomissiga bitarna, visst vill de ha kontakt sedan, da fir de vil ha kontakt
da, men ofta gar de ju vidare, vi dr ju bara ett led av manga led de har varit
igenom, manga har ju varit pa andra boenden innan ocksd, men om jag kan
sd de frona s att man kidnner att man kommer vidare att ta med sig, jag me-
nar, den utbildningen, sig att de lir sig svenska hir och si kommer de hem
till Kongo efter tio ar, det kanske dr en svensk skola i Kongo, det vet du inte.
Far man in det i skallen att du kanske har blivit tolk nigon ging eller du
kanske har nagot foretag dir du kan ha kontakt mot Sverige eller mot Kongo
eller, vi vet ju inte, s att ta till vara pd det. Ha ett 6ppet sinne f6r vad framti-
den kan erbjuda.

1 Hannas utsaga visar hon att kinslorna for barnen inte far bli for starka, men
samtidigt vill hon ge dem en si bra tid som méjligt pa boendet. Hon har att
torhalla sig till vilka kidnslor hon utvecklar i relationen till barnen och hon f61-
medlar i berittelsen att hon annars skulle fa det problematiskt nir de i framtiden
miste skiljas 4t. Hon berittar att detsamma giller i skolan. Hon limnar de
“kinslomassiga bitarna” och skapar en annan typ av relation dir hon, i en vidare
tolkning, skyddar sig sjilv mot smiértsamma uppbrott. Detta kan forstis som en
tydlig jag-relation.

Jag-relationer ir viktiga for lirarblivande och star ofta langt ifrin diskussioner
om skola och lirande. Oftast finns de inte alls. Jag-relationerna har dock ett
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starkt tolkningsféretride nir det giller synen pd mig sjilv som ldrare/yrkesuto-
vare. Den paverkas av métet med kollegor, forildrar, elever och chefer. Om
andra tror pa mig, okar sjilvkinslan och jag-relationen stirks. Kanske vigar jag
till och med tro att jag dr en bra lirare. Vid det motsatta, det vill sidga, att jag har
problem med kollegor, elever, férdldrar och chefer, skapar troligen inte en stark
sjalvkinsla och jag-relation. Bellas och Lizas exempel skiljer sig at da Bella lever
1 ett stindigt tvivel pa vad som ir ritt eller inte, hennes inre kinsla eller de yttre
kraven. Detta kan tolkas som mindre hilsosamt pa ling sikt och det édr en all-
varlig situation som Bella dagligen lever i. Atti stora delar av sin ldrargirning ha
en ”magkinsla” £6r vad som dr ritt som stindigt ifragasitts, skapar med all san-
nolikhet negativa kinslor som smilter samman med kroppen och foérindrar
den. Lizas exempel tyder mer pa ung alder och lite erfarenhet. F6r Hanna hand-
lar det om att halla en viss distans kdnslomassigt till de ensamkommande flyk-
tingbarnen sd att avskedet inte blir smirtsamt. Jag-relationen ir en viktig del av
lirarblivande och i en vidare tolkning ir det den som sitter grinser och/eller
mojligedr just den lirare som deltagaren dr moijlig att utvecklas till.
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Levd kropp 1 relationer

Relationer kan ha en avgdrande betydelse for lirarblivande pa flera sitt. Varje
individ har sin historia att beritta men vissa monster framtrider i form av kins-
lor som smilter in i kroppen och existensen. I det hir kapitlet visas nagra ex-
empel pa hur kinslor kan knytas till relationer och lirarblivande. Det finns med
all sannolikhet fler relationer som vicker kidnslor men som inte hir redovisas.

Jag-relationen framstir som viktig och visar hur deltagarna forhéller sig till
sig sjilva och sin yrkesroll. I jag-relationen bestimmer de vilken lirare som dr
moijlig att bli. Dir sitter de sjilva grinser kring yrkesrollen men paverkas ocksa
av andras definition av deras jag, exempelvis elevers eller som i Hannas fall av
de ensamkommande flyktingbarnens.

Tillitsrelationer kan troligtvis skapas ndr barnen far f6lja sin lirare under
flera 4r och nir de ges mojlighet att knyta djupa band till varandra. Trygghets-
relationer forstar jag som att de stindigt behévs for att kunna arbeta med 13-
rande i klassrummet. Utan trygghet upplever sannolikt de nyutexaminerade la-
rarna stor forvirring och osdkerhet, bade infér den nya, regionala yrkesvirlden,
for dess egenskaper och innehall samt motet med eleverna. Osynliggjorda re-
lationer tangerar utestingande relationer och skulle kunna vara olika former av
mobbning som exempelvis nithat, dessa kan ocksa vara omedvetna och utan
negativ avsikt. Icke-delaktiga relationer pagar stindigt runt om oss i den inter-
subjektiva virlden. De syns och deltagarna reflekterar kring vad de ser, det kan
vara goda som mindre goda relationer.

Nira relationer knyter an till deltagarnas hemsituation och till familjen och
har med stor sannolikhet paverkan pa deras forutsittningar till lirande, lika vil
som stoltheten kan komma nir berém delas ut. Deltagarnas utestingande relat-
ioner presenteras av ett utdrag ur Janets berittelser dir hon ger exempel pa att
forskoleklassen dir hon arbetar, aldrig riktigt tillhér nagon skolorganisation,
varken forskola eller vanlig skola. Janet berittar mer uppgivet dn argt om detta.
Jag-relationer kan sannolikt paverka vilken inldrningssyn deltagarna har pa sig
sjdlva, sitt jag och ddrmed bade sjilvfortroende och sjilvkinsla.

Avslutningsvis vill jag belysa att deltagarna i de flesta utsagor beskriver na-
gon form av relation, dven i utsagor om levd kropp, levd tid och levt rum. Hir
finns en rik killa av information om deltagarnas liv och vardag. Rorelserna i de
regionala virldarna bygger till stor del pa relationer och pa de kinslor dessa
vicker. Aven om texten ovan beskriver olika teman kring relationer kan de inte
avskiljas fran varandra som vattentita skott, de gar i och ur varandra och delar
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egenskaper 1 olika grad. I foljande kapitel diskuteras vikten av tid. Jag noterar
att deltagarna, som arbetande lirare, ofta beskriver sitt liv i tid. Aven i rubriken
levd tid, kommer deltagarna att hinvisa till olika relationer. Dérvid édr det upp till
var och en att tolka utsagorna mot olika relationsbegrepp eller félja med i min
tolkning av tid.
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I foljande kapitel presenteras deltagarnas utsagor om tid. Jag har reflekterat
kring att de deltagande lirarna ofta berittar om sitt liv i tid. Intressant ar att
lirares vardag kan sigas styras i form av tidsbegrepp: lektioner, raster, veckor,
lov och terminer. I texten nedan har jag tolkat tid i nagra olika teman for att
visa hur nyansrika berittelserna om tid ar.

Inledning

Med levd tid avses den tid som deltagarna lever i och som de viljer att beritta
om i intervjuerna. Levd tid blir pé ett sitt en del av deltagarnas livsvillkor och
en viktig del av existensen i levd kropp. Det blir en erfaren, levd tid. Tiden f6r
deltagarna vicker lika vil som levda relationer, olika kinslor. Levd tid hir ar
inte detsamma som den klocktid vi vanligtvis talar om, hir avses i stillet tid som
upplevd tid. Levd tid handlar dérvid om tid som har betydelser f6r de existen-
tiella villkoren och lirarblivande. I de flesta fall handlar utsagorna i berittelserna
om tiden i den regionala yrkesvirlden.

Tid 1 motstand

For nagra av deltagarna i denna studie upplevs tid som ett motstind, framfor
allt i utbildningen, men 4ven i andra sammanhang. Janet talar om att hon maste
ldsa in ritt behorighet och att hon maste vinta pa en operation for att s sma-
ningom kunna ldsa till lirare. Hon talar ocksa om att pendlandet tar tid fran
studierna. Rickard talar om tid i relation till sin kroniska sjukdom dar han ibland
har svirt att halla deadlines for inlimningsuppgifter beroende pa hur han mar.
Han talar ocksa om att tiden blir ett motstind pa VFUn eftersom den tar slut
precis nir eleverna och han lirt kinna varandra och eleverna inte lingre ir blyga
t6r honom. Sa hir sdger han:

Rickard: Jag tycker ocksa att VEU-perioderna, alltsd tvd veckor dr alldeles for
lite, i strick. Det mirkte jag till exempel sist nu nir jag var pa hogstadiet. Det
var ocksd tvd veckor. Forsta veckan dd kunde vi ha biologi eller matematik
med hogstadieklassen och sd [...] sitter de och riknar och si kunde man g
runt och friga “hur gir det f6r dig, behéver du hjilp med ndgotr” da siger
de ”nej, nej det gir bra” och sen sa fort jag kommer bort till ndsta da ricker
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de upp handen och ska friga liraren i stillet. De t6rs inte friga mig, de ér lite
skraj for en. Det ar sé 16jligt, man nistan ser pa dem hur de knappt tors titta
pé en. Men sen andra veckan nir man hade lirt sig alla namnen, alla kinde
mig, alla pratade mer Sppet, jag satt till och med och pratade om personliga
saker med eleverna, om mitt privatliv, om [...]. Och det var i princip, nir allt
det dir slippte, nir man borjade komma nira dem, da dkte jag hem. D4 var
jag inte kvar ndgot mer. Precis nir man hade boérjat fa kontakt med dem, da
var det bara hej dd.

Tid for Rickard i det hir fallet, handlar till stor del om kontakten med eleverna
som han anser ar viktig i liraryrket. Forst efter en vecka, in pa sista VEFU-veckan
upplever han att eleverna inte lingre ir blyga f6r honom utan vagar ta kontakt.
Rickard upplever frustrationen da det dr dags att avsluta VEFUn vid den tidpunk-
ten. For Olle och Karins del handlar tid pa campus om att fd arbeta mindre i
grupp. De anser att det dr t6r mycket grupparbeten och de blir socialt trétta
(denna utsaga finns att ldsa i kapitel 5).

For Karin blir ocksa tiden ett motstind mot skolans uppgift da hon inte har
mojlighet att hjilpa alla som behover hjalp.

Karin: F6r det forsta maste vi ju anpassa, ska man ha si hir stora grupper
upp till 30 elever i en klass, d4 maste de vara mer homogena. De miste vara
sjalvgdende. For det sdger ju sig sjilvt att om du kan utnyttja 60 minuter, vi
har ju 60 minuters-lektioner. Om du kommer in och bérjar jobba intensivt
hela tiden sd har du tvd minuter per unge. Och jag har engelska tvi ginger i
veckan. Tvé ginger 60 minuter i veckan. Da krivs det ju att man, och vilka
ungarna dr sa ... Jag har ju vissa som inte gér nagonting sé linge jag inte sitter
bredvid.

Karins utdrag kan tolkas som en situation som gor henne frustrerad. Hon be-
skriver att hon har tva minuter per elev vilket begrinsar hennes mojligheter att
stotta svaga elever. Det stir mot idén om hennes uppdrag som lirare. Tiden blir
ett motstand, inte bara mot Karins virdegrund om undervisning och lirande
utan ocksd mot elevernas mojlighet att na sina mal.

Vi ett annat tillfdlle beskriver Karin dnnu ett exempel nér tiden blir ett mot-
stand.

Karin: Vi har ju en ildre lirare hir som siger att sd fort det kommer nigon-
ting nytt som ska goras eller nagonting sidant, ok, ska jag gora det hir, vad
ska jag plocka bort, jag kan tinka mig nigonting av det hir, vad ska jag inte
gbra, men si ir det ju inte. Det fir inte plockas bort nigot och det dr vil
darfor man kinner sig lite otillrdcklig ocksd f6r att det liggs pa saker och man
kinner att jag hinner ju inte med det hdr, sa det blir lite hir och lite dar. Det
blir ingenting ordentligt av nagot.
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M: Det ar tiden utanfér klassrummet vi pratar om nu?

Karin: Ja.

I detta utdrag siger Karin (relativt forsiktigt) att hon kinner sig otillricklig och
tar dirmed pa sig ett visst ansvar for den situation hon har i sin vardagliga verk-
samhet, trots att det dr en ledningsfriga. Det kan ocksd fOrstds som att det
vicker en frustrerande kdnsla som maktlosheten forstirker.

Tid i motstand tolkas hir som tid som pa ndgot sitt hindrar lirarblivande.
Janet och Rickard ir de tva deltagare som métt tid i motstand pa flera sitt. Janet
innan lirarutbildningen, i den privata regionala virlden och Rickard i lirarut-
bildningen, i skolans regionala virld. I deras exempel fungerar inte tiden fore
eller under utbildningen med deras privata liv. Det blir en existentiell dtervinds-
grind som de maste forhilla sig till. Fér Karin blir det problematiskt nir hon
inte far sin vardag att fungera, inte bara i klassrummet utan lika vil utanfor. Far
man inte livets alla delar att gi ihop mar man med all sannolikhet inte bra. Karin
valde att s6ka sig bort fran den skola hon arbetade pa vid intervjutillfallet.

Tid 1 bundenhet

Lirares arbetstid kan tolkas som tid i bundenhet. Fa yrken har s exakta minuter
inom vilka arbetsuppgifter skall goras, som liraryrket. Flera av deltagarna vittnar
om det. Det dr sannolikt en alltf6r sillan diskuterad aspekt i liraryrket. Sa hir
siger Janet om sin bundenhet.

M: Hur ser dina dagar ut ungefir?

Janet: Ja, ska vi ta en normal dag? Ha, ha! For nu ér det inga normala dagar.
Nej, en normal dag dd bérjar ja 6.20 — 6.15. Jag gar upp vid fem och sd jobbar
jag till halv tva en dag i veckan. De andra dagarna jobbar jag mellan halv dtta
och jag har tre halv fem dagar och en kvart-i-tvi-dag. Men dé jobbar jag pa
fritids nir jag jobbar eftermiddagarna, vi har en planering i veckan tillsam-
mans vi tre som jobbar i férskoleklass, mellan halv tvd och halv fem om inte
det dr konferens for d4 miste vi gi pa den, si da gir vér planeringstid bort.
Nir klockan ringer atta dd dr det samling och sedan ér det férskoleklass till
klockan ett och sedan dr det fritids.

Janet berittar om en inrutad vecka dir varje minut dr uppbokad under dagarna.
Det ir en bunden tid som Janet inte har nigon mdjlighet eller mandat till att
térindra. Den bundna tiden har Janet i f6rskoleklass, pa fritidshemmet och pa
fredagar nir hon arbetar i arskurs ett. Denna bundna tid forstirks av att
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skolklockan ringer in klockan 08:00 pa morgonen. Man kan siga att sjilva tiden
i skolan definieras av sidana artefakter. Ett annat exempel frin Janets berittelse:

M: Men vad har ni for maltider hos er?

Janet: Frukost halv atta och lunch halv 11, vi i férskoleklass. Det dr tre pass,
halv elva, tio 6ver elva och 11.40. Vi miste vara borta tills nista pass kommer
tio 6ver. Vi gir lite tidigare, egentligen skall vi dta halv men vi gar 10.20.

Janet berittar om hur minuter har betydelse f6r den dagliga verksamheten.
Dessa lasta forhallanden kan dock Janet paverka genom att ga tio minuter tidi-
gare till lunchen dn vad som ér planerat, siledes fir hon lite lingre tid med
eleverna pd lunchen innan nista grupp kommer. Det dr viktigt att de inte Gver-
skrider denna tid eftersom de ska vara ute ur matsalen senast 11:10.

Linn beskriver sin vardag med liknande inrutade klockslag:

Linn: Barnen kommer tjugo éver atta... Och jag borjar dd gd igenom, sd hir
ser dagen ut, skriver upp for alla, sedan beroende pa vilken lektion, berittar
jag att det hir dr det vi ska gora idag, dagens uppgift, har kanske nigon ge-
nomgang, visar en film, dr det NO di ar det oftast nigot uppdrag vi jobbat
med, eller vi skall ga ut, den lektionen bérjar 8.20 och slutar halv tio, det 4r
forsta arbetspasset, sedan dr det rast och dd édr det ju ofta att man har rastvakt
eller ocksa gar jag och tar en snabb kopp kaffe eller om man behéver férbe-
reda ndgonting, det kanske dr ndgonting som man skall géra eller plockas
undan eller nigonting sidant. Jag har faktiskt, det dr det som 4r sd bra ef-
tersom vi 4r liten skola och tight, si planerar vi vildigt bra tillsammans, sé jag
6nskade i hostas nir vi lade schemat, att jag ville ha linga arbetspass f6r NO:s
skull. For att hinna med experiment och kunna diskutera efterat och jimféra
och hitta likheter och olikheter och vad kan man forbattra, felkillor och sa
vidare. Fast det som ir lite bokigt det 4r ju att det dr jittesvart att hinna med
att plocka undan emellan, f6r dd kan jag kiinna att jag kanske har tio minuter
och sa ska jag borja nista lektion pa ett annat stille.

Linn berittar om sin dag med samma bundenhet till tid. Linn ir ofta rastvakt
och har sillan egen rast. Det tolkar jag som en bundenhet till klockan dven nir
det dr rast for Linn, tid da hon inte dr rastvakt skall det géras saker efter fore-
gaende lektion eller inf6r nésta. Liza beskriver en liknande situation.

Liza: Lektionen borjar atta, da ska vil alla vara hir egentligen... Det ringer
atta och da dr det ndgra som kommer in dé. Fast jag brukar vara lite sa dir
”nu kor vil” inte lusa pa och sa kor jag alltid samling fem minuter, jag har
skurit ner det ocksd, nir de var mindre sa var det mer beritta, dd ldg det pd
schemat ocksa 20 minuter samling, men det har vi tagit bort, si nu borjar
lektionen egentligen atta och da har jag skrivit upp dagen pa tavlan och si
tittar vi bara vilka lektioner de har och sa sdger jag lite kort vad de ska fa gora
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pd de timmarna, sedan ska vi skriva berittelse och matten da ska de jobba
med sitt dir och ja... och sa om det dr nigonting som de har som de vill ta
upp, da kan de ricka upp handen och siga det men oftast, som det har varit
sista ménaderna, dd bara sitter de och ir tysta. Alltsa pA morgonen dé dr det
ir ingen som siger ndgonting Ar det glasklart? siger jag, 4r ni med?

Liza har dndrat om lite i sin tidsstruktur och minskat samlingen med en kvart
t6r att hinna med lektionsinnehéllet. Liza berittar att hon tagit bort benstrick-
aren pa dubbeltimmen for att hinna dgna sig at innehallet utan avbrott.

Tid i bundenbet ir skolans vardag med skolklocka, matsalstider, scheman och
raster som definierar skolans tid pa olika sitt. Bade Linn och Liza anvinder de
lektionsfria minuterna till att f6rbereda eller avsluta sina lektioner. Detta kan
tolkas sd att alla tre forhaller sig till bundenheten pa olika sitt men accepterar
den som den ir. Alla tre forsoker anpassa den nagot efter eget 6nskemal i de
fall ddr det gar. Janet nir hon gar lite tidigare 4n schemaplaneringen till matsalen,
Linn som fitt dubbellektion och Liza som dgnar mindre tid till samlingen. Pa
sa sdtt kan de styra nigot Gver sin vardag trots att tidsramarna dr sndva. Den
bundna tiden kan tolkas som en del i lirarblivande da den 4r en stor del av

lirares vardag.

Tid 1 frihet

Tid i frihet 4r motpolen till tid i bundenhet. Tid i frihet dr den tid lirare sjilv
har att styra 6ver. Tid i frihet dr frikopplad bade frin rummet och den bundna
tiden. Janet berittar ett exempel.

Janet: Visst kan jag jobba hemma nu ocksi om det dr nigonting vi ska géra
for jag viljer ju hellre att sitta hemma och jobba for att det édr lugnare 4n att
sitta pd skolan, f6r dér far man ju inte sitta i fred, det tar mycket lingre tid att
gora allting dd. Men det 4r ju mitt val, det dr ingenting jag miste gora.

M: Men det ir ingen som siger nigot om att du jobbar hemma?
Janet: Nej, jag jobbar ju min tid dr i alla fall. Vi har ju planering ocksd hem-

ifrdn, ldsa bocker, utvecklingssamtal, vi har ju tid f6r det, man fir rikna den
tiden som sidan tid.

Flera uppgifter i Janets arbete kan foérliggas till hemmet och blir med férdel
utférda dir i lugn och ro” utan att nigon stér henne.
Liza talar ocksda om tid i frihet, men anvinder den p4 ett annat sitt.
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Liza: Jag ligger nog ner ganska mycket tid. Jag har inte kunnat, som den har
veckan ir jag ledig. Igar satt jag och rittade lite prov som jag hade gjort f6r
att fa undan lite grand och vet att jag hinner ikapp sd dar.

M: Och du hade ett drende hir idag sa du, vad skulle du géra?

Liza: Ja, men jag miste kolla lite ... (infér mandagen)

Liza anvinder sin tid i frihet till att ritta prov och férbereda kommande vecka
efter pasklovet. Liza anvinder ocksa denna tid i lugn och ro och det ir tyst pa
skolan nu eftersom det dr lov sd hon kan arbeta effektivt och ostort.

Tid i fribet dr en tid som kan tolkas som en tid £6r effektivt arbete med ex-
empelvis planering, rittning av prov och egen inlisning. Den dr varken bunden
till rum eller annan tid som hir diskuteras. Tid i frihet kan ses som tid i en
behaglig rytm med tystnad och utan avbrott, en tid som pa flera sitt 4r en mot-
pol till den bundna tid som diskuteras ovan. Denna rytm gor att Janet och Liza
arbetar effektivt och kan kinna tillfredsstillelse med de effektivt utférda arbets-
uppgifterna.

Tid som resurs

Tid som resurs édr den tid som liraren medvetet avsitter till vissa inldirningsmo-
ment. Janet berittar hir om momentet ”skrivdansen”, en metod som handlar
om att trina motorik genom att rita.

Janet: De sitter da 20 minuter kanske, de sitter och jobbar och sedan far de
rita fritt pd papperet sista tiden. Olika veckor dr det olika dvningar f6r varje
dag, borjar med en vulkan och si andra dagen kanske man gér fem vulkaner
pé papperet och dd maste de ju dven se till sa att de fir plats med fem vulka-
ner.

Janets exempel kan dskadliggdra tid som resurs nir hon beskriver hur linge
barnen far rita, exempelvis vulkaner, innan de sedan sjilva far bestimma vad de
vill rita. Bella talar om ”banken” som resurs och som man bygger upp vartefter
man arbetar.

M: Vad hade du f6r arbetstid i bérjan? Jobbade du dygnet runt...?
Bella: Ja, det var mycket si. Man jobbade mycket hemma p4 kvillar och helger

och banken har jag inte arbetat upp én, for det finns ju vissa som bara tar ur
banken som de har och sa upprepar de det. Den har jag inte dn.
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Med banken menas tidigare erfarenhet och rutin som deltagaren kan anvinda
sig av gang pd gang fOr att pa sd sitt undvika alltfér lang planeringstid. Bella
berittar att hon dnnu inte har nigon bank och det kan man f6rstd som att det
blir mer arbete pa hennes fritid for planering. Banken ér en attraktiv extraresurs
tor att minska arbetsbordan och évertid men den tar tid att bygga upp. Nir den
vil finns ddr kan den ses som en resurs.

Linn anvander tiden som resurs nar hon forhandlar med en av sina elever:

Linn: Han gor det. Duktigt. Stiller klockan pa mobilen, som timer. For forst
nir han inte fick anvinda datorn dd gjorde han ingenting pd en hel lektion,
da satt han bara och var, nu jobbar han ju tio minuter, paus, tio minuter, da
ar det en halvtimme och det 4t mycket mer 4n vad nigon annan kanske gor
pa ett helt pass. Och s sitter han dér nere och han tittar in i sin skdrm och s
hiller jag pé att forklara ndgonting hir och si ser man en liten hand dar
bakom skidrmen, ja, vill du ndgonting, ja och d4 kommer han med virldens
utligg f6r dd har han hért och varit med och lyssnat pa vad andra har sagt
ocksa.

Tack vare Linns idérikedom far hon eleven att arbeta med lektionsinnehallet
om han fir varva med att spela spel eller géra ndgot annat pa datorn. Detta
system ger honom 30 effektiva minuter pa lektionen och alla ir tillfreds. Den
férhandlade tiden blir en resurs bade f6r Linn och f6r eleven.

Tid som resurs dr troligtvis en vanlig tid i skolvardagen f6r deltagarna. Den
tiden ligger nira den bundna tiden i det att ramarna for lirandet sitts bland
annat av den tid liraren har till sitt férfogande. Det handlar om att skapa lirmil-
joer inom dessa ramar. I de exempel som anges ovan visar Janet skrivdansen
som exempel dir 20 minuter avsitts for sirskilt ritande, Bella arbetar med att
bygga upp sin “bank” som hon sd sminingom kan anvinda som resurs och
Linn anvinder tid som en férhandling for att fa eleven att varva lirandet med
datorspel. Samtliga tre berittelser kan tolkas som exempel pa hur tiden kan an-
vindas som en positiv resurs i skolan och hur tillfredsstillande det kan upplevas
for liraren nir den tiden faktiskt existerar.

Tid 1 dterhamtning
Tid i aterhimtning dr den tid som deltagaren ir ledig fran arbetet. Det handlar

om semester eller kompensationstid och ar tid f6rlagd utanfér skolans miljé. Sa
hir berittar till exempel Janet om sin tid for dterhdmtning,

M: Men du har ingen ldrartjanst nu utan du har...
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Janet: ... semestertjanst. Det dr bra det, jag fir vilja, jag far ta semester nir jag
vill

M: Ja, du kan ta semester i november och dka bort till exempel, det ir ju
svarare som larare.

Janet: Ja, men d4 dr du tjanstledig i sd fall och d4 fir du inget betalt.

M: Men hur brukar du géra med din semester pd sommaren? Tar du ut en
del av semestern pa sommaren och sedan sparar du lite...?

Janet: Ja, nu har jag ganska mycket men i sommar tar jag 25 dagar, fem veckor,
och sedan fir vi komp i och med att vi har olika aktiviteter eller fir jobba
6ver, det far vi ligga som komp, det far aldrig lirarna géra sa vi har ju komp
att ta ut ocksa s att 1 dr dr jag ledig ganska linge. (...) Vi botjar tvd veckor
innan barnen kommer. Det 4r ju nya barn som skolas in sd att vi méste botja
en viss dag.

M: Ja, men dndéd det blir ju nistan som sommatlov och sd har du dndé se-
mesterdagar kvar...?

Janet: Ja, som det ser ut nu sa har jag vil 25 dagar kvar i alla fall. Jag har 32
eller 33 semesterdagar. Sedan hade jag lite sparat, jag tycker det 4r jitteskont.

Nir Janet talar om sin langa sommar och att hon har relativt manga semester-
dagar plus kompensationstid understryker hon att det kiinns bra. Aterhimtning
och ledighet finns med 1 hennes privata liv och har betydelse f6r att hon ska
orka med dagarna i férskoleklassen.

Linn har en speciell aktivitet for aterhimtning. Sa hir berittar hon i sam-
mandrag,.

Linn: Jag har ju min karridr som ryttare nu, jag ska ju vara 3-3,5 timmar i
stallet vatje dag. Jag har en kanonhist, jag har ju varit histtjej hela mitt liv
sedan jag var lill-liten och har alltid 6nskat mig egen hist och har inte haft
moéjligheten f6r mina férildrar hade inte méjlighet och jag har ju ridit hela
tiden och mina flickor var ju jétteintresserade ocksd, men jag hade ju en
sambo som sa nej, det blir aldrig nagon hist, det dr f6r mycket, men nir flick-
orna blev lite storre och méjligheten att tivla ridskolehist blev mindre och
mindte och jag kiinde att de vill ju utvecklas, sa d4 6vertalade jag honom och
sa dé kopte vi en.

M: Men 3,5 timmar per dag, vad far du all energi ifrin?
Linn: Jag far det dérifran. Jag kan komma dit och jag kan vara sa trétt i huvu-
det och bara sa hir ”jag orkar inget met” och sa kommer man dit och si stir

man och mediterar och man stir och mockar eller man star och... Ja, du for-
star vad mycket jag har 16st! I vintras var han skadad sa da skulle vi ut och
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trava i intervaller for att han skulle trinas. Det var kniledsinflammationer pé
tre ben sa da var han ju behandlad, sd f6rst var han ute och gd 1,5 timme varje
dag ... Sedan fick jag rida pd honom och sedan var det travintervallerna 15—
18 stycken och da riknade jag snabbt ut att det var ungefir 180 stycken trav-
steg pa 2 minuter, sa satt jag och rikna med pannlampa i snéstorm ute i sko-
gen, ha ha! Och sd ir jag lite morkridd ocksd, jag tinkte, gud tink om det
kommer nigon ilg eller ndgonting dé sjong jag eller riknade hogt eller négot.

Linn beskriver sin tid med histen som avkopplande och energigivande. Det ir
en viktig aspekt av Linns aterhimtning fran vardagen i skolan och en stor del
av hennes vardagsliv.

Tid i dterbamming kan tolkas som en viktig och avgorande tid f6r deltagarnas
ork i vardagen. Tid i aterthimtning kan mdojligen vara lirarens viktigaste tid dir
kraft och energi fylls pa, dir kontrasterna mot skolvardagen ger ett hilsosamt
avbrott mot vardagen. Den hir tiden kan forstas som en tid da bade Janet och
Linn mar bra. Den kan vara avgdrande £6r hur de férhaller sig till sin skolvardag
1 Gvrigt, 1 det att vilmaende med stor sannolikhet dr en viktig aspekt i lirarens
vardag. Denna tid dr kanske dnnu viktigare i den tidiga lirargirningen efter la-
rarutbildningen da flera av deltagarna beskriver hur de upplevde det som Gver-
raskande ndr de kom ut till den regionala yrkesvirlden. Liza vittnar till exempel
om arbete i princip dygnet runt for planering. I det sammanhanget kan tid f6r
aterhimtning vara en visentlig tid for lirarblivande.

Tid 1 uppbyggnad

Tid 1 uppbyggnad ir tid som exempelvis Bella talar om nir hon efter flera ne-
gativa hindelser foérséker komma tillbaks till sin tidigare trygghet som ldrare:

Bella: (Om att inte ha kommit tillbaks riktigt till lirarrollen). Det har blivit s&
manga avbrott pa vigen s att min sikerhet inte finns dar. Jag har varit i Sol-
skolan alldeles f6r kort tid. Och sedan har jag ju varit sjukskriven emellan, sd
det har inte blivit ndgot sammanhangande.

Bella f6r en viss kamp mot tiden. Hon anser inte att hon har kommit 6ver de
hindelser hon har genomgatt som relativt nyutexaminerad lirare dnnu. Hon
kinner sig osidker i sin yrkesroll, siger hon. Bellas sjukskrivning och annat gor
att hennes “likning” drar ut pa tiden. Att rora sig mellan en privat regional virld
och en yrkesvirld dr inte helt utan svirigheter for henne. De negativa erfaren-
heterna har smalt samman med hennes kropp och forindrar hennes existens.
Tid i uppbygenad ir en tid som foljer av obehagliga hindelser i skolan som
negativt paverkar yrkesrollen och den egna uppfattningen av den. Av deltagarna
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1 denna studie ar det Bella som upplever behov av sidan tid. Sddan tid behovs
efter att deltagarna rakat ut f6r exempelvis utmattningssyndrom med sjuksktiv-
ning som f6ljd, pa grund av omstindigheter i arbetet — de har natt en existentiell
atervindsgrind. Det kan handla om kinslor av misslyckande, maktloshet, sorg
och frustration som minskar kinslan av yrkeskompetens. Tid f6r uppbyggnad
blir en tid dir sikerheten i yrkesrollen kan atervinda, det kan handla om ett,
kanske inte nytt, men atminstone ett omformande av lirarrollen.

Tid 1 balans

Under den hir rubriken ges nagra exempel dir tid blir en resurs for att skapa
balans i livet. Flera av intervjupersonerna talar om grianslandet mellan arbetstid
och fritid. Bella ger ett exempel hir:

Bella: Jag har gatt ner till 80 %. Sa det 4r dirfor jag dr ledig nu. Férut var det
onsdagar, sa jag gick ner nu efter jul for jag jobbade ju 100 och jag var ju
jatteslut, orkade inte, det funkade inte f6r hjirnan, si jag har haft tur som har
haft en kollega som hela tiden har... Jag visste inte om det var torsdag, jag
kom inte ihig vad jag gjorde pa mandagen pa lektionerna. Jag har inte kommit
tillbaka for det tar ett tag ndr man har varit i psykisk obalans f6r jimnan, att
arbeta upp sig. Och alla de dir grejerna (kndpper med fingrarna) (hindelserna
som paverkat Bella) och 100 % det funkar inte. Det idr alltsa hjirnan och det
sa en kollega som hade varit utbrind, det tar jitteling tid innan hjirnan
hinger med. Férut ndr jag gick hem da kunde jag bara gora en sak i taget
sedan var det bra.

M: Men innebir det att du kan jobba 80 eller dr du uppe i 100 i alla fall?

Bella: Ja, jag jobbar ju... f6r nir jag kommer hem dé kanske klockan 4t halv
fem, fem, jag ér alltid dir till klockan 7. Jag ska sitta pa kaffe, jag ska sitta pa
tevatten, jag plockar ur diskmaskinen och sa iter jag frukosten dir. Sa jag ir
dir sju, sedan kommer man aldrig darifrin, man dr ju hemma fem, halv sex,
sex pa kvillarna men ndr jag kommer hem s ér det fortfarande singlige f6r
mig for att jag orkar inget mer.

Bella forsoker hitta en balans i livet och ett sitt dr att vara tjanstledig 20 % for
att minska arbetsbelastningen, trots det dr flera av hennes arbetsdagar linga med
start klockan sju pd morgonen och som slutar ungefir 1012 timmar senare.
Bella férsoker fa tillvaron och tiden 1 balans med sitt liv men har inte lyckats.

M: Men fungerar det i vrigt med lediga tisdagar eller 4r det si att du jobbar
lite pa tisdagen i alla fall?
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Bella: Jag jobbar pa tisdagen... eftersom jag inte orkar jobba pa kvillatna. Jag
kommer nog att jobba pa sportlovet ocksa.

M: Och det dr f6r att du haller p4 att bygga upp den hir banken?

Bella: Ja, jag har inte den.

Bellas lediga tid gar 4t till att skapa erfarenhet kring undervisning som hon anser
viktig. Tid 1 balans handlar om att hantera vardagen inom ramen f6r vad hon
orkar med. Hennes lirargirning och hennes vardagsliv dr dnnu inte i full balans.

Tid i balans kan exemplifieras i flera av tidskategorierna ovan. Det skulle i
princip kunna vara en 6verordnad tid och levd tid, tid som sammansmalter eller
inte sammansmalter med livet. Exemplet frin Bella anvinds for att visa att hon
viljer att dra ner pa sin arbetstid for att fa tiden i skolan 1 balans med hennes
privata liv. Det har ingen annan deltagare i denna studie behévt gora. Bellas
tjanstledighet dr forknippad med tiden i skolan. Tid i balans har starkt inslag av
vilmédende och hilsa och kan handla om arbetsmiljo, ledningsstéd, makt och
utsatthet fran forildrar och elever. I en djupare férstaelse kan tid i obalans leda
till frustration, kdnslor av misslyckanden och kanske till utmattningsdepression.

Tid 1 utveckling

Tid i utveckling knyts till deltagarnas syn pa sin utveckling och den kan kopplas
till den jag-relation som diskuteras i kapitlet om levda relationer i den meningen
att relationen till sig sjilv paverkar mojlicheten att utvecklas. Bella talar om sin
utveckling:

M: Nir kinde du att du bérjade bli firdig lirare - pa lirarutbildningen?

Bella: Aldrig, inte pa lirarutbildningen. Det tog ganska manga 4r efter, kanske
2-2,5 ar efter lirarutbildningen innan jag kunde tinka mig att jag var ldrare.
Jag ansdg mig inte vara lirare fore.

M: Och det var for att du behévde komma in i skolrutinerna ellet...?

Bella: Ja, skolrutinerna och jag kinde att det hir kan jag inte riktigt och det
finns ju de som har mycket mer erfarenhet 4n jag och jag sa inte att jag var
lirare.

M: Nir du triffar folk och de bérjar prata om sina jobb, dé sa du inte att du
jobbar som ldrare?

Bella: Nej, jag hade svirt att sdga det. Men idag kan jag kdnna att jag ar utbil-
dad lirare men det tog vildigt ling tid innan.
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Bellas utveckling blev en lang process och kan tolkas som att den till och med
atergatt ett steg efter de hindelser hon upplevt i skolan. Hon berittar att det tog
2-2,5 ar efter hennes examination innan hon kunde siga att hon arbetade som
lirare. Bellas resa har kantats med svarigheter och motstand och hon har manga
ganger férhandlat med sin omgivning for att fa saker och ting att fungera i sitt
vardagliga liv.

Liza har liknande erfarenhet:

M: Nir tyckte du att du blev klar ldrare?

Liza: Ja, det vet jag inte om jag dr dn, jo, kanske men det har jag faktiskt inte
ens tinkt p4, det tog alla ganger ett halvar efter att jag bérjade som klasslarare,
det dr dir jag tdnker att (...) for de forsta dren nir jag var i férskolan, det var
ett helt annat jobb, det var inte alls det jag hade pluggat heller. Jag kanske
borde ha gjort lite saker innan jag bérjade plugga ocksd, sa jag var lite mer
med... Jag kom frin gymnasiet, det var som att gi pa gymnasiet igen, jag bara
lirde mig saker. (...) Det var ju lite dubbelt, det dr klart att nir jag star dér
med mitt examensbevis da 4r det klart att nu ér jag klar, nu ir jag lirare men
kanske inte i hjirtat riktigt, det var nog nir jag hade bérjat jobba ett tag och
nir jag vil hade varit rakt ut i klassrummet, var sa god, hir ér din klass, ta
hand om den och jag hade stitt dir sjilv med dem, dd hinde det ndgonting...
Det var liksom i verkligheten. .. skarpt lige...

Lizas utbildningstid 4r inte kantad av lika svira erfarenheter som Bellas. Nir
Liza blev presenterad for sin klass, “hinde nagonting”. Hon siger att det tog
ett halvar efter att hon boérjade som klasslirare innan hon kinde sig som larare.
Det gick fortare for Liza att fasa in liraryrket i livet 4n fér Bella. Atminstone ir
det sa det framtrider i1 berattelserna.

Linn har en annan upplevelse:

M: Nir tyckte du att du var fardig och trygg i din lirarroll...?
Linn: Det var jag innan utbildningen.

M: Var du det?

Linn: Jajaman.

M: Men gjorde du liraruppdrag férut?

Linn: Ja gud ja, hela tiden pa skolan.

M: Ja, du gjorde det dir? Du hoppade in dir?
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Linn: Ja, men mina handledare, det var ju nistan skimtsamt det. Sista hand-
ledaren jag hade he he... han sa det, ja, du ir ju sa sjilvgdende, ja, man far vil
kalla dig f6r kollega, jag sa, du jag har en idé, jag vill testa det har, kolla har
far du se, ja, det dr lugnt... (svarade han).

Linns berittar att hon redan innan lirarutbildningen upplevde att hon var firdig
lirare. Hennes erfarenhet av skolan som vikarie gor att hon kinner sig som en
rutinerad ldrare ndr hon bérjar pa lirarutbildningen.

Tid i utveckling 1 de tre exemplen som skildras ovan, kan tolkas i tre olika
grader av tid i lararblivande. For Bella har det tagit ling tid och hon genomgir
vid tiden fOr senaste intervjun, en process for att komma tillbaka efter flera
negativa hindelser i och utanfér skolan. Liza berittar att det tog ett halvar som
klasslirare innan hon kinde sig firdig och Linn kinde sig firdig som lirare re-
dan innan hon borjade ldsa till lirare. Dessa tre olikheter kan tolkas som
obundna till lirarutbildningen i det att ingen anger lirarutbildningen som en
faktor for firdigt lirarblivande. Det behéver dock inte betyda att ldrarutbild-
ningen inte haft eller i liten grad haft, betydelse fér deras lirarblivande.

Tid i ntveckling ir endast knutet till deltagarnas egen subjektiva syn pa sitt
lirarblivande.
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Levd kropp och tid 1 lararblivande

Den levda kroppen bebor rummet och tiden, enligt Merleau-Ponty (1999). Levd
tid i ldrarblivande kan tolkas som tid som ber6r livsvillkor. Tid i motstind som
exempelvis Janet och Rickard lever i, fére och under utbildningen handlar om
tid som begrinsar eller hindrar 6nskade aktiviteter. Tid i bundenhet priglar en
typisk dag i skolan med exakta klockslag och riknandet av minuter for lektioner,
raster och annat. Tid i frihet 4r den tid som ldraren kan f6rligga i hemmet och
paverkar kanske inte lirarblivande i nagon hogre grad da den tiden oftast dr
begrinsad. Linn berittar att hon inte tar med négot arbete hem utan ser till att
gora klart allt arbete pa skolan. Tid som resurs handlar i stillet om tid som
hjalpmedel for planering av lektionstider eller som i Linns fall, som férhand-
lingsresurs ndr hon vill fa en av eleverna att arbeta 10 minuter fOr att sen bel6nas
med fri aktivitet i fem minuter. Tid i dterhdmtning och uppbyggnad kan tyckas
ligga nira varandra men skillnaden dr stor da aterhdmtning handlar om fritid
och ledighet medan uppbyggnad handlar om att f6rsdka dtererévra sin yrkesroll
och sjilvkinsla som helt eller delvis gitt férlorad. Tid har betydelse f6r Bellas
balans i hennes liv och hon ir tjanstledig 20 % for att férsdka uppnd denna
balans.

Levd kropp och tid handlar om tid som en grins f6r nagot. Levd kropp och
tid kan vara i relation till rummet dér kroppen férhaller sig till tingen och tiden.
Tiden blir da en vigvisare i livet dar deltagarna kryssar sig fram for att hitta
bista mojliga anpassning till sina liv. Tidens egenskaper férindras nir delta-
garna ror sig mellan de regionala virldar de lever i. Den levda kroppen existerar
7 levd tid.

Avslutningsvis har jag noterat att tid har betydelse i olika grad beroende pa
1 vilket tema tiden uttrycks. Lektionstid och terminstid ér tvd av de viktigaste
tider som deltagarna beskriver. En ”vanlig” dag borjar ett visst klockslag och
slutar ett visst klockslag och innehallet dr tidsbundet i schema och raster. Det
ir en vanlig dag i skolans regionala virld och ifrdgasitts inte av nagon av delta-
garna i studien, vilket jag ocksd noterar. Janet och Liza har manipulerat med
tiden en aning, Janet vid luncherna och Liza vid samlingarna. Linn har fatt dub-
bellektioner vid NO som hon 6nskat. I 6vrigt dr det fasta scheman och lektioner
som priglar tidsaspekterna i berittelserna. Det finns ingen tydlig grins mellan
utsagorna i deltagarnas livsberittelser nir det kommer till tal om tid. I de flesta
fall utspelar sig nagonting, tillsammans med nagon, vid en speciell tidpunkt, i
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ett speciellt rum/sammanhang, med andra ord, allt utspelar sig i levd kropp,
levda relationer, levd tid och levt rum.
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8 Levt rum 1 lararblivande

I det levda rummet utspelar sig deltagarens vardagliga liv och livsvillkor. Hir
moter de livets méjligheter och begrinsningar i framfér allt rérlighet. Levd
kropp ir till rummet, enlig Merleau-Ponty (Bengtsson, 1988; Fredlund, 2004,
Merleau-Ponty 1999) och forhaller sig ocksé till rummet medvetet och omed-
vetet. I f6ljande kapitel har utdrag gjorts fran deltagarnas berittelser dir rummet
nimns pa olika sitt och som kan ge betydelse till lirarblivande och till den lirare
som dr mojlig att bli.

Inledning

Vid flera tillfillen anvinder deltagarna, det som jag tolkar som, levt rum som
inramning f6r exempelvis lirandet. Det forstas hir som att levt rum har bety-
delse f6r lirarblivande. I det f6ljande kapitlet kommer levt klassrum, levt rum 1
lirandet, levt rum som sitter i viggarna, som yrkesdefinition eller som kollegiala
rum, och slutligen elevlevda rum att diskuteras. Mellan dessa rum finns inga
fasta grinser, de ir flytande och betydelserna flyter in och ut ur de olika rubri-
kerna. Det finns fler exempel pa levt klassrum i berittelserna men dessa har
redan presenterats antingen i kapitlet med levd kropp, levda relationer eller levd
tid. Utsagorna innehdller manga ganger bade kroppsliga, relationella, tidsliga
och rumsliga bottnar och kan tolkas under flera teman. Det f6rsta temat nedan
ar ett exempel pa ett rum som namnts i tidigare kapitel vid flera tillfillen, saledes
blir det ett kort exempel pd vad levt klassrum kan innebara.

Levt klassrum

Det levda klassrummet har betydelse for deltagarna. Det édr innanf6r dessa vig-
gar som yrket bland annat utkristalliseras. Det giller alla som idag arbetar som
lirare. I Karins fall har det levda klassrummet gjort att hon valt att byta arbets-
plats. Sa hir siger hon vid ett tillfalle:

Karin: (Om en elev som storde lektionerna) Kommunen har en policy att inte
tain en assistent i klassrummet, det ska vara en behorig lirare. Den hir eleven
hade ju beh6vt ndgon som handfast satt bredvid, men det gér man inte i den
hir kommunen.
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M: S3 du fick hantera det och 27 till?

Karin: Ja, fast han sprang ju in och ut ocksa.

I detta fall bestimmer kommunen (formuleringsarenan, systemvirlden) hur
klassrummet ser ut. Fér Karins del hade det varit tillrickliot med en extra resurs
som tog hand om den elev som var orolig, snarare dn en utbildad pedagog. En
bestimmelse som Karin hatr svart att forstd, vilket kan tolkas som att besluten
sker langt ifran det rum dir de ger efterverkningar. Det framstar som att de
beslutande personerna i detta fall, inte har kunskap eller férstaelse f6r Karins
levda rum och besluten smalter inte in i hennes vardag som lirare.

Levt klassrum finns 1 stora delar av deltagarnas berittelser men de har ocksa
haft inslag av kropp, relationer, tid och rum och presenteras dirfér under andra
rubriker. Det betyder att tolkningarna kan géras i flera dimensioner men hir
presenteras de utsagorna inte ytterligare en ging utan Karins utdrag far utgéra
det exempel pd levt klasstrum som visas hir. Andra exempel ses i Janets berit-
telse nir hon talar om férskoleklassens struktur, hos Bella ndr hon berittar om
rapparen Jonte och om nidtmobbning, hos Linn nir hon talar om rummens

egenskaper hos olika dldersgrupper osv.

Levt rum i larandet

Levt rum i lirandet kan handla om atmosfiren i den milj6é dir man undervi-
sar/utbildar sig i. Det kan knytas till arbetsmiljé och konkreta viggar, tak och
golv, Jjusinsldpp och ljudniva, sidant som kan paverka férutsittningar £6r liran-
det. Nick ger ett exempel pa levt rum i lirarutbildningen vid vart samtal vid
forsta intervjutillfallet.

Nick: Men det var aldrig ndgot alternativ for mig att ldsa pd distans, tror jag.
Och jag har kint det ocksd under de hir dren man har gitt nu, att hamnar
man i en studiesvacka si dr det en inspiration att komma hit och bara vara i
den hir miljon. Jag kan ga och bara, om jag inte har nigonting en dag, speciellt
nu ndr jag bor pa orten, ga hit och gi en vinda pa biblioteket.

For Nick dr campus en del av hans lirarblivande da han inspireras av att befinna
sig i dessa lokaler. Nick bodde inte pa orten tidigare men nir han flyttar kan
han bittre nyttja mojligheten att vara pa campus.

Rickard knyter ocksa an till campus och tycker att det ar f6r fa seminarier och
forelasningar dir. Han tycker att det 4r littare att studera tillsammans med andra
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och trivs i grupp dir man kan diskutera. Sa hir sa han vid vart forsta intervju-
tillfalle:

Rickard: Just f6r studiemotivationen sa skulle jag vilja vara pa hégskolan mer.
Att man kommer in i studietakten bittre.

M: Ar det seminarierna och de hir diskussionerna som du tycker att du skulle
vilja ha lite mer av eller?

Rickard: Ja, eller allting.
M: Om du skulle vilja, hur minga dagar i veckan skulle du vilja vara hir?

Rickard: Minst tre, eller fyra. D4 skulle det sikert inte bli lika mycket studier
hemma heller. Da skulle det sidkert bli att man sitter och pluggar efter hogs-
kolan i grupp hir. Det gjorde vi f6rra terminen valdigt mycket nir vi ldste
biologi. D4 hade vi ganska médnga dagar hir tv4, tre ibland fyra dagar i veckan.
Jag tycker att det kinns littare att plugga di. Man har sa dalig sjilvdisciplin
nir man sitter hemma. Det 4r sa ldtt hint att man bara sldr pa tv:n dven fast
det inte finns ndgonting att titta pa, sa sitter man och inte ens hinger med pa
vad det dr dir.

Pa flera sitt kan campus vara ett viktigt rum, atminstone fér en del av studen-
terna for att underlitta for lirande. Rum for lirande kan ocksa vara nagot utan-

tor skolans viggar. Det berittar Janet om:

Janet: Vi har ju en liten skog pa andra sidan vigen vid skolan si dit brukar vi
gd och ja, vi gor ju allt méjligt, vi miter och vi raknar och vi jimf6r olika. ..
det dr alltsd allmidn matte, kopiering, att de sitter med ryggen mot varandra
med ett papper framfor sig sa gar de och plockar sex olika saker som ir lika-
dana och sa fir en ligga ut och sa far de forklara f6r den andra vart de ska
ligga och si ska de ligga sakerna pa ritt stille sedan far de titta om de har
gjort ritt, det 4r en trining att forklara sa det dr blandade saker. Det blir mera
nu hést och var, pd vintern dr det inte sd mycket, det finns inte sd mycket
material att anvinda pa vintern...

Nir Janet berittar om mattelektionerna ute i naturen framstar naturen som ett
levt rum f6r ldrande. Hir knyter Janet samman naturens resurser med barnens
lirande. Det blir dirmed ett levt rum f6r bade lirare och elever.

Levt rum i lirandet ir nagot som Nick, Rickard och Janet beskriver nir de talar
om var de dr nir processen lirande sker. Nick talar om inspiration, Rickard om
studietakt och disciplin och Janet om lirandeinnehall, allt inramat av levda rum.
I alla tre fall 4r det levda rummet en positivt bidragande resurs till lirarblivande.
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Levt rum sitter 1 vaggarna

Levt rum kan sitta viggarna och innebir att den rytm och den kinsla som in-
ryms i rummet ocksd bidrar till rummets beskatfenhet. ”Det sitter 1 viggarna”
ar darfor ett uttryck for dessa tva delar och kan exempelvis innefatta ljudniva,
stimningar, rytm m.m. som rummets egenskap.

Sa hir berittar Janet om deras stimning i klassrummet.

M: Men hur klarar man ljudet hela dagar utan att man fir ont i huvudet eller
vinjer man sig?

Janet: Det giller ju att ha en lig nivd dar.
M: Ja, att du dimpar den lite grand i férskoleklassen.

Janet: Det sa faktiskt engelsminnen som var hir och hilsade pa fran sédra
England. Det ju fantastiskt hég ljudniva 1 klassrummen hos dem och hos oss
ir det jittelugnt och tyst, de var alldeles imponerade Gver att barnen gick in
och satte sig i binkarna tysta nir de skulle bérja pa morgonen, vi har lugnt pa
skolan, det dr sd, det sa Skolverket nu nir de var péd inspektion ocksa att vi
hade si otroligt lugnt klimat p4 skolan.

M: Fick ni berém?

Janet: Ja, vi fick jittemycket berém. Sa att det 4r lugnt ddr men det 4r vil det
som gOr att man orkar. Nir jag var dit 6ver och hilsade pa sist dd var jagien
etta och de var ju fem iér, de borjar ju ndr de dr 4 ar i England. Men efter 20
minuter hade jag jordens huvudvirk och dir har alla mikrofon runt halsen,
sa hogt ljud dr det.

Janet berittar stolt Gver att deras ljudniva dr sa bra att bade pa de engelska be-
sokarna och representanter fran Skolverket blev imponerade. De har infért en
kinsla i rummet som alla stiller in sig pa nir de kommer pa morgonen, eleverna
gar och sitter sig tysta i sina binkar. Det kan leda till bittre arbetsmiljé f6r bade
lirare och barn och stimulerar dirmed inlarningsklimatet. Jag tolkar det som att
en bra kinsla i viggarna kan vara avgérande for hur alla i rummet mar, det blir
ett levt rum av stor betydelse. Janet berdttar om hur hogt ljud de hade i den
engelska skolan som de besokte och att det dr littare att arbeta i den svenska
och mer tysta miljon.

Bella berittar ocksd om hur rummets kinsla f6randras nir hennes kollega
byter tjdnst till en annan skola.

Bella: (Om sin tidigare kollega) Nej, hon jobbar inte kvar f6r hon flyttade
sedan och di grinade jag stora krokodiltirat... Hon flyttade till Stora skolan,
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hon hade bada flickorna dir och hon tyckte att det var jobbigt, s hon flyttade
pa sig och da rycks ju mattan bort under en.

M: Ja, hur ling tid hade ni tillsammans?

Bella: Det ar svért med 4r men 1,5 ar kanske jag var tillsammans med henne.

Bella anvinder sjilv rumsliga metaforer nir hon beskriver hur mattan rycks un-
dan fran henne nir kollegan slutar. Det blir en ny kinsla i Bellas klassrum och
dirmed ocksa en utmaning att anpassa sig till de nya férutsittningarna. Bella
beskriver skillnaden mellan rummens egenskaper i lirarutbildningen och i hen-
nes skolvardag vid var senaste intervju.

Bella: Nir du skulle komma si tinkte jag sa hir, lirarutbildningen, jag som
aldrig hade jobbat i skolan, hade inga referensramar till hur det var i skolan
6ver huvud taget. Férutom min egen skolging, men som ldrare hade jag inte
det, sd att f6r min del sd hade det ju varit bra om man hade haft praktik lingre
perioder, mycket mera praktik, si att man fick vara ute i verkligheten.

M: Det sa du redan di (vid f6rsta intervjutillfillet).

Bella: Ja och det star jag for, sa dr det f6r mig nu ocksd, for att vara pa hogs-
kolan och sedan ut i verkligheten, det dr en helt annan sak. Det gir inte att
beskriva det och skulle jag beskriva det f6r ndgon som gér lirarutbildningen
nu, si skulle det vara svirt for dem att f6rsta dnda. (...) (Kndpper med fing-
rarna) sidana hir beslut, hela tiden... (kndpper med fingrarna)... man skall
fatta alltsd duff duff duff, det 4r inte en lugn stund utan det dr hela tiden
tankeverksamheten som... och nu ska jag fatta det och si kommer det en
friga och s ska... sd hir va. Fér min del sd hade det varit bra att jag hade
haft erfarenhet i skolan tidigare, som Janet som hade jobbat hur mycket som
helst i skolan, hon visste ju precis hur det gick till. Men det 4r just det hir att
verkligheten 4r sa totalt en annan 4n vad man tror.

M: Beritta mer om det, beritta hur det var nir du kom ut.

Bella: Ja, men allting var ju frimmande, det man hade lirt sig pa hégskolan
och lirarutbildningen. Fér mig som inte kunde relatera till det man ldste sa
blev det ju en helt annan virld (ute i skolpraktiken). Man maéste bortja ldsa in
dmnena igen. Man skulle gi med i ett kollegium, man skulle vara arbetslag,
man blev tilldelad olika saker som man skulle géra som man var ansvarig for.
Man skulle ha olika dagar till exempel, kanske nigon lisdag som man skulle
vara ansvarig 6ver, sedan var det planeringen skulle man ju gbra som ingér
och da fir man ju tinka hur man ska gbra och dr man dé sadan att man inte
fragar s mycket sa blir det ju svart, d4 tinker man sa hir jo, men alla har ju
100 % sitt sd da vill man ju inte stéra s mycket heller.
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Bellas utsaga om skillnaden mellan lirarutbildningens egenskaper och skolvar-
dagens kan fOrstas i termer av rytm, ljudniva, tidsbundenhet med mera som
skiljer sig i dessa tva miljéer. Sannolikt dr tempot en av de stora skillnaderna.
Det blir problematiskt for Bella att anpassa sig till skolrummen efter att ha gatt
en lirarutbildning. Den skillnaden, berittar Bella, skulle kunna jimnas ut om
VFU-perioderna var lingre och studenterna far mer erfarenhet av de levda rum
som vintar ndr utbildningen dr klar. Dirvid kunde erfarenheten fran skolvarda-
gen vara en resurs for den nyutexaminerade liraren och forindringen fran la-
rarutbildning till lirartjanst skulle bittre passa, dtminstone for Bella.

Levt rum sitter i vdggarna dr en stor del av lirarnas vardag och arbetsmiljé.
Staimningen pa skolan, i personalrummet, i klassrummet, alla har de olika bety-
delser for liraren som r6r sig ddremellan. Janet berittar om ljudnivan som vik-
tig, Bella om hur ”mattan rycks under fétterna” pa henne nir en nira kollega
slutar och nir hon som nyutexaminerad far uppleva nagot helt annat dn vad
lirarutbildningen férberett henne pa. Det kan tolkas som att deltagarna paver-
kas 1 sitt lararblivande av interaktionen med den kinslan, de egenskaper, tradit-
ioner, koder med mera, som sitter 1 viggarna och det idr inte alltid som dessa

overensstammer med ldrarnas satt att undervisa.

Levt rum som yrkesdefinition eller kollegialt
rum

Levt rum som yrkesdefinition handlar hir om att rummets beskaffenhet dr en
del av yrkets definition. En ldrare har sitt klassrum, en kirurg sin operationssal,
en busschauffér sin buss exempelvis. Janets resa visar exempel pd rum som
definierat hennes yrken. Hon arbetar linge i en mataffir med dess typiska rum,
fortsitter vidare till lirarutbildningen, via operation och sjukskrivning, och bor-
jar i lagstadiet utanfor titorten med dess specifika rum och omgivningar. Janet
har inte bara gjort en ling resa till liraryrket, hon har dessutom valt att byta
inriktning fran lirare i grundskolans ldgre aldrar till lirare i forskoleklass, vilket
hon beskriver som en relativt stor fordndring. I Janets fall kan det tolkas som
att det levda rummet blir en inramning och definition av yrkesrollen, anda fran
tiden i affiren till tiden i férskoleklass.

Linn ger exempel pa hur rummet definierar henne som lirare da hon med
skdrpa markerar att en elev, som inte tillhor klassen, dr olovandes i klassrummet.
Genom att visa att man knackar och har drende for att fa komma in i hennes
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klassrum definierar hon rummet som sitt revir. Hon far ocksa gehor for det och
vinner fértroende hos eleverna efter den hindelsen.

Men Linn har ocksa andra erfarenheter av rummet som definierar yrkesin-
nehallet. Citat presenteras for andra gangen dd det inrymmer flera aspekter av
lirarblivande.

Linn: Min férsta VEU gjorde jag i en mixad grupp 6-dringar till 2-aringar pa
skolan, jag holl pa att bryta ihop. De var ju sa sma!l Och ritt vad det ar sd
kissade ndgon pa sig och jag kinde, nej, det hir gir inte och det enda jag
gjorde var att plocka in och ut ur torkskdpet och snét ungar och sa skulle
buppetibupperna gi i vig pi dittelidatten och alla var ju lika stora, jag sdg inte
skillnad pa dem, nej, jag bara kinde, det hir 4r inte min grej.

M: Men da bytte du?

Linn: Da bytte jag och jag bytte bryskt for jag bara vigrar att ta smatt.

Linn beskriver att hon ”snét ungar och plockade ur och i torkskdpet” vid sin
torsta VFU. Det gor hon dock inte som lirare i mellanstadiet. I exemplet berit-
tar Linn att hon uppticker att férskolans rum inte passar henne och hon viljer
att byta VEFU-placering.

Ettlevt rum som yrkesdefinition kan ocksa vara lirarrummet dir man triffar
sina kollegor och diskuterar sin vardag som lirare. Det kollegiala rummet kon-

stituerar pa sa sitt lararyrket och lararrollen.

Liza: (Om nir dagen borjar i skolan) De flesta droppar in vid halv atta, kvart
1 dtta. Och sedan brukar jag faktiskt férsoka sitta mig i personalrummet en
stund pi morgonen, jag tycker att det dr ganska skont att bérja dir inne, sa
hinner man triffa kollegorna lite och sitta en liten stund, for jag vet att nir
det drar iging sedan kanske man inte hinner in och fika, si det 4r ganska
skont att ha den dér kvarten. Jag kan komma hit en kvart tidigare bara f6r att
jag ska fa sitta i personalrummet en stund.

Liza berittar om ldrarrum som kan vara exempel pd kollegiala rum som kan
fungera som en naturlig plats £6r kollegiala méten och kollegiala samtal. Trolig-
ast dr att endast lirare befinner sig i de kollegiala rummen och professionen
torstirks med yrkessprak och yrkesinnehall.

Levt rum som yrkesdefinition eller follegialt rum kan vara en viktig del av lararbli-
vande pa liknande sitt som levt rum som sitter i viggarna. Rummen blir en del
av yrkesidentiteten genom att knyta rummet till den och dess innehall. Mataffi-
ren dir Janet arbetade, klassrummet som far ett nytt innehall nir Linn sitter
grinser for bade rummet och sin lirarroll och slutligen Liza som virderar tiden
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1 personalrummet pa morgonen. Levt rum som yrkesdefinition eller kollegiala
rum dr inte nagot som ligger i deltagarnas férindringsutrymme, de kan verka
innanfér viggarna men de kan inte flytta pa dem.

Elevlevda rum

Eleverna har idag tillgang till internet, antingen via telefon eller dator. Rum som
inte tidigare funnits i skolan. Dessa kallas hir for elevlevda rum med betydelsen
ett rum dir eleverna tillbringar en relativt stor del av sina liv. Karin berittar om
tekniken i skolan ddr hon arbetar vid det andra intervjutillfillet:

Karin: Hir i kommunen ger man ju datorer sen tva ér tillbaka till alla sjuor
som de har ... fortsitter de pa gymnasiet, di far de ta med sig den hir datorn
hela vigen.

M: Med internetuppkoppling ocksa?

Karin: Ja, men det funkar ju inte alls, den dr ju utslingd utan att personalen
fatt nagon form av undervisning, alltsi egen undervisning i I'T, det krivs ju
en helt annan pedagogik, men det dr upp till var och en att ldra sig pa fritiden
och sen ocksé det hir med liromedel, ska man slipa pé dator, ska man slipa
pé bocker, det tycker inte jag. Ska man ha en dator si maste man vil kora fullt
ut, dels maste du ju utbilda personalen férst sen maste ocksd ungarna utbildas
i det hir.

Det Karin férmedlar i detta utdrag handlar om att hjdlpmedlet som eleverna
fatt inte férankrats hos personalen i form av vidareutbildning. Det blir en annan
pedagogik, sdger hon, och hivdar att det gir att anvinda den fullt ut men att
forutsittningarna for det inte har givits. Det kan vara sd att eleverna kan mer
om datorer dn vissa lirare och stinger pd sé sitt ute ldraren i relation till datorn.
Tekniken i skolan kan tolkas som ett fenomen som kan leda till frustration och
uppgivenhet. Att vilja bort undervisning med dator som hjilpmedel kan dir-
med bli ett okomplicerat alternativ.

Karin: Sen sitter de vid datorerna och stir man hir framme, man maste alltid
befinna sig i bak (i klassrummet) f6r hilften av dem kan ju inte lita bli Fa-
cebook, spel och de laddar ner filmer som de sitter och tittar pa.

M: Pa lektionerna, vad gér du 4t det?
Karin: Ja, da fir man ju inte anvinda dem.

M: Da siger du, nu far du stinga av din dator. Hur tillitet 4r telefonerna?
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Karin: De ska vara avstingda och undanstoppade ir policyn pa skolan men i
verkligheten sa funkar det inte.

M: Hur ér det i verkligheten?

Karin: Det 4r minga som inte kan ldta bli. Vi talar om f6r hemmet att vi inte
samlar in dem, tar inte ansvar f6r dem, de 4r for dyra. Skolan kriver inte att
de har nagra mobiler hir. Ingen f6rsikring giller ju, just dirfér. Men dé vill
ju fordldrarna att vi ska samla in (telefonerna) och det tar ju en kvart varje
lektion sa det gbr vi inte och sen har ju vi bollat éver ansvaret att det dr ni
som har képt mobilerna till dem och skickar ni med dem till skolan s antar
viatt det dr ok att de anvinder dem och sd gir det ut 6ver deras kunskapande,
sd enkelt dr det ju, men da fir de ju sta for det.

M: Du mirker att telefonerna tar. ..

Karin: Hela tiden, vi har ju gitt in och observerat varandra pa lektioner och
en del elever, da har vi inte medvetet sagt till ndgon, och jag ser en del elever
1 var klass, de sitter sd hir (visar genom att titta pa sin telefon) hela tiden.

M: Men vad fir de f6r resultat pa prov?

Karin: Ja det blir noll ... (skrattar till) men alltsi det blir ju vildigt ligt, men
det dr nagon form av beroende det dir, det dr ju som de siger i tidningarna,
det mirker viju ... en del blir ju straffade hemifrin sa tar féraldrarna av dem
telefonen sa de far inte ha med sig pa skolan och de sidger ju sjilva att det
kinns i hela kroppen, jag blir alldeles 44434a4aaa (for att visa rastlosheten i
kroppen) att de inte 4r med, att de inte 4r uppkopplad pa ndgot vis. De missar
jattemycket. Helt otroligt 4t det samtidigt som de siger sd hir, men har det
inte gitt bra den hir veckan d4, nir du inte haft nagon mobil, jo, jag har fatt
mycket gjort men de har mitt jittedaligt. Det dr mycket sddant dar att slass
mot.

Karin berittar om det elevlevda rummet, ett rum eleverna sjilva kan befinna sig
i trots att de dr i klassrummet, som uppkopplade pa internet for att vara i sociala
medier, surfa, lyssna pa musik, spela spel, ladda ner film. Tekniken skriver om
forutsittningarna f6r dagens undervisning och for elevernas mojliga rorelser i
klassrummet. Karin ser teknikutvecklingen stundtals som ett motstind till hen-
nes undervisning och det 4r mycket den ska strida mot. Eleverna lir sig bittre
utan telefonerna, men de mar simre eftersom de, enligt Karin, har utvecklat ett

beroende.

Bella har en annan erfarenhet av elevlevda rum.

Bella: S4 kommer jag och min kollega att sitta och planera infér nitmobbning,
mobilmobbning, som har bérjat komma i trean nu.
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M: I trean!?

Bella: Ja, nu sé ska vi férska “’skrimma” upp dem lite grand och siga att det
hir dr dina rittigheter, det hér fir du inte gbra, det hir dr krinkning, allting
sidant dir ska vi gbra, s att vi ska arbeta upp, vi ska planera, visa nigon
filmsnutt, prata om det hir, diskutera, vad tycker ni och allt det hir, det ska
vi planera imorgon.

Pa Bellas skola har man erfarenhet av nitmobbning i tredje klass. Ldrarna pla-
nerar darfor att genomfora lektioner kring dmnet for att ge kunskaper och for
att stoppa mobbningen. Lirarna har sjilva insett vikten av att delta i dessa rum
for att vara en del av elevernas vardag dir bland annat krinkande handlingar
och nithat férekommer.

Det elevlevda rummet tar allt storre plats i skolan och kan ses i dessa exempel
som ett motstand for lirarna i deras undervisning och i elevernas sitt att vara i
relation till varandra. Det som sker i de elevlevda rumme kan ga emot den vir-
degrund som finns pa skolan. Att Karin upplever tiden vid mobilen som ett
motstand kan forstas i hur hon beskriver att hon maste placera sig pa en viss
plats i klassrummet for att kontrollera vad eleverna gér med sina mobiler. Hon
berittar om ett beroende som ir tydligt. Nir eleven inte far ha telefonen med
sig blir resultaten bittre men eleven mér simre och blir rastlés. For Karin fun-
gerar det inte att undervisa med mobiler i klassrummet eller med datorer som
hon inte fatt utbildning pa, medan det i Bellas exempel har blivit en viktig aspekt
att ta hansyn till i undervisningen i tredje klass for att undvika krinkningar och
nitmobbning.

194



LEVT RUM I LARARBLIVANDE

Levd kropp och levt rum

I [juset av Merleau-Pontys (1999, s. 51ff) kroppsbegrepp bebor vi rummet och
tiden. Inget rum kan finnas utan en kropp och genom kroppen har vi en relation
till sakernas ordning i rummet. Om kroppen bebor rummet och existerar i det,
kan jag fOrstd att ldrare bebor och siledes hanterar minga rum i sin vardagliga
girning. Klassrummet ir ett 6vergripande sadant, men Janet ger ocksa exempel
pé att lirande kan ske utanfor klassrummet dd hon berittar om férskoleklassens
utflykter med matematikinslag. Det kan méjligen vara svarare att forhalla sig till
vad som sitter i viggarna i ett rum, da detta inte konkret handlar om viggarna
som fysiska ting. And4 paverkar detta kiinslolige och dess egenskaper lirares
vardag och undervisning. Janets exempel pa ljudniva kan vara en aspekt som
sitter i viggarna och som péaverkar arbetsmiljon och ddrmed i en vidare tolkning
undervisningskvaliteten. Bella berittar om skillnaden mellan h6gskolans stim-
ning och den kommunala skolans och att hon inte var redo f6r den stora om-
stillningen nér hon skulle forflytta sig mellan dessa olika virldar. Hon talar
ocksda om att hennes kollegas byte av arbetsplats paverkade henne, déd kollegan
gav trygghet och lugn till klassrummet. Levt rum kan definiera yrket genom att
konkret rama in vardagen med artefakter som styrker nagons 6nskade yrkesroll,
som ett torkskdp i forskolan som inte finns i senare klassrum. Kollegiala rum
saknas i berittelserna. Kollegiala utbyten dr fa och oorganiserade. Det enda or-
ganiserade utbytet som deltagarna berittar om handlar om mattelyftet dar kol-
legor méts, diskuterar, gbr undervisningsuppligg, gar till skolan och gor detta
uppligg, dtervinder och utvirderar. Det saknas tid till tematisk undervisnings-
planering ddr fler amnen och kollegor arbetar med ett gemensamt tema. Det
framkommer 6nskemal om mer tid till kollegiala méten men den tiden finns
inte i de berittelser som hir berittats.

Det nyaste rummet i skolan dr cyberrymden, ett rum dér eleverna kan be-
finna sig samtidigt som de ir i klassrummet. De kinner sig rastlosa, berittar
Karin, om de ir utan telefon en dag. De kan inte f6lja med i vad som hinder
exempelvis i sociala medier. Det har blivit en stor del av elevers rumsnirvaro.
Detta stiller till problem fo6r lirarna, dels svarigheten att fa odelad uppmark-
samhet till undervisningen, men dels ocksd f6r nya problem som féljer med
denna teknik, exempelvis nitmobbning som bérjar redan i tredje klass, enligt
Bella. Det dr en ny typ av fenomen som uppfattas av exempelvis Karin som ett
motstand till hennes undervisning. De elevlevda rummen har férindrats de sen-

195



OM LARARBLIVANDE

aste aren 1 synnerhet sedan smartphones blev vanligare med billiga interneta-
bonnemang, vilket gér ”virlden” tillginglig dygnet runt. Det finns ingen av del-
tagarna som namner att de egentligen blivit férberedda pa denna teknikexplos-
ion, snarare tviartom, det kan tolkas som att skolan, lirarna och liromedelsfore-
tagen inte hunnit ifatt elevernas behov av att leva i cyberrummet. I stillet £6r
att slippa in och utbilda sa stinger man ute och skapar frustration. Smartphones
skulle kunna anvindas pa ett positivt sdtt som en resurs om fler liromedel i
form av applikationer skapades och gjordes tillgingliga i skolan.*

Tid och rum kan ocksa férstds som de ramar inom vilka deltagarna har att
utvecklas till larare. Dessa dr i liten grad mdojliga att paverka, de dr pa férhand
givna som en del av skolans egenskaper.”’

Detta kapitel sammanfattas med att de levda rummen har betydelse for lir-
arblivande och lirares vardag och villkor. Rummen ges betydelse bade i sin kon-
kreta form, i ljud, storlek och méblering och i subtil form, den senare i den
meningen att rummen ges inneborder i tolkandet. Det vanligaste rummet som
deltagarna r6r sig i dr klassrummet. Ofta talar deltagaren om klassrummet och
om vad som hinder ddr, minga ginger sker det i samband med talet om tid. I
den regionala yrkesvirlden dr skolan i sin helhet en viktig aspekt ur ett rumsligt
perspektiv. I den rumsligheten ingar ibland utflykter ddr klasser limnar skolan
och i stillet ger sig ut i naturen, som Janet berittar om. Det tolkar jag som ett
lirande rum dir skolans idé flyttar utanfér den traditionella miljon.

5 Det finns flera goda exempel pa det idag.
57 Se exempelvis Temanummer om Ramfaktorteori, Pedagogisk forskning i Sverige, Arg 4, nr 1.
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Alltid 7 vart eget sillskap — Allt som dr av mitt eget slag, i natur och historia,
talar till mig, berdmmer mig, driver mig framat, tristar mig — det andra hor jag
inte eller glommer det genast. 17 ar alltid bara i virt eget sallskap.

Nietzsche (1882/1987, s. 153).
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9 Meningsfulla aspekter kring
lararblivande

I den tredje delen av avhandlingen har jag vivt samman studiens olika delar.
Hir utfaller reflektioner, slutsatser och diskussioner med grund i livsvirldsfe-
nomenologi och med livsberittelser i fokus. Kapitlen som foljer har inte varit
sjalvklara att skriva. Att tolka ménniskors berittelser 4r en grannlaga och lang-
sam uppgift. Vad ér det jag tolkar? Vad dr det som sigs? Nir jag borjade in-
samlingen av berittelser, vid intervjutillflle ett, om ldrarblivande, var min tanke
att davarande studenter skulle beritta om lirarutbildning i stérre utstrickning,
om seminarier, foreldsningar, kurslitteratur, scheman, lokaler, lirare, kurskam-
rater och annat innehall knutet till utbildningen. Att livet dr en aspekt av yrkes-
blivande var nagot jag alltid trott, men att berittelserna i huvudsak skulle inne-
hilla existentiella bottnar i en sidan stor omfattning, 6verraskade. Studenter
och senare nyutexaminerade lirare berittade inte bara om sin utbildning och
den fOrsta tiden i yrket, de delade med sig av sina liv.

Den forsta tolkningen gors i resultatkapitel 5-8 utifran de fyra existentia-
lerna levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum. Dessa visar exempel pa
existentiella villkor f6r lirarblivande, livets betydelser ur Merleau-Pontys per-
spektiv. I féljande kapitel presenteras en Overgripande analys och reflektion
som startar i en normativ bild av lirarutbildningen och lirarrollen. Kapitlet av-
slutas med betydelsen av ”stories to live by”, reflektioner kring Merleau-Pontys
(1999) existentiella atervindsgrind och en regional virld och relationshorisont.

I ett normativt tillstand

I den avslutande texten i denna studie, har jag f&r avsikt att sammanviva av-
handlingens olika delar, framfor allt betraffande fenomenologi, narrativ och lir-
arblivande. Resultatet bygger p4, som tidigare framkommit, berittelser fran per-
soner som deltagit i studien, férst som studenter och senare som utexaminerade
larare.

Utifran deltagarnas berittelser framtrider en normativ bild av lirarutbild-
ning och av lirarroll, en bild som konstitueras pa flera nivier inom utbildning
och skola. P4 formuleringsarenan (Lindensjé & Lundgren, 2000) skapar aktorer,
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bland annat politiker men dven andra, riktlinjer f6r vad som giller 1 skolprakti-
ken och anpassar sedan en lirarutbildning som har till uppgift att utbilda ldrare
som ska 6verensstimma med den normativt beskrivna skolan. En normativ bild
som sedan utg6r skolans tradition som konstitueras ilevd tid och levt rum. Nir
studenterna genomgar en lirarutbildning omformas deras eventuellt avvikande
bild av yrket till en bild som i bista fall samstimmer med den normativa. Intri-
det i den regionala yrkesvirlden beskrivs som chockartad och komplicerad och
bilden av yrket justeras ytterligare f6r att stimma med den normativa bilden av
skolan och lararen.

Den normativa bilden av lirarrollen och deltagarnas arbete med att fasa in i
den, kommer till uttryck i de utsagor dir deltagarna moter motstand och inte
forstar bilden men tvingas att forhalla sig till den. Om deltagaren ddremot ac-
cepterar normen inom lararutbildningen fungerar utbildningen utan motstind,
som i fallet Nick. Nick har inget negativt att férmedla nir det giller lirarutbild-
ningen utan tycker att det mesta dr bra. Jag vill kalla honom f6r den student
som ldrarutbildningen dr skapad fér och den student som uppfyller ridande
normer nir det giller vilken student som har bist férutsittningar under utbild-
ningen, vilket skulle betyda att om alla studenter och blivande lirare var som
Nick skulle det sannolikt inte finnas nagra problem kring lirarutbildningen.

I ett sadant normativt tillstand forestiller jag mig att manga idéer, nytin-
kande, viljan att forsoka forindra och mdjligheten att gora detta, inte inryms
inom varken utbildning eller ldrarroll 1 sd stor utstrickning som kanske annars
vore mojligt.

Lirarutbildare, handledare pa VFU, forildrar, barn/elever och kollegor bi-
drar alla till att konstituera den normativa bilden av lirarutbildning och lirare.
Om nagon inte bidrar till att konstituera ett normativt tillstind, sa har den per-
sonen formodligen en berittelse som inte 6verensstimmer med skolans berit-
telse. Tillstandet blir ett firdigférpackat koncept som alla inblandade miste for-
halla sig till och acceptera och som iingen eller i liten grad gar att férindra. Den
normativa bildningsgangen ir dirfor en av de bildningsgingar som utkristalliserats
i denna text. Bilden av en normativ lirarutbildning och en normativ lirarroll
benimner jag som ett normativt tillstind da det dr nirvarande for deltagarna,
det priglar de regionala virldar dir deltagarna ror sig; lirarutbildningens och
skolans. I en férdjupad forstielse av ett normativt tillstind finns sannolikt en
risk att studenter och nyutexaminerade lirare snarare assimileras dn utvecklas
till sjalvstindiga och nytinkande agenter dir skolutveckling 4r en dimension av
yrket.
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”’Stories to live by”

Nir Clandinin och Connelly (1999) skriver om “stoties to live by’ konstaterar
de att berittelser runt liraren ir berittelser som liraren maste leva med. Om en
sadan berittelse inte gar att leva med tvingas ldraren till olika handlingar. En
sdadan handling kan vara att byta arbete, byta arbetsplats eller vilja en annan
inriktning pa sin karridr. “Stories to live by” kan uttryckas som hindel-
set/krav/styrdokument/ledningsfrigor som dger rum/finns i deltagarens liv
och som kriver att deltagaren férhaller sig till dessa. Inte sillan dr detta forknip-
pat med en kdnslomissig frustration och inte sillan 4dr dessa berittelser ”secret
stories”, det vill siga de berittas inte 6ppet utan forblir i det f6rdolda.

De olika berittelserna berittas i olika regionala virldar som deltagarna ror
sig mellan. Skolans ”stories to live by” sker i den regionala yrkesvirlden, lirar-
utbildningens “stories to live by” under utbildningstiden och den privata berit-
telsen foljer deltagaren och finns i samtliga regionala virldar.

I flera utsagor ges exempel pé nir skolans “stories to live by” inte fungerar
med deltagarnas ”stories to live by”, det vill siga, det hindelser i skolans reg-
ionala virld ”gér inte att leva med”. Exempelvis ndr Janet ser sig tvungen att
byta till férskoleklass, skolans berittelse gar ej att leva med. Eller nir Bella blir
tvungen att byta skola, Karin nir hon s6ker annat arbete, Rickard ndr han blir
sjukskriven/sjukpensionerad, samtliga moter en “story” som de ¢j kan leva
med. Men dven Hanna, nir hon slutar arbeta som lirare, Linn niar hon engagerar
sig sd att hon blir sjukskriven och Liza nir hon uppticker att arbetet som lirare
langt Gverskrider hennes forestillning om vilken arbetstid som krivs, upplever
att det 4dr svart att ”leva med” skolans ”’story”. Samtliga dessa handlingar fram-
trider ndr exempelvis skolans berittelser inte lingre dr ”stories to live by”, i
meningen att de inte gar att leva med. Exempelvis nir Karin upplever att hon
inte far férutsittningar for att kunna undervisa pd ett, for henne, bra sitt, sa blir
skolans berittelse nigot hon inte kan leva med. I perspektivet levd kropp ar
’stories to live by” en viktig aspekt av lirarblivande. Om deltagaren inte kan
leva med vad som sker i den regionala yrkesvirlden avstannar lirarblivande, lika
vil som under lirarutbildningstiden.

I manga delar dr var levda kropp den viktigaste aspekten av “stories to live
by”. Nir jag skriver om skolans berittelse, tolkar jag Clandinin och Connellys
texter som att skolans berittelser dr de normer, virden och koder som repre-

senterar arbetsplatsen.
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Sjukdomar, tragedier och motstand i och under lirarblivande kan tvinga del-
tagaren till handling, ibland ofrivilligt. Handlingar som 4r knutna till olika kins-
lor som ofta 4dr negativa och paverkar mojligheten till ett lirarblivande fullt ut.
Jag tolkar det som att kidnslan smilter samman med den levda kroppen och
forindrar existensen. Nir sd sker kan man likna berittelserna vid “secret sto-
ries” dd de inte berittas. Det finns varken en arena eller funktion dér utrymme
finns f6r dessa ”’secret stories”. “Secret stories” dr i sig sjdlva ’secret stories”
eftersom deltagarna inte berittar att de bar pa dem och de forblir dirmed dolda,
det vill siga, inte manga dr medvetna om att de finns. De olika regionala virldar
som deltagarna ror sig mellan har olika tillitande klimat f6r olika berittelser.

I de flesta fall dr virlden i lirarutbildning och i yrkesregional virld — norma-
tiv i den bemirkelsen att den foljer vissa pa férhand givna normer som kan
komma fran exempelvis var kultur och historia, var idé om hur lirarutbildning
och skola ska fungera med samtiden.

Tre reformer (LUT-74, LUK-97 och HUT-07) *® visar en forindrad syn pa
yrkeskunnande de senaste dren. Dir star att lisa om olika sitt att se pa ldrares
uppgift och roll. Politiska styrdokument bidrar i h6g grad till formandet av den
normativa bild som skapas kring lirare och en yrkesregional virld. Styrdoku-
ment ir till synes skrivna utan existentiella dimensioner och verkar inte formu-
leras 1 termer av de livsvillkor som deltagarna stindigt befinner sig i.

Nir deltagarnas livsvillkor forindras av olika anledningar, kan i manga fall
normen bli ett motstind £6r lirarblivande. Bilden av yrket eller stories to live
by” 6verensstimmer daligt eller inte alls med det vardagliga livet. Utifran per-
spektivet levd kropp kan styrdokumentens formuleringar vidare te sig frim-
mande och sterila i relation till deltagarnas lirargirning, dir méinniskors livsvill-
kor ofta star i fokus, inte minst i en alltmer segregerad skola. Styrdokument kan
sdgas innechélla stories to live by” som deltagarna maste forhalla sig till och
acceptera for att kunna arbeta som lirare. Nir styrdokumenten paverkar delta-
garnas ldrarblivande kan detta kallas f6r en /levd liroplan. En liroplan som stu-
denterna har att f6rhalla sig till och att leva med.

Den mest framgangsrika strategin ar att assimilera sig till ett normativt till-
stand for att pa sa sitt undvika stindig férhandling mellan livets alla ”’stories to
live by”, som lararutbildningens respektive skolans och den privata. Resone-

58 Se avsnitt om reformer i kapitel 1.
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manget kan jaimforas med Habermas (1983) idé om systemvirld (politiska struk-
turer, offentlioc makt) och privat virld, livsvirld (deltagarnas vardagliga virld),
tva virldar som inte alltid 4r forenliga for deltagarna.

I deltagarnas livsvirld dterfinns stindigt “stories to live by” férknippat med
olika kinslor som exempelvis tillit, frustration, sorg, fortvivlan, besvikelse,
glidje och mianga fler. Kénslor som smilter samman med levd kropp och i
manga fall stannar dir och férdndrar existensen och deltagarens livsvillkor.

Kinslor kan méjligen tolkas som om de vore avskilda fran en levd kropp.
Sa dr inte fallet, snarare dr kinslor inget fast och varaktigt tillstind pd samma
sitt som levd kropp, som ir ett stindigt grinssnitt till existens, kdnslor kommer
och gir, varierar i egenskap och styrka, och smalter ibland samman med en levd
kropp. Kinslor uppstar méanga ganger nir subjekt méter andra subjekt, den
levda kroppen moter andra levda kroppar, men kinslor kan ocksa vara mina
egna, min egen sorg, min glidje 6ver nagot osv.

I relation till andra 4r ”stories to live by” visentliga och deltagarna efterstri-
var relationer i konsensus. Skolledningens ’stories to live by’ ges betydelse i
relativt hog grad jimforelsevis med andra relationer. Deltagarna ger exempel
fran till synes osynliga och oengagerade — till engagerade och varmhjirtade rek-
torer som kommer till undsittning i existentiella atervindsgrinder. Samtliga er-
farenheter av dessa rektorers stories to live by” vicker kdnslor hos deltagarna
och de maste handla utifran dem pa olika sitt.

I perspektiven levd tid och levt rum finns fler stories to live by” som del-
tagarna har att férhalla sig till men som inte alltid genererar kinslor pa samma
sitt som stories to live by” i perspektivet levd kropp och levda relationer.
Minga aspekter 1 nyanserna levd tid och levt rum aterfinns i en normativ bild
av ldrare och skola. Levd tid dr i manga fall rigid 1 utbildningssammanhang, men
deltagarna som befinner sig diri, lever med den och assimilerar sig till skolans
klocka. Levd tid och levt rum 4r delar av skolans ”stories to live by” och ir
dirvid en del av den regionala yrkesvirlden dir deltagarna i manga fall har att
assimilerar sig och att att acceptera de férhallanden som rader.

Existentiell atervindsgrand

Metleau-Pontys (1999) begrepp existentiell atervindsgrind kan exemplifieras i
flera av deltagarnas utsagor. Den verklighet som deltagaren befinner sig i blir
tor pafrestande och i manga falla dr de maktlésa infér det som sker och i stillet
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hamnar de i en existentiell atervindsgrind. I en sidan kan man férlora hand-
lingskraft och det blir paus i deltagarens lirarblivande. For att ta sig ur ater-
vindsgrinden kan en agent vara behyjilplig, exempelvis en rektor som hjalper
till med en ny tjdnst. En existentiell atervindsgrind dr forknippad med kinslor
och Merleau-Ponty (1999, s. 37) gar sa lingt som att tala om autism som ett sétt
att hantera dessa kinslor. Ingen av deltagarna i denna studie uppvisar nigot som
liknar autism men dir finns vissa drag som tystnad och handlingsobenigenhet
(sjukskrivningar) som de tvingas till. Janets sjukskrivning efter pappans sjuk-
dom, Bellas sjukskrivning i samband med anmalan frin en student och Hannas
sjukskrivning i samband med de korta vikariaten som hon fick nir hon var
nyutexaminerad, dr nagra exempel pa detta. Den kan ocksa liknas vid en vigg; i
en atervindsgrind dr det ldtt att forestilla sig en vigg som stir framfér deltaga-
ren. Nir deltagarna nimner “att ga in i viggen” kan en existentiell atervinds-
grind forstds bade bildligt och bokstavligt. Merleau-Ponty (1999, s. 37) beskri-
ver det sd att man inte vill acceptera misslyckanden och dd hamnar man i stillet
i en existentiell dtervindsgriand. Deltagarna befinner sig i en assimilationsrorelse
dir deras intention och yrkesutévning vid ett flertal tillfillen gar emot f6rvint-
ningar, frimst fran ledningens sida men dven fran politiker och férildrar. En
assimilering ér i detta fall en passiv anpassning av deltagaren, till ridande forut-
sdttningar som inte ger utrtymme f6r deltagarens stories to live by”. I ett sidant
fall blir det problematiskt att tala om att deltagaren misslyckats med sin yrkes-
girning, snarare handlar det om att deltagaren misslyckats med att assimilera sig
till omgivningens, ibland outtalade f6rvintningar.

Har vill jag betona vikten av hur ett normativt tillstind kan bli en ”story to
live by” som inte gar att leva med. Berittelserna: skolans och utbildningens —
runt deltagarna harmoniserar inte med varandra under studietiden och férsta
tiden i yrket och det tvingar deltagarna till handling. I vissa fall blir skillnaden
mellan berittelserna si avgérande att den tvingar in deltagarna i en existentiell
atervindsgrind dir handlingsof6rmaga intrider i olika grad. Exempelvis nir Ja-
nets pappa blir sjuk eller nir Rickards syster gir bort. Att ta sig ur en siddan kan
vara att assimilera sig till skolans berittelser, det dr inte deltagarens forstahands-
val men han/hon kan dndé leva med en sidan l6sning. T sillsynta fall kan dock
denna assimilering bli sa allvarlig f6r deltagaren, att lirarblivande till och med
gar i std. De flesta av dessa berittelser dr ”secret stories”.
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Regional virld och relationshorisont

En viktig aspekt for lirarblivande synes vara relationen till andra manniskor. Jag
har analyserat relationer under begreppet levda relationer. Hir har jag valt ett
nytt begrepp som jag kallar f6r relationshorisont. Relationshorisont ar ett sam-
lingsbegrepp som inbegriper alla typer av relationer. Podngen med begreppet dr
att forsoka forsta deltagarnas relationshorisonter och hur deras utblick fran en
sadan horisont kan se ut.

Intersubjektiviteten har i deltagarnas berittelser tilldelats stor betydelse. La-
raryrket kan sigas innefatta en relationshorisont dir kollegor, rektorer, barn och
forildrar stindigt ndrvarar i yrkesgirningen nira eller lingre ifran. Hir kan vi
jamfora med Schiitz (2002) sociala vitld som dr inom rickvidd for oss och den
medvirld som har potentiell rickvidd, hir i betydelsen av vilka sociala relationer
som har storre eller mindre betydelse. En relationshorisont tar sig uttryck i den
regionala virlden och kan vara bide skild frin och lik andras horisonter. Aven
om ldrare delar den regionala virlden i yrket pd manga sitt sd dr horisonten
unik. Det ér svarligen mojligt att se pa virlden pa exakt samma sitt som en
annan manniska. Trots det kan en gemensam horisont framtrida, exempelvis
hos kollegorna infér en péafrestande arbetsmiljo.

Alla utgar fran sin egen horisont, exempelvis nir kritik framkommer av for-
dldrar eller elever, sa tas den sannolikt emot olika beroende pa person. Denna
olikhet bottnar troligen i olika erfarenheter och kan knytas till de pre-predikativa
erfarenheter som Husserl talade om (Bengtsson, 2015, s. 129). Med det menade
Husserl att vara olika pre-predikativa® omdémen tar sin utgingspunkt i vara
individuella erfarenheter och att sjilva erfarandet aldrig dr aktivt eller medvetet.
Merleau-Ponty (Bengtsson, 1988, s 63£f) talade om den stumma erfarenbeten.

... [kan] vi kan dven se att nagon gor sig illa i en felaktig rérelse eller vi kan
identifiera en vin som i halvmérkret kommer oss till métes genom hans eller
hennes stil att r6ra pa sig. Dessa erfarenheter dr ... pre-predikativa, dvs. det
erfarna dr inte givet i termer av vil avgrinsade egenskaper som utan vidare
kan ge sprakligt uttryck, utan det dr spontant erfaret i sin stumma helhet.
(Bengtsson, 1988, s. 89)

Bengtsson (1988) forklarar att vi spontant forstir andra minniskor genom
bland annat den stumma erfarenheten men att det ibland uppstar férstaelsepro-
blem. Dessa forsoker vi 16sa med ett teoretiskt férhallningssatt for att forsoka

% Ett tillskrivande av predikat till ett subjekt, exempelvis “lirare (subjekt) har manga sociala relationer
med sina elever (predikat)” (Bengtsson, 2015, s. 128).
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forsta vad den andre har for avsikter (Bengtsson, 1988, s. 88). Dessa forstielse-
problem kan ocksa ses genom de regionala virldarnas olika egenskaper i all-
minhet, inbegripande vad dessa omfattar i synnerhet nir det giller andras virl-
dar, det vill siga, svarigheter att forsta varandras virldar och horisonter. I manga
fall dr egenskaperna sa olika att man kan tala om att personen ifriga befinner
sig i en “annan virld” som inte innesluter manniskor som 1 vissa fall tror de ar
inneslutna (de befinner sig i en méjlig medvirld, enligt Schiitz, 2002). Det
Bengtsson skriver om kan manga ganger leda till forstdelseproblem. I varje reg-
ional virld ser de intersubjektiva egenskaperna olika ut. Att en administratér
inom skolan har viss skild horisont och regional virld fran lirares kanske inte
ar sa mirkligt. Det kan forklara hur ledningen péa Karins skola verkar sa frim-
mande infér de vardagliga bekymmer lirarna méter i sin regionala virld och
horisont. Det dr som att de lever i en ”annan virld” med helt andra intersub-
jektiva egenskaper och med andra inneslutningar (av minniskor). Catlsson
(2005) for ett liknande resonemang nir hon talar om livsvirldar pa kollisions-
kurs i skolan dir hon diskuterar hur lirare och elever ibland kan ha livsvirldar
pa kollisionskurs och som leder till forstaelseproblem.

I presentationen av resultaten har jag tolkat ut nio olika relationstyper. Dessa
ir inte fasta utan gar in i och ut ur varandras egenskaper. En tillitsrelation kan
ocksa vara en kollegial relation eller en trygghetsrelation. Det har dnda wvarit
givande att nyansera de olika relationerna for att visa dess olika betydelser f6r
lirarblivande. Tillitsrelationer kan anvindas som hjilp nir vi nar en dtervinds-
grind eller nir vi behéver hjilp pa annat sitt. I tillitsrelationerna finns en in-
byged hjilpaspekt. Den utvecklas pa lang sikt och kan ofta utgdras av en positiv
maktrelation, det vill sdga, en hjdlpsam rektor och ledare i relation med en lirare
som behover hjilp. Tillitsrelationer 4r osynliga, de behéver inte innehalla en
dimension didr man umgis eller ens triffas utanfér den arena dir tilliten byggts
upp. Tilliten ér lika vil osynlig och synliggors inte forrin den ena parten hjilper
den andre. Den har ocksd en dubbel effekt, férutom att deltagarna erbjuds ett
bittre arbete och sannolikt dirmed ett bittre liv, sa kan man troligen ocksa tolka
att sjdlva fragan om att fa tjanst kan ge en kinsla av utvaldhet, vilket hir ses som
positivt for sjdlvkinslan och som i sin tur kan ge positiv effekt pa lirarblivande.

Att deltagarna sitter stor vikt vid trygghetsrelationer framkommer i flera ut-
sagor dir framfor allt forsta tiden 1 yrket pekas ut som osiker (och nigot skrim-
mande) och dir erfarna kollegor varit betydelsefulla som stéd och hjilp i starten
av deltagarnas karriirer. Detta kan ocksa fOrstas som att deltagarna har presta-
tionsangest och ér fyllda med osdkerhet infér att borja arbeta som ldrare.
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Jag torstar behovet av trygghetsrelationer som att deltagarna inte uppfattar
sig tillrdckligt trygga i sin firdiga lirarutbildning, att arbetet som lirare kriver
ndgot mer dn utbildningen kan erbjuda. Trygghetsrelationerna som nimns i be-
rittelserna dr inte organiserade, det dr slumpen som avgér om de éldre och er-
farna kollegorna finns i nirheten och ir tillgdngliga.

De osynliggjorda relationerna kan till synes vara de som vicker storst fru-
stration hos deltagarna. Hir talar jag om skilda virldar, dir ledningen, lrarut-
bildningen och kommunen, i dessa fall, inte alls ser eller forstar deltagarnas virld
och horisont.

Icke-delaktiga relationer visar relationer som deltagarna ser men sjilva inte
ar delaktiga i. Sidana relationer dr sillsynta i deltagarnas berittelser och darfor
vill jag lyfta dem som ett méjligt tecken pa en Sppenhet infér sin omgivning.
De flesta utsagor berér annars relationer dir man sjilv ingdr.

Deltagarnas nira relationer ges olika innebérd och betydelse f6r lirarbli-
vande. Nira relationer kan vara problematiska att synliggéra da de vanligtvis
kan vara férknippade med personliga angeligenheter. Nira relationer ges stor
betydelse i talet om ldrarblivande hos flera deltagare i studien, det 4r nagot som
kan sigas befinna sig helt utanfor lirarutbildningens paverkan.

Nir yrkesstoltheten uttrycks i deltagarnas berittelser uppstar det en positiv
energi i rummet. Det ér i dessa uttryck som jag tolkar att deltagarna har hittat
den dimension av liraryrket som var orsak till att de sokte lararutbildningen. Jag
citerar Bella: Ja, nar man fir den responsen och nar de litar pa en, ndr de kommer till en
ocksd och pratar, da kdnner jag, ja det dr ju det man lever for (Bella vid andra intervju-
tillfallet). Det kan vara viktigt att betona att det med all sannolikhet finns manga
sddana uttryck hos lirare idag; de som kan ses som en motvikt till de svarigheter
som finns for nyutexaminerade lirare i dagens skola.

Att méta fordldrar som inte forstar hur forskoleklass eller skolverksamhet i
detalj fungerar hinder relativt ofta, enligt deltagarna. Manga ganger dr det i re-
lation till férdldrar som de yrkesoforstaende relationerna uppstar och det dr for-
dldrar i de flesta fall som inte fOrstar varfor vissa regler giller 1 den regionala
yrkesvirlden.

Jag-relationen iér troligtvis den viktigaste relationen for vilken ldrare det dr
m6jligt att bli. Osdkerhet eller sikerhet, oro eller lugn, ér troligen nagra exempel
pé vilka kidnslor som kan knytas till jag-relationen. Det kan lika vil handla om
hur man forhaller sig kinslomissigt till barnen/eleverna och vilka strategier
man utvecklar for att skydda sig sjilv frain exempelvis uppbrott och avsked. Jag-
relationen dr ofta osynlig och en ”’secret story”.
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Vad hinder med deltagarnas lirarblivande nir det blir diskrepans mellan de
regionala virldarna; lirarutbildning, skola och privat virld och relationshorison-
terna? Vilken lirare 4r det mojligt att bli inom de ramar dir lirarens regionala
virld och horisont levs? Bland annat berittar deltagarna om erfarenheter som
jag tolkar exempelvis som att de omformulerar sig sjilva och sin bild av yrket.
Intersubjektivitet kan forstds som att den har stor betydelse for deltagarnas
sjalvbild och sjilvuppfattning i yrket och didrmed hur deras bildningsgang upp-
levs. Nir deltagarnas regionala virld och horisont osynliggérs stérs denna sjilv-
bild i olika grad, exempelvis vid sjukskrivningar, vid examinationen fran lirar-
utbildningen, vid angrepp fran elever och foérildrar, vid svara arbetstérhéllan-
den, oro i klassrummet och allt som hinder i livet och skolan.
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10 Om bildningsgang i skolpraktik
och skolgang 1 bildningspraktik

I detta sista kapitel presenterar jag ett nytt narrativ, en berittelse som samman-
fattar berattelserna. Den utkristalliseras i fem bildningsgangar. I det hir kapitlet
diskuterar jag dterigen validitet, mina resultat relativt tidigare forskning, relativt
livsvirldsfenomenologi, kunskapsbidragets méjliga avtryck for lirarutbildning
och ldrares liv och verksamhet. Kapitlet avslutas med en summering av mina
reflektioner kring mojliga sitt att forsta lararblivande.

Fem bildningsgingar vixer fram

Utifran de resultat som ses i denna studie anvinds begreppet bildningsgang for
att beskriva hur deltagarnas resa mot liraryrket har sett ut. Bildningsgang an-
vinds overgripande, det vill siga, var och en av deltagarna har inte en ’egen”
bildningsgang utan ror sig mellan dem och 1 dem samtidigt.

Begreppet bildning har kommit och gatt i svenskt skolsystem. I liroplans-
kommittén betdnkande, Skola for bildning, som utgavs 1992, dterkom bild-
ningsbegreppet. Bildningsbegreppet har vuxit fram som en motvikt mot den
alltmer tekniskt rationella undervisningen (Gustavsson, 2002). Bildningsbegrep-
pet kan sdgas ha sitt ursprung fran den tyske filosofen Wilhelm von Humboldt
(1767-1835). Bildning var ditidens nyckelbegrepp inom den sa kallade ”nyhum-
anismen” (Burman, 2014). Begreppet lanserades i slutet av 1700-talet och inne-
bérden var:

[...] en i traditionen férankrad individualiseringsprocess dir méinniskan ge-
nom studier och reflektioner utvecklar sin personlighet pa ett méingsidigt,
harmoniskt och unikt sitt, for att pa sd vis bli ett ménskligt original snarare
in en kopia av andra. (Burman, 2014, s. 127)

Ellen Keys vilkinda citat ”bildning 4r vad som finns kvar nir vi glomt det vi
lart” (Gustavsson, 2002, s. 40) dr ett citat som kan tolkas pa flera sidtt, men
framfor allt kan Keys citat ssammanfatta den beskrivning som Burman gér ovan.
I dessa beskrivningar av bildning forstir jag bildning som ndgot utéver skol-
kunskap, hir talas om reflektion pa mangsidigt, harmoniskt och unikt sitt sa
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som jag ocksa valt att forstd bildningsbegreppet. I en sidan beskrivning av bild-
ningsbegreppet kan bildningsgang forstds som en resa pa ett mangsidigt, inte
alltid harmoniskt dock, men unikt sitt for respektive deltagare mot ett yrke. 1
detta fall méter de och lever en liroplan. Ett sitt att forhalla sig till och vara i
liroplanen pa ett, sannolikt annorlunda sitt, in de som utvecklat den tinkt sig.

Fem bildningsgangar kan utkristalliseras i resultat och tolkning, dessa idr: en
normativ bildningsgang, en ohilsosam bildningsgang, en kinslomissig bild-
ningsgang, en ambitiés bildningsging och en missvisande bildningsgang. Del-
tagarna i denna studie vandrar mellan dessa fem bildningsgangar och kan inte
knytas till enbart en av dem. Négra deltagare rér sig mestadels i en del av dessa
bildningsgangar medan andra ror sig i andra. Det dr mer troligt att deltagarna
r6r sig 1 flera bildningsgangar samtidigt, 4n att de ror sig i en bildningsgang i
taget. Samtliga bildningsgangar omfamnas av levd kropp.

Till bildningsgingarna knyter jag nyanser av levd kropp, levda relationer,
levd tid och levt rum. P4 sa sitt far dessa ett nytt sammanhang och djupare
innebord. Bildningsgangarna knyter ocksa an till ”stories” framfor allt ”’secret
stories” men dven till ”stories to live by”. Med detta angreppssitt blir bildnings-
gangarna det som sammanfattar resultatet av studien och svarar pa hur lirarbli-
vande framtrider i deltagarnas berittelser och vilka regionala virldar som for-
kroppsligar lirarblivande.

En normativ bildningsgang

En normativ bildningsging dr en bildningsgang dir formaliseringsarenan ér sty-
rande, vars egenskaper frimst utgar ifran aktuella samhillstrender, synen pa yr-
keskunnande samt hur detta yrkeskunnande ska kunna 16sa problemen i skolan.
Den sammanfaller med det normativa tillstindet och édr den bildningsgang som
uppfattas som limpligast fOr att ta sig igenom lararutbildningen. Det normativa
tillstindet innefattar de regionala virldar som jag férklarar som utbildningens
och skolans, men aven intressenter runt skolan, som elever, forildrar och andra
aktorers bild. Den innefattar ocksa lirarutbildningens aktorer samt de personer
som ror sig runt deltagarna i hégskolans rum under utbildningstiden, det kan
exempelvis vara bibliotekarier och Gvrig administrativ personal som inte ér la-
rarutbildare. Man kan sammanfatta en normativ bildningsgang som samman-
fallande med lirarutbildningens uppdrag, verksamhet och genomférande. I
denna bildningsgang moter studenterna en i manga fall, outtalad bild av vad en
lirare ska kunna, av hur seminarietid planeras och hur information skall ges,
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vilket stundtals vicker fragor hos dem. Det kan finnas en dold motsats i den
normativa bilden av liraren. I berittelserna visar deltagarna att de ibland inte
forstar vissa moment i utbildningen, denna oférstaelse tolkar jag som att bilden
av liraryrket inte Gverensstimmer mellan deltagarens och utbildningens. Anda
ar den normativa bilden av liraren den som ér prototypen for samtidens lrare.
Det ir i en normativ bildningsgang som studenterna blir en ”grupp” studenter
som tillskrivs samma egenskaper. Man talar inte om Janet som gar termin 3,
utan om studenterna i termin 3. De flesta problem som deltagarna méter under
utbildningstiden sker i en normativ bildningsgang. Deltagarna beskriver dessa
med att det ges undermalig information i utbildningen, det utlovas 16ften om
att fa information senare som aldrig kommer, moment i utbildningen genom-
férs som inte f6rstis och som inte problematiseras och nivan pa viss kurslitte-
ratur uppfattas inte som 6verensstimmande med deltagarens bild av liraryrket,
ar nagra exempel.

Nir deltagarna upplever att det gar bra pd utbildningen befinner de sigien
normativ bildningsging. De féljer i princip det som férvintas av dem. De dr
friska, de limnar in sina examinationsuppgifter i tid, de bor nira campus sd att
ingen tid till resor behéver anvindas, de fir godkidnda betyg och fungerar bra i
grupparbete. I en regional yrkesvirld giller liknande villkor, deltagaren ir frisk,
kan arbeta linga dagar f6r planering och uppfoljning av lektioner samt kan as-
similera sig till férildrar, elever, kollegor och skolledning. Nir deltagarna klarar
detta sa befinner de sig i en normativ bildningsgang dir det ocksa ir relativt
behagligt och motstandsfritt att befinna sig. Hir finns inga existentiella ater-
vindsgrinder eller “andra virldar” utan uppfattningarna om gemensamma virl-
dar dr samstimmig.

En normativ bildningsgang ér for deltagarna efterstravansvird. Nick befin-
ner sig i en normativ bildningsgang under den tid han har gatt lirarutbildningen
vid forsta intervjutillfillet. Han méter inga svarigheter eller motstand i sitt lar-
arblivande. I delar ses de andra deltagarna rora sig i en normativ bildningsgang
dven om de inte befinner sig dir pad samma sitt som Nick.

En normativ bildningsging praglas av trygghetsrelationer och yrkesstolta re-
lationer. Flera av dessa dr osynliga och ”secret” men bidrar positivt till deltaga-
rens lirarblivande och dess villkor. Tiden priglas av tid i bundenhet, tid som
resurs och tid i utveckling. Tiden bidrar pa ett positivt sitt till lirarblivande ge-
nom dessa tidsaspekter. En normativ bildningsging innefattar sirskilt de levda
rummen, det giller samtliga rumsaspekter som levt klassrum, levt rum for 13-

rande, levt rum sitter i vdggarna, levt rum som yrkesdefinition eller kollegiala
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rum samt elevlevda rum. Dessa rum synliggors i den regionala yrkesvirlden men
i viss del dven i lirarutbildningens viérld.

En ohilsosam bildningsgang

I en ohilsosam bildningsgang tvingas studenter och deltagare in i situationer de
har problem att hantera. De blir sjuka och/eller stressade/pressade vid deadli-
nes, vid framtagande av texter och tentamen samt kan de kdnna press 6ver att
vilja gbra ett utmarkt arbete under VFU-perioderna. Beroende pd hur 6vriga
livet ser ut klarar studenterna detta olika. Levd kropp blir central i denna bild-
ningsgang och gor sig stindigt pamind. Denna bildningsgang stricker sig lingre
an sjilva utbildningen. Den innebir att det stundtals kan vara ohilsosamt att
vara i utbildningen men ocksa den forsta tiden i yrket. Flera deltagare talar om
sjukskrivningar, frustration, besvikelser, stress och om simre mdojlighet att ar-
beta heltid. Bella ger exempel pa hur en elevs anmilan mot henne férindrar
hennes sjilvkinsla och hur hon 1 den pafrestande situationen blir sjukskriven.
Janet berittar om sin pappa som blir sjuk och som gor att hon blir sjukskriven
och tvingas att byta lirarroll eftersom ingen tar hand om all dokumentation nir
hon ir borta. Nir deltagaren avviker frin en normativ bildningsgang blir svd-
righeterna dubbla, dels méts svirigheten i ohilsan och sedan i att inte vara inom
det motstandslésa normativa tillstindet. Deltagaren behdver forhalla sig till sitt
kroppstillstand parallellt med kampen att férscka aterga till en normativ bild-
ningsgang. Tillitsrelationer, osynliggjorda relationer, utestingande relationer, yr-
kesofdrstiende relationer och jag-relationer dterfinns i denna bildningsging. De
allra flesta relationer i denna bildningsgang sker i det férdolda och har egen-
skapen att vara secret stories”. Deltagarna méter tid 1 motstand och tid 1 bun-
denhet samt rumsliga aspekter som levt rum sitter 1 viggarna. I denna bildnings-
gang méter deltagaren motstind i ldrarblivande och det uppstar en kamp for att
forsoka halla de matt som en normativ bildningsgang erbjuder. I denna bild-
ningsgang kan studenten hamna i en existentiell atervindsgrind.

En kidnslomaissig bildningsgang

En kinslomissig bildningsgang knyter an till flera av de existentiella villkoren i
livsvirlden och i denna studie, nimligen levd kropp, levda relationer, levd tid och levt
rum. Bn kinslomissig bildningsgang priglas av relationella méten, besvikelser,
forhoppningar som grusas, trygghet som férsvinner, bemétanden som inte ér
relevanta, anklagelser och mycket mer. Den kdnslomassiga frustration som hir
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vaxer fram smalter samman med den /evda kroppen och stannar i simsta fall kvar
dir och férindrar existensen eller uppfattningen om existensens villkor.

Det finns positiva kinslor 1 en kinslomissig bildningsgang. Dessa knyter
frimst an till relationer. Hir talar deltagarna om fértroenden, uppskattning,
uppmuntran, fin respons frin barn och ungdomar och stéd fran ledningen. De
kanske starkaste relationella kinslorna uttrycks i samband med undervisnings-
kontext, 1 relation till elever och ungdomar. Relationer som har betydelse ir
bade positiva och negativa; tillitsrelationer, trygghetsrelationer, osynliggjorda re-
lationer, utestingande relationer, nira relationer, yrkesstolta relationer, yrkeso-
forstaende relationer och jag-relationer. Deltagarna befinner sig i en kinslo-
miissig bildningsgang i olika grad.

Att r6ra sig 1 en kinslomissig bildningsgang kan vara bade positivt och ne-
gativt for lirarblivande. Tidsaspekter som kan knyta an till denna bildningsgang
ir tid i motstand, tid i bundenhet, tid i frihet, tid 1 aterhdmtning, tid i uppbygg-
nad, tid i balans och tid i utveckling. De rumsliga aspekter som hir kan ses ér
levt klassrum, levt rum i lirandet, levt rum sitter i viggarna och levt rum som
yrkesdefinition eller kollegiala rum, i viss man elevlevda rum. I denna bildnings-
gang kan studenten komma in i en existentiell atervindsgrind. Bildningsgang-
ens egenskaper dr dolda och riknas i de flesta fall till ”secret stories”.

En ambitioés bildningsging

En ambitiés bildningsging dr en forhdllandevis okomplicerad bildningsgang
och sammanfaller till stora delar med den normativa. Man kan siga att en am-
bitiés bildningsgang har egenskaperna av att rora sig i den normativa, hir har
deltagaren inga storre problem med att hantera sidant som aterfinns i den not-
mativa bildningsgangen och férhéller sig till den pa ett reflekterande sitt. Hir
befinner sig en deltagare vars bildningsgang dr motiverad och ambitiés. Bade
Nick, Linn, Olle och Karin beskriver egenskaper kring sin utbildningstid som
motsvarar en ambitids bildningsgang. En ambitits bildningsgang kan till viss
del motsvara den 6nskan om bildningsgang som uttrycks i styrdokument pa
bade nationell och lokal niva. Hir gar den ”problemfria” deltagaren igenom
utbildningen med det lilla extra och blir troligen skickligare 4n den lirare som
reformskrivarna tinkt nir reformtexterna har vuxit fram. En ambitiés bild-
ningsgang finns frimst inom ramen for utbildningen men i viss man dven under
den forsta tiden i yrket. Relationer som ses hir kan vara tillitsrelationer, trygg-
hetsrelationer, nira relationer och jag-relationer.
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Tidsliga aspekter som kan knyta an till en ambitios bildningsgang dr delvis
tid i motstind, tid i bundenhet, tid i balans och tid i utveckling. De rumsliga
aspekterna som kan knyta an hdr 4r levt rum 1 lirandet och levt rum som yrkes-
definition eller kollegiala rum. Deltagare som befinner sig i en ambitiés bild-
ningsgang har krav pa sig sjilv att vara en lyckad student. Baksidan kan vara att
den ligger nira den ohilsosamma bildningsgingen med stress och prestations-
krav pd sig sjilv. I den ambitidsa bildningsgangen kan studenten komma in i en
existentiell atervindsgrind. Berittelserna ir inte uttalade och dr saledes ”secret
stories”.

En missvisande bildningsging

En missvisande bildningsgiang kan sigas ha liknande egenskaper som en ambi-
tios bildningsging, men hir verensstimmer inte deltagarens/lararutbildning-
ens bild av yrket med den verklighet som de méter. Den chock som Bella talar
om nir hon kommer ut i ’verkligheten” eller den administrativa belastning som
Janet berittar om, dr exempel pa en missvisande bildningsgang inom ramen foér
lirarutbildningen. I denna bildningsgang ges inte en fullstindig bild av liraryrket
och/eller ges en annan bild av liraryrket 4n den som deltagarna sedan moter i
sitt yrke 1 skolan efter examination. En missvisande bildningsgang tar heller inte
hinsyn till lirares existentiella villkor och vardag och innesluter inte fraigor om
livet; levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum, nagot som utbildade lirare
dagligen méter 1 sin girning. Dirvid dr den lika en normativ bildningsgang. Att
se pa yrkeskunnande utan existentiella dimensioner kan vara att hamna i en ex-
istentiell dtervindsgrind dir synen pa lirande och kunskap ir begrinsad till na-
got som 16t de kognitiva delarna av ménniskan.

En missvisande bildningsgang faller inom ramen for lirarutbildningen i den
meningen att den missvisande bilden forsvinner sa snart deltagaren intrader i
den regionala yrkesvirlden. Hir méter deltagarna osynliggjorda relationer, ute-
stingande relationer och jag-relationer.

Janet berittar att hon 6vervildigas pa ett negativt sitt av all den dokumentat-
ion som krivs att hon ska géra — tid som hon hellre vill ligga pa eleverna, enligt
henne sjilv. Utbildningen har inte férberett Janet pa en sidan arbetsborda gil-
lande administration, vilket jag tolkar som en missvisande bild.

En missvisande bildningsgang priglas av tid i motstand och tid i bundenhet,
nagot som de flesta deltagare méter nagon ging under utbildningen och under
den forsta tiden i yrket. Rummen priglas av levt rum som sitter i viggarna, rum
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som dr oféranderliga. Nar deltagarens bild av liraryrket inte Gverensstimmer
med den normativa bilden sa hamnar deltagaren exempelvis i en missvisande
bildningsging, detta sker till och fran i deltagarens lirarblivande och utveckl-
ingen stannar upp i olika grad. I denna bildningsgang kan studenten komma in
1 en existentiell dtervindsgrind. Berittelserna dr dolda och ”secret”.

Rérelser mellan bildningsgangar

Nir deltagarna berdttar om sina rorelser 1 sitt ldrarblivande har jag tolkat det
som att de ror sig mellan fem bildningsgingar och att de befinner sig dir
kroppsligt och existentiellt i olika relationella, tidsliga och rumsliga aspekter. En
bildningsging dr en abstraktion och innefattar egenskaper som jag tilldelat den
med anknytning till deltagarnas berittelser. Sannolikt ror sig deltagarna hela ti-
den i alla fem bildningsgdngar samtidigt, en normativ som priglar vardagen i
utbildningens och skolpraktikens regionala virld, en ohilsosam som vi inte all-
tid har makt 6ver, en kinslosam som finns dir i stora delar av vara liv, en am-
bitiés och slutligen en missvisande. Det dr nir deltagaren limnar den normativa
bildningsgiangen som lirarblivande ibland skaver.

Reflektioner Over forskningsprocessen och
resultatens validitet

Hur giltiga dr resultaten i denna studie? Med vilken kvalitet har jag svarat pa
syftet och fragestillningarna i undersékningen? Enligt Larsson (2005) dr fére-
stallningen om kvalitet i vetenskapliga arbeten fundamental och utan den kan
skribenten inte gora ett gott arbete. Det ar viktigt att explicit inta en position
som 6ppet visar vilka utgangspunkter arbetet har for att inte riskera att texten
forlorar i kvalitet. Lasaren kan utsittas for en situation dar han eller hon maste
avsl6ja bakomliggande idéer och analysera pa egen hand. Positionen kan tydlig-
goras med en teori eller utgangspunkt, enligt Larsson (2005).

Enligt min mening utgdr antaganden tillsammans med empiriska data de cen-
trala delarna nir man skall forsta hur ett resultat 4r "konstruerat”. En tydlig
redovisning av savil antaganden som den empiriska grunden blir dé ett virde.
Detta sammanhinger med att grinserna for ett resultats betydelse blir tydli-
gare. Lisaren fir di en mer precis forstdelse. Genom att redovisa antaganden
klargbrs nimligen under vilka villkor, som resultaten skall vara giltiga. (Lars-
son, 2005, s. 6)
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I denna studie har de teoretiska utgangspunkterna, studiens villkor, redogjorts i
och med utgingspunkten i livsvirldsfenomenologi och med hjilp av narrativa
aspekter. Med livsvirlden som grund och med den konstruerade berittelsen
som insamlingsmetod kan man f6rstd hur resultatet i denna studie dr konstrue-
rat. De antaganden som gors har dérvidlag sina r6tter 1 dessa tva delar; livs-
virldsfenomenologi och medkonstruerade narrativ. Dessa antaganden foljer se-
dan texten som en r6d trad; forst i de fyra resultatkapitlen, dir fenomenologins
existentialer fungerar som lins nir utsagorna tolkas och forstis, men ocksa i
analys och diskussion dir berittelsen synliggérs som “stories to live by” och
”secret stories”.

Hur har jag da forstatt och tolkat innebérden av berittelserna? Enligt Hei-
degger ir forstaelse inget man dr i besittning av som ett redskap att ta till nir vi
behéver. Den ir i stallet konstituerande f6r virt vara-i-virlden, den samman-
hinger ouppldsligt med vir existens” (Odman, 2007, s. 25). Det dr genom att
itervinda ging pa ging som innebérder har vuxit fram. Odman (2007) exemp-
lifierar med pusslet dir vi rér oss mellan delar och helhet. Férst ser vi bara delar
men sd sminingom vixer helheten fram.

Helheten blev den levda kroppen och delarna bestod i levda relationer, levd
tid och levt rum. Jag har rért mig fran delar till helhet, frin enskilda berittelser,
till samtliga berittelser.

Gert Biesta (2016) diskuterar validitet i termer av value judgement — judgement
about what is educationally desirable (s. 18) och stiller fragan huruvida vi miter det
vi virderar hogst eller om vi miter det som 4r enkelt att mata. Det ar viktigt,
skriver han, att synliggéra de virderingar som dr knutna till vara bedémningar
och vir 6nskan om hur en god (snarare dn effektiv) utbildning ska se ut.

The danger of this situation is that we end up valuing what is measured, rather
than that we engage in measurement of what we value. It is the latter how-
ever, that should ultimately inform our decisions about the direction of edu-
cation. (Biesta, 2016, s. 26)

Jag forstar Biesta som att faran ligger i att vi riskerar att virdera det mitbara i
stillet for att finna sdtt att mita det som dr virdefullt. Fokus bor, enligt Biesta,
vara pd sjilva mitningen och vad-frigan. Det skulle i fenomenologiska termer
handla om att ndgon ser ndgot som ndgonting, vilket ger denna ndgon en subjektiv
position med bland annat kinslor och virderingar. I en livsvirldsfenomenolo-
gisk studie blir det en normal hallning, det att forskaren inte kan stiga ur sin
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livsvarld for att se pa virlden objektivt. Det ar heller inte 6nskvirt, utan skulle
riskera ett férlorat levt perspektiv.

Diremot kan det vara virdefullt att reflektera kring de premisser som ligger
till grund f6r tolkning och analys, enligt Biestas text, vilket i en studie med livs-
virlden som grund blir relativt tydligt.

Metodreflektion

Hade resultatet sett annorlunda ut om jag valt helt andra deltagare? Nagon frd-
gade mig om jag medvetet valt deltagare med olika sjukdomshistoria. Ar resul-
tatet och berittelsernas innehall relationell, det vill siga, har berittelserna om
sjukdom och personliga dimensioner nigot att gbra med att vi har en viss kin-
nedom om varandra, deltagarna och jag och vissa deltagare med varandra? Kan
snobolls-metoden ha paverkat vilka resultat som till slut presenterades, vilka
berittelser som berittades? Kan deras vidare foérslag ha hallits inom en och
samma sociala krets, vilken sannolikt ser relativt likartad ut? Svaren pa samtliga
fragor kan med all sdkerhet bli — ja — dock inte utan komplikationer.

I och med Thomas upptickt av ett langt brev som var skrivet av en flicka
till sin far sigs livsberittelseansatsen ha startat. Han fascinerades 6ver hur
mycket information brevet inneh6ll. Denna upptickt kom sa smaningom att bli
en viktig sociologisk metod i USA och idag har ansatsen stor spridning i flera
vetenskapliga discipliner (Bron-Wojciechowska, 1992). En av orsakerna till att
valet f6ll pa livsberittelser var att frigan var oklar och otydlig och dirmed var
strukturerade friagor i ett intervjuschema lika oklara och otydliga att formulera.
Livsberittelser kunde fanga den vaga fragan om lirarblivande.

Livsberittelseansatsen kan ses som en grundliggande kunskapsform, som
ett sitt att férhalla sig till virlden och den andre (Somers & Gibson, 1994), men
ocksa som ett sitt att ge uttryck for sin egen position i livsvirlden, en position
som accentueras och synliggors i regionala virldar och deras berittelser, ’stories
to live by” och rérelserna dir emellan. Livsberittelser kan ocksa vara ett sitt att
kryssa sig fram i livet, ett sitt att férsdka méta och forsta klasskamrater, lirare
och kollegor. ”Secret stories” kan ibland vara outtalade och ej problematiserade
inslag i utbildning och yrkesvirld. Dessa tar lika vil stor plats i deltagarnas livs-
virld.

Huruvida resultaten skulle tolkats annorlunda med andra deltagare kan inte
hir besvaras. Méjligen “lever vi alla vara liv’ och dirmed kan ett existentiellt
perspektiv, som levd kropp, anvindas for att forsta lirarblivande, oavsett vilka
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deltagare jag samtalar med. Ar det inte med férundran vi ska méta den nya
kunskapen, som Merleau-Ponty vill framhdva. Kroppen blir genom ett sidant
satt att se, inlindad i sin egen livsvirld och ar stindigt forbunden med den. Ge-
nom en férundrad hallning ges vi méjlighet att Sppna for alternativa sitt att se
pa virlden.

[...] om jag vill att vi, du och jag, ska forbli tvd olika identiteter, tvd olika sitt
att vara i vara kroppar och 1 den virld och det sprik vi delar, sa ska jag 6ppna
mig mot dig och lyssna pé dig dir vi triffas och sedan dra mig tillbaka till mig
sjalv med dina férunderliga ord som en giva fran dig. Tillbaka till min egen
identitet som jag kdnner si vil fran forr, mina rytmer och min stil, men som
jag inte har, som inte finns i mig, utan i framtiden och med dig. (Loyttyniemi,
2008, s. 61)

Oavsett vilka deltagare som studien presenterar, oavsett vilka berittelser de valt
att dela, s dr livsberittelsen f6r mig bade en social och ontologisk kunskaps-
form (Johansson, 2005) som hjilper oss att definiera vilka vi dr och hur vi ska
positionera oss tillsammans med andra. Dirvidlag vinner vi ocksa kunskap om
varandra och oss sjilva i gavor av delade ord, som Loyttyniemi skriver i citatet
ovan.

I situationen dir berittelserna samlas in sker ett samtal, en dialog som bada
parter aktivt deltar i. Det innebir att jag dr medkonstruktor till delar av berit-
telserna, bland annat genom att stilla foljdfragor, nicka och mana pa samtalet
etc. Jag ser inte hur en berittelse annars kan samlas in i det hir fallet. Detta dr
jag medveten om. Ett alternativ som skulle sti till buds ér att be deltagaren pa
egen hand spela in sin berittelse om tiden som student och tiden efter examin-
ationen. Hur en sadan berittelse skulle bli kan denna studie inte besvara. Jag
har f6rsokt lyfta och understryka deltagarnas medverkan och tona ned min egen
medverkan i méjligaste man, kanhdnda hade jag kunnat tona ned min del i sam-
talen dnnu mer.

Med snobollsmetoden underlittas arbetet med urval av deltagare; den forsta
deltagaren foéreslar nista deltagare som foreslar nista, osv. Urvalet, kan sigas,
baseras pa deltagarnas urvalskompetens. Deltagaren valde med all sannolikhet
en nirstdende klasskamrat/kollega som pa ett positivt sitt skulle kunna beritta
om 1) hur det var att vara student och sedan 2) om tiden efter lirarexamen.
Dirmed haller jag for troligt att deltagarna féreslog personer inom sin egen
sociala krets och dirmed méjligtvis inom en likartad social kultur.

Snébollsmetoden kan férklara varfor deltagarna dr relativt homogena i sin
bakgrund och i sina levnadsménster. Det kan vara virt att notera, infor framtida

218



OM BILDNINGSGANG I SKOLPRAKTIK OCH SKOLGANG

studier, att ingen av deltagarna dr f6dd 1 nagot annat land 4n Sverige, ingen av
deltagarna lever i ett samkonat dktenskap, ingen har ndgon funktionsnedsitt-
ning, ingen av deltagarna riskerar att falla under ndgon av diskrimineringsgrun-
derna eller brott mot ménskliga rittigheter. Man kan i denna formulering stanna
upp och notera att de dnda har det bra, deltagarna i féreliggande studie — dt-
minstone om man beaktar diskrimineringsgrunder och minskliga rittigheter.
Och dndi — de far illa, de dr ensamma och de saknar omsorg fran frimst chefer
men dven ldrare, kollegor och férildrar.

Jag vill hir ocksa aterkoppla till Odmans (2004) tankar om validitet. Vad kan
vara sant i berittelserna? Ar det fakta som deltagarna delar med mig? Tolkar jag
berittelserna som sadana? Blev tolkningsprocessen som jag hade forvintat mig?
Odman hivdar att validitet i de flesta fall innebir att innehallet ’skinker mening
at denna foreteelse” (Odman, 2004, s. 84) och forklarar att det vanligaste ir att
man far ndja sig med den betydelsen. Jag diskuterar validitet i tidigare avsnitt
utan att knyta an direkt till berittelserna. Hir vill jag dock géra ett kort nedslag
i hur berittelserna genom Merleau-Pontys ansats om /vd krogpp ges en giltig och
rittvis bild av hur deltagarna beskriver sina liv. De har inte tolkats som objektiva
fakta utan som existentiella villkor f6r lirarblivande. Tolkningsprocessen gick
lingt 6ver forvintan. Att forstd och forklara “virlden” i termer av Jevd kropp,
levda relationer, levd tid och levt rum gjorde det moijligt att méta berittelserna med
férundran.

Kunskapsbidraget 1 tidigare forskning

Eftersom de existentiella bildningsgangar som hir édr av intresse, stricker sig
over lirarutbildningen i tid blir en forskningséversikt om lirarutbildningen inte
en fullstindig bakgrund till mitt arbete. Jag valde darfér sidan forskning som i
storsta mojliga man samvarierade med mina fragor. Den storsta forindringen
kan sigas vara nir synen skiftade pa lirarblivande fran tron att blivandet sker
vid sirskilda tillfallen till att det sker 6ver tid (Clandinin & Connelly, 1995).
Narrativ metod har vuxit i filtet och Clandinin (2013) vill till och med ga sa
lingt som att kalla det mer 4n en metod, dir hon hivdar att det samtidigt ér ett
fenomen dir forskaren gar “alongside” ett 6gonblick av lirarens liv och att vi
lever vira berittelser. I Clandinin och Connellys forskning (se exempelvis 1998,
2000) visas att lirares roster inte grs hérda och de kallar den tystnaden for
7secret stories”, vilka forekommer frekvent i resultaten hir. Resultaten kan be-

krifta att ”secret stories” i hogsta grad férekommer i lirarstudenters och lirares
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vardag och att dessa i sig dr ”’secret stories”, dd ingen talar om att de finns. For
att kunna studera lirares kunskaper, attityder och virderingar behéver forska-
ren komma nira lirarna, anser de (Clandinin & Connelly, 1987) vilket har skett
i foreliggande studie. En erfarenhet frin skolans virld, enligt Clandinin och
Connelly, dr att man sillan talar om vad ldrare kan, snarare talar man om vad
lirare gbr och for att tala om lirares kunskap bor vi lyssna pa deras berittelser
(Clandinin & Connelly, 1998). Min notering ir att deltagarna har varit positivt
instillda till att fa beritta sin historia for mig vilket samstimmer med vad
Clandinin och Connelly (1987, 1998) hivdar.

Begreppet landskap dr utvecklat av Clandinin och Connelly (1995, 1996) nir
det giller lirares plats i skolan och de diskuterar det professionella och det per-
sonliga landskapet. Det kan jimféras med min diskussion och tolkning av de
regionala virldar som deltagarna ror sig mellan och dir egenskaperna skiftar.
Dir kan rérelsen mellan de olika virldarna aldrig bli antingen professionell eller
personlig, dir dr man professionell och personlig i en och samma levda kropp.
Clandinin och Connelly (1995, 1996) har en liknande syn dir de konstaterar att
det som hinder i det professionella landskapet har biring fran det personliga
landskapet och tvirtom. Skillnaden dr dock att jag i denna studie har en existen-
tiell dimension vilket synliggdr deltagarnas kinslor pa ett sitt som Clandinin
och Connelly inte gor.

I stillet for att undervisa om modeller och teorier i en fast kontext pa lirar-
utbildningen bér undervisningen fokusera pa att villkoren f6r undervisning for-
andras 6ver tid, pa sa vis kan lirare sjilva hantera elevers och ungdomars for-
dndrade landskap under sin tid i skolan (Clandinin & Connelly, 1995, 1996;
Connelly et al., 1997). Denna tanke ligger nira min reflektion kring ett norma-
tivt tillstand dér allt sker i en fast kontext i fasta ramar och i en fast organisation.
Det normativa tillstindet kan vara en utvidgning av deras resonemang. De skri-
ver ocksd om att lirare vandrar mellan tva skilda virldar, en i klassrummet och
en utanfor och att lirarna behdver anpassa sig till skolans berittelse. Detta ér i
min studie den assimilation som deltagarna erbjuds f6r att passa vilin i ett nor-
mativt tillstind.

Ett omrade inom den fenomenologiska forskningen, som berér livsvillkor
pa olika sitt, 4r exempelvis i dansundervisning dir levd kropp anvinds som ett
sitt att forsta dansens betydelse. Resultaten fran Lindqvists (2010) studie visar
att stereotypa roller i skolan ges uttryck i dans och i Anderssons studie (2014)
att lirare i dans gor bedomningar utan att reflektera. I féreliggande studie kan
detta jimforas med det normativa tillstind som har en firdig berittelse som
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deltagarna har att forhalla sig till och dér en total assimilation dr det mest enkla
och naturligaste sittet att finna konsensus.

Andra intressanta spar i Sverige dr bland annat Bredmars (2014) och Liljas
(2013b) avhandlingar dir de med hjilp av livsvirldsfenomenologi, studerat li-
rares arbetsglidje respektive betydelse av relationen till eleverna, vilket delvis
knyter an till denna studie. Aven om deltagarna hir inte anviinder begreppet
arbetsglidje uttrycks flera gianger glidje och engagemang &ver innehdll i yrkes-
rollen.

Flera forskare anvinder ocksd Metleau-Pontys filosofi och lyfter vikten av
tid och rum (Alerby et al., 2014; Alerby & Hornqgvist, 2005) dir lirare och elev
bebor rummet och dir tiden inte ér linjdr utan snarare sammanflitad i relationer.
Jag hivdar att tiden och rummeti skolan, som forvaltas av aktérerna diri, bidrar
till att konstituera lirarrollen och blir dirmed en stor del av det normativa till-
standet.

Rummets betydelse lyfter ocksi Oberg Tuleus (2008) i sin undersékning om
lirarutbildningen och hon konstaterar att lirarutbildningen dr knuten till de in-
stitutionella ramar déri den genomférs. Frigan om ramar dr inget som delta-
garna lyfter i den hir studien, dock méter de ramar under sin utbildningstid
vilka de ibland har svart att forsta. Jag forklarar detta med det normativa till-
stind som ldrarutbildningen och skolan befinner sig i. Ramar kan ocksa vara
innehall i exempelvis utbildningen som inte problematiseras for deltagarna. Re-
sonemangen ir snarlika.

Levinsson et al. (2013) har med hjilp av fenomenologins livsvirld lyft fem
livsdimensioner hos lirare i ssmband med bedémning av elever. Dessa dimens-
ioner visar varfor och pa vilket sitt lirare beh6ver stéd 1 sitt arbete med forma-
tiv bedémning. Dessa dimensioner dr 1) motstind frin studenterna; 2) den for-
mella ldrarrollen; 3) uppoffringar; 4) risker i klassrummet samt 5) oron kring
vad andra ska tycka. Livsdimensioner som aterfinns i livsvirlden kan mer eller
mindre ses i deltagarnas berittelser kring lirarblivande dven om inte begreppen
ar de samma.

Tiden i skolan bor dgnas mer dt eleverna, hivdar Brown et al. (2007) i en
studie. Deras slutsatser stimmer vil in pa Janets erfarenhet av tiden som enligt
henne, till £6r stor del maste dgnas at dokumentation i skolan. Tidsliga perspek-
tiv har kommit fram i flera studier lika vil som i denna. Barnacle (2004, 2009),
Humphreys (2012), Vagle (2009), Riveros (2012), Macintyre Latta och Gayle
Buck (2008) ir ytterligare exempel pa forskare som anvint sig av livsvarldsliga
perspektiv inom utbildningsomradet och Merleau-Pontys teori om levd kropp,
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dock har ingen studerat lirarstudenters existentiella bildningsgangar som denna
studie gor. Hir ges deltagarna méjlighet att sjilva beritta om sin resa mot ldra-
ryrket; forst genom lararutbildningen och sedan under den forsta tiden i yrket.
Att ldrares kunskaper ir forkroppsligade, hivdar Riveros (2012) nir han talar
om att lirare visar mening i kroppsliga handlingar. Han skriver att undervis-
ningspraktiken bor studeras med en ontologisk utgangspunkt och att ldrares
kunskap ér viktig vid arbete med nya reformer. Dessa resultat dr samstimmiga
med denna studie dir ontologiska och existentiella fragor dr forkroppsligade
genom perspektivet levd kropp. Riveros skriver ocksé att Merleau-Pontys filo-
sofi dr viktig for lirandet och att synen pd lirares kunskaper behdver vidgas till
att forkroppsliga kunskaper. Resultaten i denna studie styrker detta. Framfor
allt ndr det giller ”secret stories”, berittelser som aldrig berittas och som dir-
med haller viktiga kunskaper och reflektioner i det férdolda. Liknande resone-
mang fors av Dall’Alba och Barnacle (2005, 2007) och Barnacle (2004, 2009)
nir de ifragasitter det “visterlindska” epistemologiska synsitt som utesluter
den levda kroppen i lirande. De ser kroppen som en kunskapsbirare.
Humphreys (2012) skriver att virden och normer ér viktiga aspekter i den
akademiska virlden. I hennes undersékning av hur lirare delar sin makt i klass-
rummet, framkommer att lirarna anvinder sig av synliggdrande, omsorg, enga-
gemang, gruppdynamik, akademisk integritet, vilkomnande miljéer och ett nytt
férhallningssitt gentemot studenter. Jag liknar dessa resultat vid de “’secret sto-
ries” som finns i lararutbildning och skola, sadant som ar férknippat med exi-
stentiella frigor och som inte talas om i dessa regionala virldar. Humphreys
skriver ocksd att det saknas forskning kring virden och normer och den akade-
miska ldraren bor ha ett annorlunda sitt att f6rhdlla sig till undervisning och
studenter. Detta annorlunda sitt tolkar jag som att liraren bor ga emot det nor-
mativa tillstind som priglar utbildning och skola, vilket i ljuset av stories to
live by” har visat sig svart och ibland omdiligt, enligt denna studie. Det smidig-
aste sittet att undvika svérigheter i de olika regionala virldarna dr att assimilera
sig till de egenskaper, normer och virden som redan ir givna i respektive virld.
Humphreys (2012) resultat visar vikten av relationer i undervisningssam-
manhang. Foreliggande studie ligger vil i linje med den forskning som gjorts
kring livsvirldsfenomenologiska perspektiv pa undervisning och skola som pre-
senteras 1 kapitlet om tidigare forskning. De ontologiska och existentiella fra-
gorna lyfts som viktiga f6r aktérerna inom utbildning pa olika sitt. Levd kropp
och levda relationer har storst beroringsyta i studierna. Levd tid och levt rum
betydligt mindre och trots att dessa ges relativt stort utrymme i denna studie
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saknas forskning kring dessa delar. Det beh6vs sannolikt ocksa fler livsvarlds-
fenomenologiska studier kring lirarblivande. Forskning om lirarblivande finns
diremot 1 stérre omfattning dir utgangspunkter ir tagna i andra forskningsfalt
dn det livsvirldsfenomenologiska. Forskning kring lirarutbildning i storsta all-
minhet visar vid s6kning i Discovery nirmare 1,5 miljoner triffar.®’ For att
komma sd nira mina forskningsfrigor som méjligt blev lirarblivande och livs-
virld i kombination avgbrande nyckelbegrepp. Med dem i fokus sdkte jag inom
sex olika omraden (se tabell 1). Min férhoppning ir att limna ett kunskapsbi-
drag kring lirarblivande genom att visa hur existentiella villkor paverkar férut-
sittningarna for att utvecklas till lirare.

Att levd kropp har betydelse for lirande har forskning visat under ling tid.
Merleau-Ponty hivdade att en férindrad kropp var en férindrad existens redan
pa 1940-talet, Bengtsson under 1980-, 90- och 2000-talet, Lilja och Bredmar
senare under 2000-talet och Ord och Nuttall skriver om kroppsliga kunskaper
1 samband med diskussion om teori och praktik si sent som 2016. Detta till
trots 4r levd kropp och forkroppsligad kunskap, vad jag kan se, en ”’secret story”
1 utbildningssammanhang i Sverige idag.

Kunskapsbidraget 1 ett
livsvarldstenomenologiskt falt

Livsvirldsforskning berdr existentiella dimensioner pa flera olika nivaer och
med variation gillande studie- och kunskapsobjekt. Med livsvirlden som grund
viljer jag som forskare ett /vt perspektiv. Det innebir bland annat att ’betraktel-
sesdttet kinnetecknas av att det férsoker forsta enskilda ménniskor och sociala
grupper utifrin de levda relationer som de har till sin milj6, den virld som de
lever och verkar i”, enligt Bengtsson (1998, s. 17). Manga ir de existentiella
insikter som forskning med livsvirlden som grund uppvisat. Nagra av dem pre-
senteras 1 féregdende avsnitt.

Flera verktyg star till buds som anvinds pa varierat sitt av forskarna. Nagra
centrala utgangspunkter finns att finna i begrepp som att ga till sakerna sjilva,
vinda sig mot dessa och visa foljsamhet till dem, intersubjektivitet, inten-
tionalitet, existensfilosofi samtlevd kropp (se exempelvis Bengtsson, 2005). Det
som priglat denna undersékning ir kinnedom om livsvirldens méjlighet att
forsta deltagarnas berittelser om hur de utvecklas till lirare; de berittar om att

60 Se tabell 1.

223



OM LARARBLIVANDE

bliva och att bliva dr existentiellt. Jag har, med hjilp av livsvirldsfenomenolo-
giska verktyg, kunnat se berittelserna i ljuset av levd kropp, levda relationer, levd tid
och levt rum och visat att samtliga dimensioner har betydelse f6r deltagarens for-
mande till lirare. Detta blivande ér ¢j heller begrinsat till ramen f6r utbild-
ningen, utan har hir visat sig fortsitta fOrsta tiden i yrket. Aspekter kring reg-
ional virld har varit givande for att beskriva de arenor dir deltagarna r6r sig och
de skiftande egenskaper som dessa virldar uppvisar och bjuder. Rérelsen mel-
lan virldar skaver ibland och deltagarna upplever olika svérigheter. Jag benim-
ner detta fOr att lirarblivande avstannar eller att deltagaren gar in i en existentiell
atervindsgrind. Som en £6ljd kan jag ocksd se hur sjukdomar och andra sviérig-
heter i livet kan begreppliggas med hjilp av Merleau-Pontys filosofiska be-
greppsvirld. Merleau-Ponty (1999) hivdar att en férindrad kropp leder till en
férindrad existens. Den synskadades kipp anges som exempel och att den till
slut blir som en forlingning av kroppen.

Trots att ingen av deltagarna har gjort liknelser kring en vit kipp sa kan dnda
de negativa erfarenheter som upplevs, smilta samman med kroppen och dir-
med, i simsta fall, stjila deltagarens fulla uppmirksamhet fran nuet. P4 sa sitt
riskeras forlust av fullstindig nirvaro i rummet — smirtor och kinslor gor sig
paminda och fordrar uppmirksamhet.

Merleau-Pontys intentionala bige har hir anvints som ett matt pa erfaren-
het och sikerhet 1 ldrarrollen. En erfaren lirare kan redan langt f6re sin lektion,
gd igenom kommande hindelser i klassrummet, vilket dr betydligt svarare f6r
en oerfaren lirare. Handling bygger pa erfarenhet fran tidigare handlingar och
lirarens intentionala bage spanns allteftersom erfarenheten utbreds. Deltagarna
i studien bendmner fenomenet som att de med tiden skaffar sig ”en erfaren-
hetsbank”.

Bengtsson (2007) skriver att médnniskans liv dr kroppsligt relaterat och att
forindringarna i den paverkar arbetet 1 skolan” (Bengtsson, 2007, s. 1). Erfa-
renhetsbanken, som deltagarna nimner, férindrar sannolikt kroppen och dir-
med existensen och arbetet i skolan.

Men det fraimsta bidraget ar kanske de berittelser som hir har delats med
mig, berittelser som skulle handla om att studera och om férsta tiden som la-
rare, vilka kom att innehdlla flera existentiella dimensioner som jag inte hade
kunnat forestilla mig.
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Kunskapsbidraget relativt lirarutbildning

Vad innebir denna studie for talet om lirarutbildning och ldrares yrkeskun-
nande? Kan existentiella fraigor hanteras inom ramen for lirarutbildning eller
maste de separeras och liggas ét sidan nir studenterna passerar dorren in till
campus? Ar det ens méjligt? Hur kan resultaten i denna studie forindra diskuss-
ioner om teori och praktik? Dessa fragor har jag stillt mig manga ganger under
studiens genomfdrande.

Min forestillning ar att fragorna kan diskuteras pa atminstone tva nivéer.
Dels kan existentiella fragor behandlas akademiskt i utbildning, dels kan vi ha
Okad omsorg om studenternas egna existentiella villkor.

[...] Lararens roll som kunskaps- och virdebirare, med syfte att skapa sociala
och kulturella méten, tycks bli allt mer visentlig. Lirarrollen kommer darfér
allt mer att knytas till f6rmagan att skapa personliga méten. Yrkesuppgifterna
blir mer personlig dn rollbestimda. (SOU 1999:63, s. 51)

I en sadan beskrivning av framtidens ldrare ser jag flera existentiella bottnar,
inte minst i formdgan att skapa personliga moten. Personliga moten skapas 1 en in-
tersubjektiv virld inom fenomenologin. Dir dr vi alla en 6ppen forlingning av
varandra och goda relationer bygger bland annat pa kinslor som tillit, trygghet
och glidje, vilka i hogsta grad ir existentiella. En senare SOU-rapport kan tolkas

i samma existentiella bottnar.

Skolan spelar en avgbrande roll f6r varje barns mojligheter i livet. Undervis-
ningen i skolan och verksamheten i férskolan boér utformas sa att elevernas
och barnens behov och férutsittningar tillgodoses. (SOU 2009/10:89, s. 4)

Skrivelsen beaktar barns mojligheter i livet, vilket ocksa ir existentiellt. Att tala
om skola och utbildning som existentiella, med levd kropp och férkroppsligad
kunskap, kan 6ka medvetenheten om existentiella betydelser hos och 6ppna f6r
férundran infdr barn, elever, ungdomar och studenter. Carlgren och Lindblad
(2016) havdar att liraryrkets status har blivit paverkad negativt av en ldrarut-
bildning dir en gemensam grund, som didaktik, tagits bort. Andersson (2000)
skriver att tidigare bildningsideal har férsvunnit. Jag tolkar forskningen som att
lirarutbildningsreformerna inte lyckas 16sa de problem som finns i skolan idag.
Dirtill krivs nya betraktelsesitt pa skolan och vi kan behéva bryta oss loss frin
en evidensbaserad och tekniskt rationell syn som utgangspunkt i organisering
av utbildning och lirande. I stillet bor vi ta hansyn till existentiella frigor som

ar av stor betydelse f6r vart lirande.
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Att hantera existentiella fragor akademiskt kan ske pa flera sitt. Hir menar
jag att de bor bli féremal f6r reflektion och observation i lirarutbildning pa olika
nivaer. Styrdokument kan brytas ned och operationaliseras till existentiella
handlingar som blivande lirare behéver forberedas for och reflektera kring. Att
navigera i ett normativt tillstind dr ocksa nagot som kan hanteras 1 lirarutbild-
ning. Barns och elevers olika livssituationer och hur dessa kan hanteras, ir yt-
tetligare ett existentiellt omrade. Virdegrundsfrigor och virdegrund dr viktiga
delar i detta, men jag hivdar att det inte kan stanna dir. Dokument som ar
skapade for att hantera olika férhallningssitt och situationer behéver ses 6ver
sd de ocksa inbegriper existentiella frigor och villkor. Idéerna kring hur de exi-
stentiella fragorna kan hanteras, kan sannolikt utvecklas i intersubjektiva méten
med olika slags aktorer inom utbildningsomradet. En fraga som vickts; ér forsk-
ning inte lingre atkomlig f6r politiker/makthavare, eller 4r dessa makthavare i
systemvirlden selektiva och ”bekvima” nir de tar hinsyn till samtidens forsk-
ning? Det dr krdvande att tinka och handla med existentiella dimensioner. Jag
forestiller mig att utvecklandet av styrdokument, av lirarutbildning och skola
hanteras enklast utan existentiell hinsyn.

Kunskapsbidraget i larares liv och verksamhet

Pa vilket sitt kan denna studie ge avtryck i ldrares liv och verksamhet? Hur kan
jag diskutera studiens kvalitet i relation till lirares existentiella foérutsittningar
som nyutexaminerade och dven senare.

For att gora en aterkoppling till kvalitet 1 avhandlingar; Larsson (2005) skri-
ver:

En (ett) centralt kriterium nér man bedémer kvaliteten hos kvalitativa studier
dr vad jag vill kalla dess heuristiska kvalitet. Med heuristisk menar jag da i
vilken utstrickning som lisaren genom framstillningen kan évertygas om att
se nagon aspekt av verkligheten pi ett nytt sitt. (Larsson, 2005, s. 19)

Min térhoppning med denna studie dr att Sppna upp nya synsitt pa de existen-
tiella bildningsgangar som lirarstudenter och nyutexaminerade lirare genomgar
och nya synsitt pd lirares vardag och livsvillkor. Tack vare livsvirldsfenomeno-
logisk forskning kan studenter och lirares livsvillkor synliggdras i relation till
deras maoijlighet att utvecklas som lirare (se exempelvis Alerby, 2010; Bengtsson,
2005; Bengtsson & Berndtsson, 2015; Bredmar 2013; Lilja, 2013). Livsvitrld
som grund i forskning handlar om att synliggra och forsta en virld som oftast
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tas for given (Bengtsson, 2005). Det ir den virld som vi lever och delar med
andra i en intersubjektiv dimension.

Hir finner jag deltagarna, i den intersubjektiva livsvirlden, nir de och jag
mots och nir de viljer att dela med sig av sina erfarenheter, som i det mesta dr
existentiella.

Jag vill aterkomma till /evd £ropp som ett existentiellt sitt att se pa, mota och
vara i virlden. De nyutexaminerade lirarna limnar inte livet hemma nir de tar
sig till sitt arbete, det 4r i allra hogsta grad nirvarande 1 alla sammanhang, inte
minst i skolsammanhang. Lirares villkor i regionala virlden privat och i den
regionala yrkesvirlden dr ofta ”secret stories”, de berittas sillan eller aldrig. Li-
rares talan 1 yrkesvirlden fors manga ganger av fackliga representanter dir den
normativa yrkesvirlden sannolikt ligger till grund. Denna studie har bland annat
visat hur grinserna manga ganger ir utsuddade mellan deltagarnas olika virldar
ddr privata angeldgenheter foljer en levd kropp oavsett i vilken regional virld
den r6r sig i eller mellan. Jag viljer hir att dnnu en gang presentera Bengtssons
och Berndtssons (2015) citat om regionala virldar.

I en regional livsvirld 4r individ och virld sammanflitade med varandra. I
skolan finner individerna en redan given virld som de inte har valt sjilva.
Varje skola konstituerar en egen virld genom sina lokaler, personal, elever,
organisation, liromedel, tradition och si vidare. Men inget av allt detta har
mening i sig sjilv. Férst genom individernas, sivil lirarnas som elevernas,
forstielse och anvindning fir det sin mening. (Bengtsson & Berndtsson,
2015, s. 23)

Utifran Bengtssons och Berndtssons text ovan kan jag dra slutsatsen att skolans
virld — utan sina aktérer — saknar mening. Mening tillskrivs skolan forst nir
lirarna, eleverna och annan personal lever och verkar dir. Det innebir, i likhet
med SOU-citatet ovan, att skolan i sig inte kan skapa mening, 1 stillet dr det
lirarna i férsta hand som har ansvar £6r att skolan blir meningsfull. Denna slut-
sats kan landa som en bérda och ett ansvar hos liraren och blir i samma 6gon-
blick existentiell. Dirvidlag beh6vs en skola som har férutsittningar for exi-
stentiell verksamhet, det beh6vs ledare i skolan som har existentiell kompetens,
det vill sdga, en kompetens, inte bara om sitt eget och nirmsta familjens liv,
utan dven om hur andras liv kan ges utrymme for existentiella handlingar.

En virld priglad av tekniken dr ocksa en virld dir vara-glomskan vixer. (Hei-
degger, 1976, 7 Ruin, 2011, s. 55)
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Heideggers idé om tekniken, som jag tolkar som nagot som tar uppmarksamhet
fran existentiella frigor, kan ocksa appliceras pa ett normativt tillstind. Jag me-
nar att de traditioner och idéer som ligger till grund f6r dagens skola och skolans
organisering star i vigen for de existentiella villkoren och handlingarna. Skolans
egenskaper ir saledes inte sirskilt vil limpade for att se pa lirande genom per-
spektivet Jevd kropp. Ur ett sadant perspektiv kan lirares vardag och liv ses som
nagot av det mest komplicerade i samtiden. Att férséka férindra detta liv dr att
forsoka bryta en normativ bild som konstituerats sedan skolan bérjade reform-

c€ras.
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Slutord - att forsta lararblivande

Med hjilp av frimst livsvirldsfenomenologi och Merleau-Pontys (Bengtsson,
1988, 1991, 1998; Metleau-Ponty, 1999) filosofi /levd kropp sammanftlitat med de
narrativa begreppen “stories to live by” och secret stories”, har det varit moj-
ligt att forsta de rika och existentiella livsberittelser som anvints i foreliggande
studie.

I ljuset av levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum kan ldrarbli-
vande forstds som existentiellt bide ontologiskt men ocksa epistemologiskt ge-
nom att jag ser narrativ som en kunskapsform. Att bliva ér att férindras och
forindringen smilter samman med kroppen i ett lirande pa ett djupare plan.

Deltagarna har alla férindrats fran tiden i lirarutbildning till tiden atta ar
senare da jag moter dem. Samtliga har rika berittelser att dela som innehaller
bade glidjeimnen och motstand. De har erfarit sorg och besvikelser, frustration
och otrygghet, svarigheter att hantera férsta tiden i yrket, svdrigheter att hitta
’ritt” plats, de har erfarit ensamhet och situationer utan ndgot stéd fran skol-
ledning, de har limnats med sina ”’secret stories” utan att nigon visat omsorg
om dem.

De har ibland fatt kimpa for att assimilera sig till det normativa tillstindet,
det tillstind dir det mesta fungerar smidigt och utan svarigheter, dir deltagarna
foljer de koder och egenskaper, normer och virden som dr pa férhand givna i
de olika regionala virldar som de rér sig mellan. Det normativa tillstindet dr
utbildningens eller skolans eller liroplanens stories to live by” som deltagarna
tvingas leva med och férhalla sig till. Nir det inte gar att leva med exempelvis
skolans ”stories to live by” behéver deltagaren handla pa nagot sitt, byta arbete,
byta inriktning eller motsvarande fOr att fa sin egen berittelse att fungera. Ibland
har livet varit s problematiskt att deltagaren gatt in i en existentiell atervinds-
grind.

I berittelserna finns ocksé glidje och lycka, harmoni och balans i livet, yt-
kesstolthet och kollegial samverkan, tillit och frtroenden. Erfarenheter som
sannolikt gor att deltagarna stannar kvar i sitt yrke trots den baksida som ocksa
pavisats 1 deras ”secret stories”.

Avslutningsvis har jag uppfattat det som givande att anvinda levda perspek-
tiv for att forsta lirarblivande och for att synliggdra de existentiella dimension-
erna av detta lirarblivande och deras betydelse. De fem bildningsgiangar som
vuxit fram gar inte specifikt att skilja fran varandra utan deltagarna ror sig i
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dessa, ibland samtidigt i flera, ibland dominerande i nagon. Att det ocksa utkris-
talliserades en normativ bildningsging gjorde det méjligt att forsta de svarig-
heter som deltagarna méter nir de avviker fran densamma. Den ”perfekta” stu-
denten ror sig mestadels i den normativa bildningsgingen och dir finns inga
levda perspektiv och didrmed inga kinslor. I den normativa bildningsgangen
foljer och forstar deltagaren kursplaner, héller deadlines, haller sig frisk och ér
utan bekymmer i den privata regionala virlden. En bildningsgang vird att ef-
tertrakta f6r att undvika problem och motstind. Fa av deltagarna befinner sig
standigt hir, deras resa priglas i stillet av bade hilsoaspekter och kinslomissiga
aspekter bland andra och de utsitts emellanit £6r en kamp mellan dessa aspekter
och den kinslol6sa, normativa bildningsgangen. I en sidan kamp kan jag ocksa
forsta att utbildningens “’stories to live by” inte alltid 4r tydlig i sin framtoning
nir det giller exempelvis relationer och dess betydelse i utbildningssamman-
hang, som har visat sig vara en viktig aspekt hos deltagarna. Det normativa till-
standet saknar levda perspektiv, saknar existentiella férutsdttningar som ar av
betydelse for deltagarnas yrkesutbildning.

Kampen mellan att vara en kinslomissig levd kropp och att verka som ldrare
1 en regional yrkesvirld dir existentiella dimensioner inte alltid ges méjlighet att
komma till uttryck, ér tillsynes en redan férlorad kamp, men de skickliga lirare
som deltagit i denna studie lyckas trots detta att balansera de kidnslomissiga
dimensionerna in i en normativ yrkesvirld, nigot som de lirt sig utanfor sin
yrkesutbildning,.

Att f6rsta lirarblivande kan vara att forsta ett levande perspektiv, ett per-
spektiv som ir existentiellt. Att forstd lirarblivande kan ocksa vara att forsta att
lirarutbildning och skola borde ge mer utrymme £6r livet.
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English Summary

On becoming a teacher: A lifeworld
phenomenological inquiry of lived curricula
into the teaching profession

This thesis is about becoming a teacher and is based on fourteen life stories
concerning what it entails to evolve into a teacher. These life stories have been
collected on two separate occasions which took place eight years apart. At the
first series of interviews, the participants were in the midst of their education
and eight years later most of them were working as teachers or had been doing
so at some point after their graduation.

The aim of the study is to understand and visualize future teachers lived
curriculum into the teaching profession. The thesis has a lifeworld phenome-
nological and narrative perspective and the following questions are framing the
study:

How can the participants’ life stories tell something about becoming a
teacher: in first place as a student, and eight years later as a teacher?

In what regional worlds are the becoming of a teacher embodied and how
is this expressed in the life stories?

What emerges as existential conditions for the becoming of a teacher and
which meaning do the participants give these conditions?

Mainly, a life-world phenomenological approach is used, focusing on Met-
leau-Ponty's philosophy of lived body. Van Manen (1990) explains the four ex-
istentials that originate from Merleau-Ponty:

There are four existentials that may prove especially helpful as guides for re-
flection in the research process: lived space (spatiality), lived body (corpore-
ality), lived time (temporality), and lived human relation (relationality or com-
munality). [...] (these) belong to the existential ground by way of which all
human beings experience the world, although not all in the same modality of
course. (van Manen, 1990, s. 101-102)

The existentials are being used throughout the thesis as a main thread. With life
stories, total 14, have been collected from nine participants. Of these, five par-
ticipated in both interviews. Two of the participants at the first interview opted
not to participate at the latter time and two new participants replaced them.
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When presenting extracts from the stories, the quotes have been "cleaned" as
much as possible without affecting the content. So, the sighs, hum and sounds
that occur in a conversation have been eliminated and the interaction between
me and the participants has been set aside. The selection of participants was
based on the thought that lived experience is important in the becoming of a
teacher, and that the participants have experience from other professions be-
fore they start their education to becoming teachers. The selection is also based
on the so-called "snowball method", i.e. where the participant recommended
other possible participants, a time-saving method.

Against the background of different political currents and trends in educa-
tion, occupational skills are discussed throughout the 30 years. Through three
major teacher education reforms, the political and social views of school and
teachers is presented. This is discussed to demonstrate that society's needs often
will be solved with a change in the school system and hence a new teacher
education. The perception of professional skills has changed as society has
evolved. Today's education is perhaps the most complex one ever seen in the
most complex society ever. In the first chapter, I describe various research ap-
proaches in educational research, claiming that a lifeworld approach is fruitful
to provide a deeper existential understanding of the becoming of a teacher.

Theoretical background and method

Based on lifeworld theory and a narrative approach, access to relevant eatlier
research was limited. The strategy was to find research where my interests co-
existed as much as possible, and where the lifeworld constitutes the basis of
each study. Narrative research that could relate to teachers' everyday conditions
was also of interest. The research that mainly relates to this study are the one
Clandinin and Connelly are working with (Clandinin & Connelly, 1995, 1996,
2000). Their research is largely about teachers' everyday lives in a narrative per-
spective. They talk, among other things, about teachers' stories and the fact that
these stories meet the school's stories and other stories around us. "Stories to
live by" are stories around us that we need to relate to i.e. determine whether
we can live with them or not. For example, if the teacher cannot live with the
school's story, he or she must decide to change work or to adapt to the school's
story. "Secret stories" are stoties that never being told but, as the authors indi-
cate, they are instill constantly present in school and among teachers.
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The participants in the current study have been anonymized as much as pos-
sible, therefore the presentation of them is deliberately somewhat vague and
unclear. The names are fictitious and the gender does not necessarily match the
real ones. Those who attended both interviews were named as Linn, Bella, Ja-
net, Karin and Richard. Olle and Nick participated at the first interview but
opted not to participate in the follow-up interviews. Hanna and Liza partici-
pated in the second interview.

By combining lifeworld theory with "stories to live by" and "secret stories",
the results could be presented in several shades. In the analysis, the concepts of
lived body, lived relationships, lived time and lived space, body, relationships,
time and space have been seen and understood in different shades. These have
been interpreted from the life stories and have intentionally been numerous to
provide as much material as possible. Metleau-Ponty's lived body follows the
text as a main thread and gives it its meanings in an existential perspective. Lived
body is our way of meeting the world, a changed body gives a changed exist-
ence. This may mean that experiences we encounter through our everyday lives
are merged with the body, which is both positive and negative, as the experience
brings with it negative feelings that can even lead to burnout syndrome and /
or sick leave. The negative feelings merge with the body and might draw atten-
tion from the students in a way that positive feelings rarely do. In everyday life,
we may "settle our experience into the body".

Results

Using the philosophy of lived body, I interpret statements connected to lived
body in different ways. For example, it may be illnesses, burnout syndromes,
stress, anxiety, and similar conditions that are affecting our lived body, and
therefore affect the participants' in their efforts of becoming a teacher in differ-
ent ways. The stories leave strong impression and many touching points to lived
body are stated. The next section deals with lived relationships, which most
participants refer to as being of significant importance. The vast majority of
these relationships are interrelated with some type of emotion. Examples of
such emotions are trust-, security-, invisible relationships, non-participatory re-
lationships, exclusion and close relationships, occupational relations, occupa-
tional ignorance and self-relations. The relationships are separate from each
other, even if this separation is not always clear. Among these different types
of relationships, no specific ranking is in question for one or the other in the
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becoming of a teacher. The importance of relationships is individual and situa-
tional conditioned.

After lived relationships, lived time is discussed as an existential dimension
in the becoming of a teacher. The agility of the becoming of a teacher will be
variegated to time in resistance, in confinement, in freedom, as a resource, re-
covery time, structure, balance and time in development. As for lived relation-
ships, nor does the aspect of time have a specific ranking as the importance of
the contemporary aspects are individual and situational.

Lived spaces are the spaces where the participants move and which consti-
tutes their becoming of a teacher and their role as a teacher. The classroom is
the most important room, but also other spaces within the school where teach-
ers move in everyday life, are important for the becoming of a teacher and they
constituted as well as the time, the role of teacher. Neither lived spaces in dif-
ferent shades have any ranking, the importance of the existential aspects is also
individual and situational.

Analysis and discussion

When the results have been presented and a first analysis has been made in the
existentials of lived body, lived relationships, lived time and lived space, the
analysis continues by looking at these parameters in an overall perspective.
From the shades of the existentials in the life stories, there are five trajectories
appears where in the participants move, sometimes in several of these simulta-
neously and sometimes the move foremost in one of the trajectories. In these
trajectories, a picture of lived curricula also appears (see for example Barnacle,
2007, 2009; Humphreys, 2012; Lilja, 2013; Riveros, 2012). These trajectories are
here named for a normative trajectory, an unhealthy career trajectory, an emo-
tional trajectory, an ambitious trajectory and finally a misleading trajectory.
Each of these forms of trajectories includes lived relationships, lived time and
lived space. They also include "stories to live by" and "secret stories". The tra-
jectory that I call normative includes a normative image of school and teacher
where there is an idea of how things should be when they are "normal". This
normative image is the basis for a normative trajectory. It is the seemingly "per-
fect" teacher student who never gets sick, does not commute, does not have
children or anything else in life that can hinder and complicate the becoming of
a teacher. In this study, it is this normative image and trajectory that is the one
that is coveted as it includes the least resistance for the participant. The art of
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assimilating oneself is of great use in this trajectory both in teacher education
and later on in the regional professional world.

The unhealthy trajectory pushes participants into situations that are not al-
ways easy to handle. It may be illness, stress, tensions concerning upcoming
examinations and assignments, or feeling anxious and nervous about being able
to perform during the periods of work placement training. Lived body becomes
central to this trajectory and the effect is primarily physical.

In an emotional trajectory, the presence of relational meetings, disappoint-
ments, hopes that are shattered, security that disappears, irrelevant responses
and allegations, are great. There are positive emotions in an emotional trajec-
tory. These are mainly related to relationships. Here the participants talk about
trust, appreciation, encouragement, positive response from children and young
people, and support from management. The characteristics of this trajectory are
often hidden and stories are categorized as "secret stories".

An ambitious trajectory is, to a certain extent, correspond to the desire for
a trajectory that is expressed in governing documents at both national and local
level. Here, the "problem-free" participant goes through the training by going
the extra mile and is probably more proficient than the teacher the reformers
had in mind when the reform texts emerged. An ambitious trajectory is mainly
within the framework of education, but to some extent also in the beginning of
practicing the profession. The stories in this trajectory also have the character
of "secret stories".

In the misleading trajectory, a complete picture of the teacher profession is
not given and / or a different image of the profession is given than that which
the participants then meet in their profession after graduating. A misleading
trajectory does not consider teachers' existential conditions and everyday lives,
and does not include questions about life, lived body, lived relationships, lived
time and lived space, something that educated teachers meet daily in their pro-
fession. As in previous stages, the stories are hidden and "secret stories" char-
acterize its content.

Conclusion

The five trajectories are not specifically distinguishable, but the participants
move in these, sometimes in several, sometimes almost in one of them. The
fact that there also appears a normative trajectory made it possible to under-
stand the difficulties encountered by participants when they deviate from it.
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They lived the curriculum in all these trajectories. The "perfect” student mostly
moves in the normative trajectory where there are no lived perspectives and
therefore no emotions. In the normative trajectory, the participant follows and
understands the course syllabus, keeps deadlines, stays healthy and never expe-
riences worties in the private regional world. A trajectory to covet as it is a way
to avoid worries and resistance. Few of the participants finds themselves in this
trajectory consistently, their journey is characterized by health aspects as well as
emotional aspects, among others, and they are intermittently exposed to a battle
between these aspects and the senseless normative trajectory. In such a struggle,
I can also understand that the education's "stories to live by" is not always clear
in its appearance in terms of relationships and its importance in education,
which has proved to be an important aspect for the participants. The normative
state lacks the lived perspective, lacks existential dimensions that are of im-
portance for the teacher profession.

The struggle between being an emotionally-lived body and acting as a
teacher in a regional professional world where existential dimensions are not
always given space, seems to be an already lost struggle, but the skilled teachers
who participated in this study succeeded in balancing the emotional dimensions
into a normative professional world, a skill they did not learn during their work
of teaching.
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Om lararblivande

En livsvirldsfenomenologisk studie om bildningsgéngar in i
lararyrket

Syftet med foreliggande avhandling ir att forstd och synliggira blivande lirares bildningsgdngar
iniyrket. Med hjilp av narrativ metod har livsberittelser samlats in, forst nir deltagarna var
studenter p4 lirarutbildningen och sedan efter ytterligare 4tta r, nir de arbetat som lirare
négra ar. Det ir ett rikt material, fyllt av nyanser av livet och jag tolkar dem i livsvirlds-
fenomenologisk teori, dir den franske filosofen Maurice Merleau-Ponty (1908-1961) och
hans begrepp levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum stir i fokus. Parallellt med
livsvirldsfenomenologin har begreppen "stories to live by” och "secred stories” anvints for
att beskriva hur deltagarna omges av berittelser som vivs in i deras. "Stories to live by” kan
betyda att deltagaren omges av berittelser i sitt liv, utbildningens eller skolans, som hen
har att forhélla sig till. Om inte deltagaren kan "leva med” skolans berittelse behéver hen
bestimma sig for att antingen assimilera sig till skolans berittelse eller sluta som lirare.
"Secred stories” ir en annan typ av berittelser, det 4r berittelser som aldrig berittas. Dessa
kan exempelvis handla om sidant som deltagarna reflekterar kring angiende sitt yrke men
som de aldrig talar om.

Fem bildningsgangar utkristalliseras ifran berittelserna. Dessa ir: en normativ, en ohdilso-
sam, en kénslomdissig, en ambitiés och en missvisande bildningsgdng. En normativ bildnings-
ging ir den som ir tinkt att utbildning och skola ska handla om. Hir gir den "perfekta”
studenten, utan sjukdomar, smé barn eller lingviga resor. I en ohilsosam bildningsging
tvingas deltagarna in i situationer som kan vara problematiska att hantera. Detta kan vara
aktuellt nir pressen blir fér stor under utbildningen eller nir nigot hinder inom utbildning/
skola som paverkar deltagaren negativt. En kinslomissig bildningsgdng handlar i allt om
ett levt perspektiv; levd kropp, levda relationer, levd tid och levt rum. Samtliga aspekter
knyts i det mesta till kinslor. I en ambitios bildningsging ror sig studenter som gor mer
in vad som forvintas av dem bade i utbildning och i skola. I en missvisande bildningsging
ror sig deltagaren nir utbildningens och skolans bild éver yrket inte verensstimmer med
deltagarens uppfattning. Deltagarna ir inte bara i en bildningsging, de ror sig mellan dessa
och kan befinna sig i flera samtidigt. En normativ bildningsgang ir efterstrivansvird da det
i allra flesta fall ar bekvimt att vara den "perfekta” studenten/nyblivna liraren.

Monica Vikner Stafberg har arbetat som lirarutbildare sedan
2001. Intresset for lirarblivande har funnits sedan dess och
2004 foddes idén om en studie kring mnet. Monica ir 4n idag
verksam som lirarutbildare vid Institutionen fér Kultur och
Lirande vid Sédertdrns hogskola. I huvudsak utgér forsknings-
intresset frin livsvirldsfenomenologi.
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