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This thesis aims to explore and analyse the different ways in which handicraft [sloyd ]
teachers communicate when teaching action-based knowledge, and the consequences
for communication of different forms of communication between teacher and student.
This dissertation has studied how teachers communicate using video documentation,
MP3 recordings, interviews, stimulated recall and focus group interviews.

The video-recorded material show that handicraft teachers use eight different
forms of communication when giving an instruction. The results show that handicraft
teachers use eight different forms of communication when giving an instruction:
regular three-dimensional group instruction, verbal, verbal with tools, verbal with
body language, tools only, body language only, body to body and intentional silence.
Further analysis of the different forms of communication shows that they can be
used in different ways in relation to abstract or concrete communication. These
are called communicative resources. Abstract communication is an “as if ” action,
while concrete communication involves the instructor demonstrating an action. The
student’s prior knowledge and the teacher’s chosen form of communication have a
central relationship to one another.

The follow-up stimulated recall and interviews provided the teachers’ perspec-
tives on why they used a particular form of communication and communicative
resource, in addition to what result was intended. The analyses show some variation
in the teachers’ degree of awareness of their communication and the consequences of
their chosen form of communication when providing instructions for action-based
knowledge. A teacher’s awareness of the communication form is significant for
didactic planning of how different instructions are to be implemented while lear-
ning the handicraft. Awareness of one’s approach is a prerequisite for being able to
choose suitable forms of communication for what is to be taught and for who is to be
taught. If the same approach is always used, students are not given the opportunity
for adapted teaching. Each group of students consists of different individuals with
varying prior knowledge and different learning styles, which means the teacher’s
communicative choices cannot be based solely on the task and its design but must
also be adapted to what the instruction involves and who is receiving it.
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Forord

Mitt yrkesliv har till storsta del kretsat runt handlingsburen kunskap,
hur ny kunskap kan forvirvas och hur den kan anvindas i mitt yrke.
Nir jag borjade min utbildning till slojdlirare pa Dansk slojdlararskola
stod jag infor en mingd nya utmaningar bdde vad gillde hantverks-
kunnande och att lara sig faktakunskaper. Utbildningens lirare hade
alla olika expertomraden. En av lirarna kom att betyda och betyder
an idag vildigt mycket f6r mig med sin handlingsburna kunskap men
ocksd med sina faktakunskaper. Bent, det var genom din fru Liljan, som
arbetade pa biblioteket pd utbildningen, som vi kom i kontakt med
varandra. Liljan berittade att du var duktig pa att svarva och att du
hade kurser i det pa din fritid. Jag minns 4n idag hur nervés jag var nir
jag triffade dig forsta gingen, du tittade barskt pa mig och sa: ”Ja, du
kan komma pa en av mina kurser, s& far vi se”. Nar det val var dags for
kurs hade jag ovat sa jag inte kom som helt nybérjare. Under arens lopp
har det blivit ménga inspirerande kurser och vi har dven kommit att ha
en hel del workshopar tillsammans, bade i Sverige och i andra linder.
Under den forsta svarvkursen berdttade du att du holl pé att doktorera,
och det var di min drém startade. Att bli kunnig i hantverket var helt
plotsligt inte tillrickligt, jag ville mer. Hir borjade resan, en resa som
tagit mig genom ett stort antal kurser pd olika nivier i bide Danmark

och i Sverige. Bent Illum, du har funnits med mig inda sen starten pa
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FORORD

resan, det har varit en resa som inrymt mycket kunskaper och gladje,
men ocksa en stor portion oro 6ver att inte vara kunnig nog att klara
det som forvintats. Nu stdr vi vid slutstationen och kan titta tillbaka pa
allt vi har gatt igenom tillsammans. Jag viljer att siga ”Vi klarade det”,
for utan ditt st6d och din handledning i ett otal kurser pa magister- och
masternivi hade jag aldrig tinkt tanken att doktorera. Stort tack for allt,
Bent, och for att du var med pa sista resan som en av mina handledare.

Flera personer har bidragit till att resan mot en firdig avhandlings-
studie inte blev sa krokig som den kunde ha varit om jag hade sttt helt
ensam. Utan er handledare, Marléne Johansson och Peter Hasselskog,
hade jag statt mig sldct. Ni har alltid varit positiva och sett det bista i
det jag skrivit d&ven om det i minga fall varit sir skrivningar och annat
som stort lasningen. Ni har kommit med férslag som gjort att jag fatt
tinka om bade en och tva ganger for att det skulle bli som det var
tankt. Ni har haft olika ingingar i ert handledande, vilket har gjort
att jag fatt en bredd och ett djup i min text som jag inte klarat utan
diskussionerna med er. Ett stort tack for allt! Marléne, du har som Bent
varit med mig under ling tid. Jag minns vilket tilamod du hade redan
som handledare f6r mitt magisterarbete, det blev ménga genomlasningar
och stundtals vildigt manga réda "bockar” i kanterna som skulle rittas
till. Trots tidigare erfarenheter av mina skrivkunskaper tackade du ja till
att handleda mig 4ven pé doktorsnivé vilket jag ér vildigt tacksam for.
Stort tack for att du alltid har stottat och hejat pa mig i allt jag skrivit
och for alla genomlisningar och ofértréttlige rittande av felstavningar.
Det har betytt s& mycket. Ett stort tack vill jag 4ven rikta till er som
varit diskutander vid mina etappseminarier, Annelie Holmberg och Juha
Hartvik. Era kommentarer har varit oerhort virdefulla och har hjalpt
mig att spetsa avhandlingen.

Det 4r manga som har kommit att betyda mycket for mig under
den sista delen av arbetet med att avsluta avhandlingen. Mitt tack gar till
Hogskolan for konst och design, HDK-Valand och institutionskollegiet
for lararutbildning inom sl6jd och bild, som gett mig fortroendet och
gjort det mojligt for mig att ta det sista steget pa denna linga resa. Jag
vill ocksa rikta ett rikeigt stort tack till alla slojdlarare, elever och stu-
denter som litit mig ta del av deras vardag under min empiriinsamling
i de olika slojdsalarna. Ni har fatt st ut med att bli filmade bade pa
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nira hall och pa lingt hill och under korta och langa perioder. Utan er
hade avhandlingsstudien inte varit mojlig att genomfora. Ett minne jag
kommer att bira med mig under ling tid framéover 4r nir jag fick hora
att en av eleverna hade frigat sin lirare "hur linge ska den dir gubben g
hir och filma”. Fragan var helt klart berittigad ur elevens synvinkel. Jag
har kommit tillbaka till de orden manga ginger i de olika delstudierna
nir jag stitt med videokameran i handen. Nir finns det tillrickligt med
empiri? Frigan ar kanske littare att besvara i efterhand och inte lika latt
att hantera nir man star mitt i.

Ett stort tack till cuL:s forskarskola och mina doktorandkollegor i
forskarutbildningsimnet “Estetiska uttrycksformer med inriktning mot
utbildningsvetenskap” for alla virdefulla diskussioner: Tina Kullenberg,
Mirtha Pastorek Gripson, Annika Hellman, Lena O Magnusson, Niklas
Rudbick, Ingrid Hedin Wahlberg, Lena Ostendorf och Christer Larsson,
Emma Gyllerfelt och Camilla Johansson Backlund.

Vart gemensamma fritidsintresse, Peter, har gjort att jag fatt ett
andningshal dir vi har kunnat prata om bade stort och smatt samtidigt
som vi har forsoke triffa en och annan lerduva. Den tiden pé skjutbanan
har varit otroligt virdefull for mig pa flera sitt. Jag hoppas att vi kan
gora slag i saken och genomféra den dir stora jakten vi pratat om sa
lange. Stort tack Peter, for att du alltid funnits nir jag behovt svar pa
mina ibland mirkliga frigor och tankar som uppkommit bade i avhand-
lingsarbetet och i det privata.

Efter atta dr som doktorand 4r det nu dags att lita det vardagliga
livet ta sin form igen. Jag tinker att resan som jag varit pa under alla
aren inte slutar helt, den byter bara spar for att ge mer plats for allt som
fate sta tillbaka under dessa ar. Mojligen kommer jag hem igen, mor och

far, eller s& stannar jag och ser mig omkring lite till.

Limhamn, december 2020
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KAPITEL 1

Inledning

EGEN INGANG OCH FORFORSTAELSE AV
UNDERVISNING OCH LARANDE I HANTVERK

Under érens lopp har min egen utbildning bestatt av larande i olika sam-
manhang. Nir jag lirde mig byggnadssnickaryrket gick jag forst den for-
mella utbildningen dir skolan formade grunderna genom olika teoretiska
och praktikbaserade lektioner. Vid gymnasietidens slut tog den informella
utbildningen vid ute pa de olika byggena. Jag blev hinvisad till en "mis-
tare” som tog sig an att lira mig det som en byggnadssnickare behover
kunna for att klara av yrket. Det intressanta i detta var att kunskaperna
fran gymnasieutbildningstiden inte ansigs gilla. "De kunskaper du lart
dig i skolan kan du glémma, for de fungerar inte i verkligheten” fick jag
héra. "Nu ska vi lira dig det riktiga sittet” sa "mastaren”. Utbildningen jag
fick skedde till stor del via historier om hur han lirt sig de olika sakerna,
vad man gjorde forr och genom att han visade i handling. ”Sa har gor
man, gor sa hir si fungerar det som det ska’, kunde jag fi hora. Detta
imiterades av mig tills kunskapen satt. Mot slutet av utbildningen blev
det ménga diskussioner om hur vissa saker skulle goras. Sjilva visandet
var inte alltid det centrala, utan diskussionerna kring olika losningar
och mojligheter kom att ta en allt storre plats. Min forforstielse var
grundliggande for att kunna visualisera det man samtalade om.
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Vid utbildningen till maskinsnickare gick jag motsatt vag i forhal-
lande till byggnadssnickare. Hir bérjade jag som larling i det informella
systemet hos en “mistare” for att avsluta med den formella utbildningen i
skolan och bli godkind i de olika kunskapsdelarna som krivdes for yrket.
Aven under denna utbildning lirde "mistaren” ut via handling och jag
imiterade det han gjorde. Kommunikationen kom till stor del att ske via
olika artefakter, exempelvis material, redskap, maskiner och tillbeh6r som
anvindes som medierande (formedlande) redskap for att ge forstaelse
och mojligheter till att lira. Olika sitt att kommunicera anvindes for att
forklara exempelvis hur lang skruven behévde vara for att halla eller hur
hért trycket skulle vara pa tribiten nir man forde den mot sigklingan.

Under senare delen av 1990-talet borjade jag att arbeta som obe-
horig slojdlirare pa en 7—9-skola. Min undervisning kom inledningsvis
att pAminna om min egen tid som lirling. Kommunikationerna med
eleverna i deras arbetsprocess skedde frin min sida till stor del genom
att visa i handling. Det foll sig naturligt da jag sjélv blivit lard sa. Efter
ett &r som vikarie i grundskolan pébérjade jag min slojdlararutbildning
i trd och metall, samtidigt som jag arbetade kvar som slojdlarare. Att
ga fran obehorig till behorig, med ena foten i verksamheten och den
andra i utbildningen, gav manga tankar om hur den informella och
formella undervisningen var upplagd. Att vara hantverkare och lira
ut sina kunskaper till nigon som vill lira sig yrket var inte samma som
att vara slojdlarare och undervisa elever. Bide hantverkaren och slojd-
liraren har handlingsburna kunskaper som gor att hen kan tillverka
olika slojdforemal. Det som skiljer hantverkaren och slojdlararen it
ar att slojdlararen bade har handlingsburna kunskaper och dessutom
en pedagogisk och didaktisk utbildning. En slojdlirares uppdrag ar
bland annat att skapa olika situationer och sammanhang dir eleverna
ges forutsittningar att utveckla sitt kunnande. Lararen behover kunna
hjilpa eleven att forstd och uppfatta de olika aspekter som ligger i ett
kunnande och ge eleven majlighet att i handling arbeta med de olika
aspekter som kan finnas i kunnandet. Kommunikationen, verbal savil
som icke-verbal, har en central roll mellan en sléjdlarare och elev nir

hantverkskunskap ska liras ut.
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PROBLEMOMRADE

Hantverkskunnande har alltid varit centralt for mianniskan. Att framstilla
redskap, féremal, ordna boende, laga mat eller olika typer av utsmyck-
ningar bygger pa nigon form av hantverkskunnande (Siljo, 2000). Forr
lardes hantverk frimst ut frin person till person, fran en generaration
till nasta. Idag 4r lirandet mer formaliserat genom olika yrkesutbild-
ningar och studiecirklar, eller som i grundskolans sléjdundervisning.
I de flesta fall bygger lirande pé att en kunnig lir en mindre kunnig,
vilket d4 innefattar ndgon form av kommunikation. Det 4r den kommu-
nikationen, frimst i ett skolslojdsperspektiv, som stir i centrum i detta
avhandlingsarbete. Hur man som lirare undervisar, och hur eleverna
ddrigenom lir sig.

Nir en instruktion i hantverk ska utforas sker det ofta genom
“mastar-lirandesystem”, mellan liraren och den lirande, inbordes mellan
de lirande, eller fran en mer kunnig till en mindre kunnig (jfr lllum,
2004a). En instruktion innefattar ndgon form av kommunikation dir
bada parter kan agera och diskutera férhillande och innehall. Nir liraren
ger instruktioner till den lirande kan detta ske pa olika sitt beroende
pa vad instruktionen handlar om. I kommunikationen uppstar det en
reflektion bidde hos den som lir ut och den som ska lira sig kring det
som sigs och visas, som leder fram till nya kunskaper. Larandet sker hela
tiden oavsett om man ar den som lar ut eller dr den som ska lira sig.
Det som blir intressant dr hur personerna kommunicerar med varandra
och pa vilket sitt kommunikationerna anvinds nir nagot lars i handling.
Personerna kan vara mer eller mindre medvetna om hur kommunika-
tionerna sker i de olika situationerna och vad som lirs i situationerna.

Larande kan ibland ses som obegripligt da det sker i en mer eller
mindre osynlig process fran att vara icke kunnig till att kunna utfora i
handling. I den osynliga processen kan det vara svért att bli medveten
om att ett lirande har skett och hur det har gitt till. Kunskapsutbytet
som sker mellan lirare—clev eller elev—elev i sl6jden ar inte alltid lact att
uppfatta di det skiljer sig till en del i hur det synliggors i forhllande till
flera skolimnen. Det dr mer en regel 4n ett undantag att elever hjilps at
i ndgon form. Det kan vara att siga av en brida eller att hélla nir nigon
spikar i ett spik, men ocksé att ndgon elev observerar nir liraren instrue-
rar en annan elev (jfr Frohagen, 2016; Johansson, 2002). I arbetsprocessen
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anvinds flera olika kommunikationsformer och medierande redskap som
stod for att processen ska fortgd som tinkt. Hjilpen mellan elever sker
manga ganger handgripligen med st6d av si vil verbal som icke-verbal
kommunikation. Ritningar, verktyg och material blir medierande och
fir mening i den process de anvinds. Kunskapen som utvecklas i sam-
arbetet mellan eleverna ér inte helt tydlig da de inte alltid ser hjilpen
eller observationen av kamratens handlande som ett lirtillfille utan mer
som ett sitt att komma vidare i det egna gorandet.

En slojdlirares vardag i skolans slojdsal innefattar flera olika rela-
tioner och situationer med elever i undervisningen. Relationerna byggs
oftast upp under ling tid till en nira kommunikation och forstielse
mellan liraren och eleven kring att tolka olika undervisningssituationer
(Hasselskog, 2010). Detta giller idven clevens kontakt med sina klass-
kamrater. Eleverna har genom sléjdsalens utformning méjlighet till
interaktion och kommunikation med varandra exempelvis kring olika
I6sningar i pagiende projeke da arbetet kan ske pa olika platser i slojds-
alen till exempel vid en hyvelbank, en symaskin eller i ett materialrum.
Grupperna ir oftast stora och eleverna arbetar med sina alster utifrin
uppgifter som ldraren tagit fram. Uppgifterna som eleverna arbetar
med ir till stora delar utformade efter vilka férmagor som ér tinkta
att utvecklas (Skolverket, 2018). Det forekommer en mingd kommu-
nikationer mellan eleverna nir de arbetar med sina alster (Johansson,
2002), vilket dven framkom i nationella utvirderingen som gjordes av
Skolverket 2013 (Skolverket, 2015). I utvirderingen framkommer att lite
mer 4n var tredje elev menar att det sker ndgon form av diskussion kring
deras slojdarbeten och att de hjilper varandra och samarbetar under
lektionerna. I samma utvirdering beskriver lirarna att de diskuterar med
eleverna och att handledningen sker enskilt. Det som inte gar att utlisa
av utvirderingen ir vilken form av kommunikation liraren anvinder
sig av i de olika enskilda handledningarna och hur eleverna uppfattar
lirarens informationer och instruktioner.

Forforstielsen i en grupp kan se olika ut vilket gor att ldraren stin-
digt behover en forstielse for varje enskild elevs kunskapsniva. Cederblad
(2007) beskriver att det ir av vike att instruktionen ligger pa ritt niva
s att eleverna kan ta till sig det som ér tinkt samt att eleverna far en

klar malbild av vad de forvintas gora i de olika stegen i projektet. Ingen



I. INLEDNING

elevgrupp ar den andra lik och alla elever ar olika, vilket gor att varje
handledningssituation ser olika ut beroende pa vilken grupp eller elev
som ldraren star infor. Det gor att liraren behover nagon form av forsta-
else och kinnedom om vilken form av kommunikation som kan anvindas
i de olika specifika situationerna som liraren stir infor i sin undervisning,
[lum och Johansson (2009) beskriver i en studie hur eleverna och lira-
ren tillsammans skapar en forstaclse for vad som ir “tillrackligt mjuke”
under metallsmidning. Genom verbal kommunikation och i handling
ledsagar liraren de lirande fram till eget handlande dar de sjilva far
uppleva vad som krévs for att fa metallen tillrackligt mjuk. Olika satt att
kommunicera blir hir centrala redskap bade for lirare och de lirande.

Utifran olika utbildningsbakgrunder och erfarenheter har slojd-
lirare olika forutsittningar med sig in i undervisningen, vilket kan
skapa skillnader i hur undervisningen liggs upp nir det kommer till
exempelvis en instruktion. Sléjdlarare stir infér en mingd olika si-
tuationer och val under en lektion. Det kan vara att ge handledning
om en ny teknik, korrigering av tidigare givna instruktioner eller att
introducera ett nytt arbetsomride. Situationerna skiljer sig 4t och
forutsittningarna ar inte desamma vid nagot lektionstillfille. Liraren
behover stindigt avlisa situationen och ha handlingsberedskap for hur
kommunikationen ska ske for att skapa forutsittningar till forstaelse
for mottagaren. Olikheter i sittet att kommunicera kan kopplas till
flera olika faktorer. Det som blir intressant ir vad olikheterna innebir
och gor for skillnad, dels for den som ger instruktionen, dels for den
lirandes mojligheter att ta till sig instruktionen.

SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Det overgripande syffer med avhandlingsstudien ar att undersoka, analy-
sera och beskriva hur hantverksbaserat larande kan utvecklas i sl6jdverk-
samhet. Av intresse ir att undersoka vad som hinder nir instruktioner
i slojdverksamhet medieras till eget kunnande. Ett preciserat syfte ar att
undersoka vilken sorts kommunikation utdver den verbala som fore-
kommer och hur olika typer av kommunikationen samverkar i lirandet.

Avhandlingen bygger pa kommunikation och lirande i skola och l4-
rarutbildning. I avhandlingsstudien undersoks foljande forskningsfragor:
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e  Vilka olika kommunikationsformer kan identifieras i hantverks-
missigt lirande?

e  Hur medverkar interaktionen mellan den lirande, lirare och om-
givningen i undervisningssituationer for att utveckla hantverks-
kunnande under sl6jdarbete?

e Hur formas den lirandes arbetsprocess genom samtal och andra
kommunikationsformer sasom kroppssprik, gester, mimik och
handlingar?

e Hur tar sig olika typer av kommunikation i uttryck i slojdlarares
instruktioner?

o Ivilka situationer viljer larare fiktiv respektive konkret kommuni-

kation, och med vilken motivering?

AVHANDLINGENS DISPOSITION

Avhandlingen bestar av en kappa med sju kapitel, sammanfattning pa
engelska, referenslista och tolv bilagor. Till kappan hér sex publicerade
vetenskapligt granskade artiklar. Efter kappans inledande kapitel behandlas
i kapitel tva skolslojdens utveckling utifrén olika styrdokument i skolan
och i lirarutbildning i relation till kommunikativa aspekter. I det tredje
kapitlet problematiseras och beskrivs kunskapssyn och olika ingingar
till lirande och hantverkskunnande. I kapitel fyra redogors for tidigare
slojdforskning med relevans for interaktion och kommunikation. Studiens
metoder, analysforfarande och etiska 6verviganden beskrivs och motiveras
i kapitel fem. I kapitel sex gors en syntetisering av artiklarnas kunskaps-
bidrag. I kapitel sju diskuteras de metoder som anvinds i studien samt
studiens resultat i forhillande till det uppstallda syftet och fragestillningar.

BEGREPPSFORKLARINGAR

Nedan presenteras och fortydligas olika begrepp som ar centrala i av-
handlingen for att beskriva hur de 4r avsedda att forstas och hur de
anvinds i den fortsatta framstillningen.

Inre liranderummet beskriver den enskildes lirandeprocess.
En lirandeprocess i hantverk kan betraktas som en forflyttning frin
det yttre laranderummet till den lirandes inre liranderum. I det inre
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liranderummet tolkar och bearbetar den lirande den information/
instruktion som givits.

Yitre liranderummet ska forstas som en beskrivning av nir en eller
flera individer har nigon form av verbal- och/eller ickeverbal kommu-
nikation (exempelvis tecken eller kroppslig) med andra. Sl6jdsalens
utformning och dess inredning med maskiner och verktyg ingir i det
yttre laranderummet tillsammans med de som vistas dar.

Kommunikationsformer anvinds i syfte att beskriva olika sitt att
kommunicera som anvinds for att 6verfora och vidaresinda information
och instruktion till ndgon annan. Exempelvis verbalt, och/eller med
gester och kroppssprik.

Kroppslig kommunikation i forhallande till kroppssprik anvinds for
att beskriva den fysiska kontakt som sker mellan den som ger informa-
tion/instruktion och mottagaren vid lartillfallet. Den fysiska kontakten
kan till exempel bestd av en handpéliggning fran lirarens sida som hjilp
att finna ritt vinkel med ett verktyg. Kroppsspriket kommer diremot
mer till uttryck via exempelvis gester, ansiktsuttryck och handrérelser.

Fiktiv beskriver en “som om-handling”. Det kan vara en beskrivning/
information som sker verbalt eller verbalt tillsammans med kroppsro-
relser. Exempelvis visar lararen med handen i luften hur en nal ska nala
samman tva tygstycken.

Konkret innebir en instruktion som visas genom tredimensionell
handling. Exempelvis att utf6ra ett moment i stickning. Handlingen kan
utforas ensam eller tillsammans med verbal kommunikation som stod.

Kommunikativ resurs definieras som ett redskap for handlingar
vilka forstirker en instruktion. Kommunikativa resurser kan vara fiktiva
eller konkreta.

Information anvinds i syfte att beskriva ndgot som inte ar direke
kopplat till utférandet i handling. Det kan exempelvis vara att ge infor-
mation om ett borrs storlek och hur det anvinds.

Instruktion anvinds for att beskriva en konkret demonstration av

nagot som ska utforas i handling.






KAPITEL 2

Kommunikativa aspekeer éver

tid i svensk skolslojd

I detta kapitel beskrivs skolslojdens utveckling och liroplaner fram till
idag, med avsikten att belysa hur de olika liroplanerna innehéllit olika
kommunikativa aspekter och satt att undervisa pa. Direfter presenteras och
problematiseras de olika nationella utvirderingarna av sléjdimnet i forhal-
lande till lirande och kommunikation. Vidare ges en kort beskrivning av l4-
rarutbildningen frin tidigare skolslojd till idag utifrin avhandlingens tema.

LAROPLANER OCH SLOJDENS KURSPLANER

Undervisningsplan 1919 och 1955

I Undervisningsplanen for rikets folkskolor ar 1919 var amnet sl6jd med
i timplaneringen bade for den 6- och 7-ariga skolan (Skoloverstyrelsen,
1920). Sl8jden tilldelades inte nigra fasta timmar i undervisningplanen,
utan tiden for sl6jdverksamheten lades utanfor ordinarie undervisnings-
tid. I anvisningarna beskrevs undervisningstid, vilka méjligheter som
fanns for att erhilla behévlig utrustning samt lirarens utbildning som
faktorer i avgorandet for vilken sl6jdart som skulle tas upp i undervis-
ningen. Anvisningarna beskrev dven att undervisningen inte borde vara

bunden till modellserier utan att liraren kunde efter beprévanden av
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larjungens kunskaper lata denna forfirdiga egna slojdforemal efter frite

val. I anvisningarna framkom att:

I den man s finnes lampligt, bor undervisningen meddelas gemensamt at hela
sl6jdavdelningen eller at grupper inom denna. Sédan gemensam undervisning ar
sarskilt att férorda i friga om inldrandet av de f6rsta 6vningarna samt handled-
ningen i verktygens riktiga anvindning och vérd. Vid utférandet av de sirskilda
sléjdféremalen bor dock varje larjunge f4 fortskrida i arbetet allt efter anlag
och vunnen firdighet oberoende av 6vriga (Skol6verstyrelsen, 1920, s. 141).

Att undervisningsplanen for rikets folkskolor var s& detaljerad i hur
undervisningen borde genomfo6ras kan tyda pa att man tidigt upp-
mirksammade det gemensamma lirandet via den kommunikation som
formedlades mellan lararen och gruppen. Undervisningen var gemensam
men utférandet var individuellt. Att fa ta del av 6vriga kamraters kun-
skaper kan ses som en forlingning av den informella undervisningen
inom mistarldran som tidigare varit aktuell inom hantverksomradet.
Amnet sl6jd var linge uppdelat som tvi dmnen, Flicksl/gjd med
textilslojd och Gosslojd med trislojd och metallslojd. Vid genomforandet
av 1955 ars undervisningsplan blev bada sl6jdimnena obligatoriska (Skols-
verstyrelsen, 1958). Skolundervisningen i Sverige kom att bedrivas genom
olika skolformer dnda fram till &r 1962 da parallella skolformer allteftersom

ombildades till en och samma skola med benimningen grundskolan.

Liroplan for grundskolan 1962, Lgroz

Under 1960-talet fasades olika skolformer ut med hinsyn till den nya
gemensamma liroplanen fér grundskolan 1962, Lgré2, (Skoloverstyrel-
sen, 1962). I Lgr62 framkom det for forsta gangen att undervisningen i
textilslojd och tri- eller metallslojd inte enbart var avsedd for pojkar eller
flickor. Lgré62 foreskrev dven arbetssitt for bada amnena. Hir gjordes
en uppdelning mellan amnenas sitt att hantera hur undervisningen
skulle kommuniceras.

I textilslojden ansigs det vara sdrskilt gynnsamt att undervisningen
skedde individuellt nir eleverna arbetade med sina slojdforemal och att
detta skulle tas tillvara vil. Var och en av eleverna skulle utf6éra 6vnings-
uppgiften efter egen take och arbetstempot skulle anpassas efter eleven.
Nir det kom till den si kallade teoretiska delen av undervisningen skulle

I0
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undervisning for hela gruppen tillimpas. Anvisningarna i arbetsittet
for textilslojd gav dven rekomendationer att gruppsituationer borde
forekomma, di dessa ansigs ge goda forutsittningar for elever som var i
behov av repetitioner eller dir uppgiften var av den art att ett sammarbete
mellan flera var stimulerande och tidsbesparande. Nir det gillde sittet
att undervisa, skulle liraren endast demonstrera tillvigagingssittet och
dérefter ge kompletterande rad.

For tri- och metallslojden var anvisningarna om arbetsittet att
klassen skulle samlas for en kort genomgang vid nya moment som skulle
inlaras eller vid behov av repetition. Vidare framstélldes det att eleverna
skulle vinjas i att arbeta sjilvstindigt och dartill under eget ansvar.
Eleverna uppmanades dven att lira sig att hjilpa och ge rid till sina
kamrater nir detta var méjligt. Nir det gallde val av uppgift, angavs
elevens uthéllighet, sjilvstindighet och skapandeférméga som centrala
faktorer. Lararen skulle bistd med anvisningar och rad.

Anvisningarna kring undervisningens struktur och uppligg, in-
dividuell undervisning i textilsléjd och gruppundervisning i trd- och
metallslojd, ar intressant i forhallande till denna avhandlings inriktning
dé Lgr6z beskriver olika sitt att undervisa eleverna i si kallade teoretiska
respektive sa kallade praktiska delar av slojdamnet.

Liroplan for grundskolan 1969, Lgrog

Individuellt skapande arbete skulle utgéra en stor del av undervisningen
i sl6jdimnet enligt Liroplan for grundskolan 1969, Lgr69, (Skoloversty-
relsen, 1969). I liroplanen redogjordes att elevens arbetsitt och resultaten
av det som eleven uppnitt hingde samman. Lirarens uppdrag bestod
till stor del av att stimulera eleven till att arbeta med ett sl6jdforemal
och leda detta arbete, vilket kunde géras pa olika sitt utifran syftet
med undervisningen. Lararen skulle bland annat ta hinsyn till olika
individuella férutsittningar och elevens ilder. Elevens formaga att
utveckla sjilvstindighet sattes i relation till lirarens forméga att leda
undervisningen genom olika atgirder. Att lita eleven sjilv vilja arbets-
uppgift utifrin sina firdigheter och erfarenheter framstilldes som en av
forutsittningarna for att né et tillfredstillande resultat. I uppstarten av
ett projeke skulle liraren bland annat bidra med bildvisning och samtal

II
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for att skapa uppslag och elevens egna personliga pragel pa arbetet skulle
tas tillvara i denna process. Arbete efter "M AKIS”, dvs. Motivation,
Aktivitet, Konkretion, Individualisering blev ett ledord i Lgrég for att
uppmirksamma att alla sinnen skulle vara med i elevers lirande.

I supplementet for slojd i Lgr 69 (Skoloverstyrelsen, 1969), som var
ett kommentarmaterial, konstaterades att dven sagoldsning kunde vara
en stimulerande fakror till ett sjilvstandigt skapande for yngre elever
i textilslojden. Sagoldsning star inte med i beskrivningen av trd- och
metallslojd. Fragan ar vad som ldg till grund for skillnaden i sattet att
formedla en idé i respektive materialomréde. Planeringsarbetet for eleven
kring en ny arbetsuppgift i tri- och metallslojd beskrevs pé sa sitt att det
skulle kunna underlattas genom att gora en skiss, ett experiment direke i
det tinka materialet eller att det gjordes en konstruktionsmodell forst.

Nir det kommer till samarbete i liroplanstexten beskrivs det att
samarbete skulle inga som en naturlig del i undervisningen genom 6v-
ning med syfte att understddja den sociala utvecklingen for eleven. For
eleverna i de tidigare arskurserna fanns det fog for att eleverna hjilpte
varandra i de individuella arbetena pd grund av att de dnnu inte hade en
tillricklig formaga. Elevernas hjalp emellan sigs i de yngre aldrarna som
ett naturligt inslag i undervisningen. Att stilla frigan om samarbete i
forhallande till dlder och forméga kan uppfattas som att ju dldre eleven
blev desto mindre behov av samarbete fanns det.

Lararens roll och betydelse nir det giller att ge information och
instruktioner i inledningen av ett arbetsomrade ir i forhillande till
avhandlingens forskningsomrade sirskilt intressant. Det visar pa flera
olika ingingar till hur ett arbetsomride kan presenteras med hjilp av
olika kommunikativa aspekeer.

Liroplan for grundskolan 1980, LgrSo

I liroplan for grundskolan 1980, Lgr8o, (Skoléverstyrelsen, 1980) presen-
terades inte arbetssittet specifikt for slojdamnet utan istillet for skolans
alla imnen. Utgingsliget for arbetssittet for samtliga amnen skulle vara
utifran elevernas verklighetsbild, dir elevens nyfikenhet, formulering och
sokande efter egna svar skulle ligga till grund. Vidare framgick det att
lararens undervisning skulle ske via olika arbetssitt for att ge eleven en sa
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allsidig kunskapsutveckling som mojligt. Ett arbetssdtt som ansigs vara
extra vardefullt var att varva iakttagelser, tillimpning och faktakunskaper.
Arbetssittet var menat att ge eleverna méjligheter att sjilva undersoka,
erfara och observera for att pa sé site tilligna sig kunskaper och for-
staelser for hur olika saker hinger samman pa ett mer ingéende sitt.
Lgr8o lyfte aspekter som att skolan ska respektera elevindividualiteter
dé alla elever inte lir sig pd samma sitt och tar olika tid pa sig att lira.
Att individanpassa undervisningen och uppgifter beskrivs som en av
l6sningarna for att mota eleverna pé deras niva. Anpassningen var dven
ett led i att fa eleverna att skapa en forstielse for virdet av samarbete i
gruppen. Liroplanstexten beskriver att gruppens medlemmar var och en
bidrar med olika insatser, inom exempelvis ett tema, genom att eleven
far tillfille ate lira sig att allas bidrag har samma virde oavsett vilken
uppgift en elev arbetar med. For att gruppen som helhet skulle na ett
gott resultat behévde alla hjilpa alla. Nir det géller sléjdundervisningen
i Lgr8o skulle sl6jden utveckla elevernas kommunikationsfirdighet och
i liroplanstexten nimns aktiviteter som att producera, rikna pé och lasa
ritningar. Till skillnad frin Lgré2 och Lgr6g beskrev liroplanstexten i
Lgr8o inte i detalj hur arbetssittet skulle liggas upp i slojd, utan varje
lirare fick utifran sina tolkningar av kursplanen, forutsittningar och
kompetens skapa de olika arbetssitten mer oppet.

I relation till avhandlingens forskningsomréide ir arbetsittet att
undersoka, erfara och observera — men ocksa iaktagelse varvad med
fakta — sdrskilt intressant. Det visar pd att si kallade teoretiska och
praktiska kunskaper, sisom de beskrivs i Lgr8o, har nirmat sig varandra

och hinger mer samman for att bilda en helhet.

Liroplan for grundskolan 1994, Lpog4

I sl6jdamnets kursplan (Utbildningsdepartementet, 1994b) som tillhor
”Liroplan for det obligatoriska skolvisendet och de frivilliga skolfor-
merna” (Utbildningsdepartementet, 1994a) angavs det i slojdimnets
kursplan att eleven skulle fa en allsidig utveckling genom sl6jdamnet. I
slojdimnet skulle eleven fa trina upp sitt skapande, kommunikativa och
manuella formaga. Den kommunikativa formagan hade en framtridande

plats i kursplanen da eleven sjilv skulle visa pa en sjilvstindighet i att
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utforma idéer till en slojdproduke i olika material. Detta ansigs ge eleven
forutsittningar att utveckla sig kommunikativt, bade verbalt och visuellt.
Arbetsprocessen, som benimndes som sljdprocessen, kom till stor del
att styra elevens arbete i form av att utifrin idéer vilja, planera, utfora
och virdera. Aven hir fick eleven trining i att kommunicera med andra
och ta del av andras erfarenheter. I Lpog4 beskrevs inte sléjdimnet
specifike nir det gillde arbetssittet, utan all undervisning sags pé ett
mer generellt plan dir undervisningen skulle anpassas efter varje elevs
behov och forutsittningar i alla amnen.

Vidare foreskrevs det att eleverna skulle fa insike kring begreppet
kunskap. Kunskapen beskrevs i laroplanen inte som ett entydigt begrepp
utan som olika former, dar fakea, firdighet, forstaelse och fortrogenhet
samspelade med varandra (Utbildningsdepartementet, 1994a). I kurs-
planstexten om sl6jd (Utbildningsdepartementet, 1994b) konstaterades
att skolan skulle frimja att bade kvinnor och min skulle fa rice dill lik-
virdig utbildning. Detta blev speciellt tydligt i slojdimnet da dmnet
nu beniamndes sl6jd och inte trd- och metallsléjd respektive textilslojd
som i tidigare laroplaner.

Kommunikationens roll inom imnet fick en mer framtridande
position genom Lpo94 i och med att formagan att kunna uttrycka sig
bade verbalt och kroppsligt framhoélls. Med Lpog4 fick ddrmed de kom-

munikativa aspekterna en tydligare uttalad roll i sl6jdundervisningen.

Liroplan for grundskolan 2011, Lgriz

Efter att det hantverksrelaterade varit mer framtridande till och med
Lgr80, och sedan Lpog4:s tydliga fokus pa arbetsprocessen, antogs 2011
en ny liroplan, Lgrir (Skolverket 2011a). Liroplanen skiljer sig pa flera
sitt frin de tidigare. Milen for undervisningen i slojdamnet uttrycks
genom fyra langsiktiga mél, formulerade som formagor eleverna ska
ges forutsittningar att utveckla genom undervisningen. Varje 4mnes
kursplan inkluderar ett omfattande och obligatoriskt centralt innehall
for undervisningen i arskurserna 1-3, 4—6 respektive 7-9. Dessutom
ersattes de tidigare betygskriterierna av kunskapskrav i kombination
med ett nytt betygssystem. Kursplanens forsta langsiktiga mal beskriver
formagan att: “formge och framstilla féremal i olika material med hjilp
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av limpliga redskap, verktyg och hantverkstekniker” (Skolverket, 2019.
s. 251). En tinkbar tolkning av malet ir att eleverna dirmed ska fram-
stilla sl6jdforemal, och att det konkreta "gorandet” utgor en betydande
del av sl6jdundervisningen. Vidare skrivs i kommentarmaterialet till
slojdimnets kursplan (Skolverket, 2017) att “eleverna ska fi méjlighet
att utveckla sin skicklighet i en process dar tanke, sinnesupplevelse
och handling samverkar. En central tanke bakom detta 4r idén om
erfarenhets- och handlingsbaserat lirande” (s. 6). Anvindningen av
begreppen “erfarenhets- och handlingsbaserat lirande” ar ndgot som till
stor del skiljer sl6jddmnet fran 6vriga skolimnen i laroplanens kurspla-
ner. De sa kallade teoretiska amnena utgar oftast frin fakta och regler
innan ett laborativt arbete sitts iging. Undervisningen i sléjdimnet
vilar till stor del pa elevens eget handlande. Genom eget handlande
ges eleven forutsittning att utveckla erfarenheter och kunskaper i och
genom slojdande.

Lgrir reviderades under 2017. Den storsta forindringen gillde en
okad betoning pa "det digitala’, framférallt paverkade detta kursplanerna i
matematik och teknik. I sl6jddmnets kursplan skrevs anvindning av digital
teknik och digitala material in i det centrala innehéllet (Skolverket, 2017).

Under 2019 och 2020 pagir en mer omfattande revidering av kurs-
planerna for grundskolans samtliga amnen. Kursplanerna giller tidigast
frin 2021 (Skolverket, kommande). Innehéllet ska bli mindre omfattande,
mélen tydligare och kunskapskraven forenklas. For slojdens kursplan
innebir revideringen att betoningen pé sl6jdforemals estetiska och kul-
turella uttryck tonas ned, medan olika aspekter av resurshushallning
och hallbar utveckling lyfts mer 4n tidigare. I relation till sl6jddmnets
hantverksmissiga innehall gors inga storre forandringar.

Samtidigt som Lgrix tydligare anger att eleverna ska utveckla sin
skicklighet i en process dir tanke och handling samverkar, sigs lite om
hur detta ska ske. Utifrén fyra lingsiktiga mél, uttryckta som formégor,
ar det upp till varje enskild lirare att planera och genomféra sin under-
visning. Ur kommunikativa utgangspunkter kan detta innebira att fokus
forskjuts frin det hantverksmissiga utforandet till information om vilka

formagor som ska utvecklas.
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NATIONELLA UTVARDERINGAR AV SLOJAMNET

Under de senaste 25 aren har sléjdimnet utvirderats pa nationell nivé tre
ganger av Skolverket, NU-92, NU-03 och NAU-13 (Skolverket, 1993, 2005,
2015). Ett resultat som dterkommer i de nationella imnesutvirderingarna
ar att huvudparten av eleverna ir intresserade av slojd och det ar ett av
de dmnen som de anser roligast i skolan, men de ser inte riktigt nyttan
med dmnet. Eleverna lyfter dven att de far prata och arbeta samtidigt som
ndgot positivt i utvirderingarna. Att fi ta egna initiativ uppger en stor
majoritet av eleverna i NU-92 (Skolverket, 1993) och i NU-03 (Skolverket,
200s) att slojdimnet ger mojligheter till. Att lyckas i sléjden dr ndgot som
majoriteten av eleverna i arskurs 6 och 9 uppger stirka sjalvfortroendet
(Skolverket, 2015). Sjalvfortroendet kopplas i utvirderingen till initiativ-
formaga, men ocksa kreativitet och mod att prova framhalls i liroplanen.

Utvirderingarna visar att slojd 4r ett amne dér eleverna ses arbeta
var for sig med ett alster, men att det ocksa forekommer samarbete
mellan elever. I NU-92 (Skolverket, 1993) menade mindre 4n var tionde
elev att ett samarbete ofta sker med kamraterna, medan ungefir hilften
uttryckee att det sker nigon gang. Elevernas samarbete har okat fran
1992 och 2003 till 2013 (Skolverket, 1993, 2005, 2015) dir sju av tio elever
uppger att de samarbetar med en kamrat (ofta eller ibland). En majoritet
av eleverna i NU-03 och NAU-13 uttrycker att sl6jd ar ett amne dar man
hjilps &t och att de diskuterar olika l6sningar och alternativ med nigon
kamrat. Samarbetet och hjilpen eleverna emellan sker inte pa grund av
att cleverna delas in i olika grupper utan det sker utifrin situationer och
de behov som finns for tillfillet (Skolverket, 2015). I NU-03 framgick att
cleverna i textilslojden i stérre utstrackning dn i tri- och metallslojden
visar varandra och att eleverna i textilsléjden i hogre grad arbetar efter
stegvisa instruktioner dn vad eleverna i tri- och metallslgjd gor (Skolver-
ket, 2005). Att det pavisas en skillnad i instruktionssittet skulle kunna
kopplas till att det forekommer mer ménster- och somnadsbeskrivningar
inom det textila dn inom tri- och metallsléjden dir eleverna oftare arbetar
utifran individuella skisser.

Lirares och elevers bild av olika arbetssitt stimmer inte alltid dver-
ens. I NAu-13 (Skolverket, 2015) uppger lite mindre dn var sjitte larare i
arskurs 9 att de vid varje lektion diskuterar med eleverna, medan atta av
tio elever uppger att det forekommer nigon form av diskussion under
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lektionerna. Majoriteten av lararna i arskurs 9 uppgav att de handleder
eleverna enskilt vid varje lektionstillfalle. Var femte lirare i NAU-13 som
undervisar arskurs 9 uppger att de pratar under tiden som eleverna
lyssnar vid varje eller nistan vid varje lektion, fordjupningsstudien visar
att arbetssittet forekommer antingen i bérjan eller i slutet av lektionerna
(Skolverket, 2015).

I samtliga utvirderingar har eleverna (mer dn 3tta av tio) uttrycke
en positiv syn pa hur lararen undervisar, en uppfattning som 6kat nagot
2013 i férhallande till 2003. Detsamma giller lararens sdtt att forklara sa
att eleverna forstar. Att tro pa eleven och férmagan att lira sig menar
en majoritet av eleverna att ldrarna gor bade i NU-03 och NAU-13.
Sammantaget visar den senaste utviarderingen av slojdlarares sitt att
undervisa en bild av en engagerad lirare som undervisar bra och tror
pa sina elever (Skolverket, 2015). Eleverna i NAU-13 lyfter dven fram
att en bra slojdlirare ska losa sméfel som kan stoppa upp arbetet men
ocksa peppa och beromma eleven. En bra slojdlarare liter aven eleven
fa tanka sjilv och tar inte 6ver elevens arbete utan liter eleven arbeta
sjlv. Slojdlararens amneskompetens sitts dven i forhillande till vad som
symboliserar en bra slojdlarare.

Den sammantagna bilden av de tre nationella utvirderingarna
(Skolverket, 1993, 2005, 2015) ir att s16jd r ett dmne dir eleverna ges
forutsittningar att oka sitt sjalvfortroende och utveckla sin initiativfor-
maga. Utvirderingarna visar 4ven pé att kommunikation har en bety-
dande roll i sl6jddmnet, dels i form av diskussioner mellan eleverna kring
olika losningar gillande det egna eller andras arbete, dels mellan larare
och elev. Lararens kommunikation med eleverna sker bade i grupp och
genom/vid enskild handledning. Det som inte framgér i utvirderingarna
ar om och hur liraren anvinder sig av olika kommunikativa aspekter i

motet med eleverna i de olika situationer som uppstar i undervisningen.

LARARUTBILDNINGAR FOR SLOJDAMNET

Slojdlararutbildningen vilar pa olika traditioner genom den tidigare
uppdelningen i textilslojd respektive tri- och metallslojd. Nagon formell
utbildning krivdes inte for att undervisa i respektive sléjdinrikening

nir slojdamnet inférdes i skolan. Det var skolinspektérerna som gav
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undervisande larare behorighet att undervisa. Efter en tid gav kringre-
sande slojdinstrukeorer slojdlararutbildning, vilket pagick fram dill att
slojdlirarseminarierna etablerades (Berge, 1992). Den textila utbild-
ningen for handarbetslirare fanns pa flera platser i Sverige under slutet
av 1800-talet och bérjan av 1900-talet och bedrevs inledningsvis, like
Salomons Niis-kurser i tri- och metallslojd, till en borjan som korta
kurser som utvecklades till seminarium i handarbete och sljd.

Slojdseminariet pi Nids

I slutet av 1800-talet inrdttade Otto Salomon ett slojdlararseminarium
pa Nais som det forsta av sitt slag i landet for att utbilda slojdlarare
(Hartman, 2012a; Hartman, 2012b; Hartman, Thorbjérnsson & Trotzig,
1995). Utbildningen bestod till stor del av forelisningar och diskussio-
ner medan sl6jdlektionerna bestod av att tillverka slojdféremal samt
ritningslira. Gymnastik, sing och lek ingick ocksa i kurserna (Thor-
bjérnsson, 1990). Utbildningens lingd var s—6 veckor och riktade sig
till bade kvinnliga och manliga folkskolelirare som ville bygga pa sin
utbildning med damnet sl6jd. Att hinna skapa sig ndgon stérre hant-
verksskicklighet pd sa kort tid var svért, vilket gjorde att deltagarna fick
fortsitta sin hantverksutbildning antingen pa egen hand eller soka stod
hos nigon mer kunnig person. Att minska ner den sléjdpedagogiska
delen var inte tinkbart for Salomon da han ansag att de pedagogiska
aspekterna var det mest centrala i utbildningen (Thorbjérnsson, 1990).
Frin ar 1920 och framéver kom Naisutbildningen att forindras, frin
att ha vidareutbildat folkskoleldrare till att utbilda facklarare i sl6jdens
hirda material. De som sokte utbildningen till facklirare var till stor
del hantverksskickliga snickare och metallarbetare som hade intresse for
det pedagogiska arbetet (Thorbjornsson, 1990). Vid 1930-talet krivdes
det 3—4 ars yrkeserfarenhet inom hantverksyrket for att bli antagen
till utbildningen f6r facklarare. Kraven 6kade fram till 1950-talet dir
det krivdes tvd kompleterande kurser i metall eller traslojd i det som
studenten inte hade yrkeserfarenhet i, férutom de tva grundkurserna.
P4 Nais utvecklade Salomon sin sléjdmetodik och sina grundsatser
under 1880-talet (Salomon, Nordendahl & Johansson, 1890). I de pe-
dagogiska grundsatserna beskrev Salomon vad slojdimnet skulle bidra
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till for eleven och han understrok att slojdforemalet skulle ses som ett
medel snarare dn ett mal i strivan att skapa en god minniska (Thor-
bjérnsson, 1990). "lira eleven arbeta sjilvstindigt” samt “vinja eleverna
vid ordning, nogrannhet, renlighet och arlighet” (Thorbjornsson, 1990,
s. 58) var ndgra av de grundliggande tankarna med undervisningen.
Salomons tankar kring hur undervisningen skulle liggas upp var att den
skulle vara vil genomtinke, dir ordningen var sidan att eleverna fick
borja med det latta for att sedan fortsitta mot det svara. Eleven skulle
tranas i att kunna tinka sjilv och det var betydelsefullt att eleven sjilv
fick utfora sitt slojdalster sjalvstandigt utan inverkan av lararens hjilp.
Skulle liraren visa nagot s skulle detta ske pa ett annat alster 4n elevens
(Thorbjornsson, 1990). Eleverna var styrda i vad de fick arbeta med di
undervisningen var uppbyggd kring en modellserie dir det fanns en given
progression och svarighetsgrad for att trina olika kunskapsdelar (Borg,
1995). Salomons modellserie kom att kritiseras efter en tid di minga
ansag att den var for detaljdstyrd i sitt system, men det som glomdes
bort var att Salomon aldrig hade for avsike att modellserien skulle f6ljas
exakt utan att den skulle ses som ett medel (Borg, 1995).

Det som ar intressant i forhallande till avhandlingens forsknings-
omrade ir elevens forhdllande till sljdalstret och liraren. Liraren styrde
vad eleven skulle gora men det centrala var att eleven sjilv utforde det.
Salomons tankar kring sittet att kommunicera och instruera framhéller

vikten av att eleven sjilv fir en kroppslig erfarenhet av sitt handlande.

Hulda Lundins handarbetsseminarium

Vid samma tid som Salomon startade sitt slojdlirarseminarium blev
Hulda Lundin verksam i Stockholm som slojdinspektris for undervisning
i flicksl6jden. Salomon och Lundin hade likheter i hur undervisningen
skulle organiseras, men det som bland annat skilde dem at var att Salomon
foresprakade en mindre gruppundervisning medan Lundin rekommen-
derade helklassundervisning (Borg, 1995). Sléjdundervisningen skulle
enligt Lundin bedrivas systematiskt fran det litta till det svara. Nir gillde
olika handgrepp skulle dessa laras ut i samma ordningsféljd till alla elever
(Malmberg, 1991). Lundin menade att méilet med undervisningen var
att eleven skulle trina 6ga och hand samt att ordningen skulle stodjas
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och sjilvverksamheten frimjas. Lundin hade till skillnad frin Salomon
en tanke att klassen, inte individen, kunde fi vilja mellan vissa alter-
nativa arbeten (Borg, 1995). Trotzig (1992) beskriver att handarbetet
under denna tid skulle ses genom arbetsprocessen, da slutresultatet var
en produkt av hur arbetsprocessen utformades. Lundin publicerade sina
metoder i bockerna Kladsomnad och Handledning i metodisk undervisning
i kvinnlig sljjd (Lundin, 1903). Metoderna kom att bli de dominerade,
bland annat f6r att Lundin var sl6jdinspektris i Stockolm, men aven for
att hennes handledningsbok kom att anvindas som lirobok pé de olika
lirarinneseminarierna i landet. Metoderna kom att anvindas av lirare
anda in pa 1950-talet genom boken Stockholmsmetoden som var forfattad
av Elsa Valentin 1932 (Holmberg, 2009; Valentin, 1946).

[ relation till avhandlingens forskningsomrade ar det intressant med
Lundins betoning, dels pa hur olika hantverksmoment byggde pa och re-
laterade till varandra, dels pa gruppundervisningens betydelse for lirandet.
Lararens uppgift var att styra hantverksmomenten fran det latta till det
svarare vilket kan tolkas som att forforstielsen var central for lirandet.

Maria Nordenfelts hogre handarbetsseminarium

En av studenterna fran Lundins seminarieutbildning till handarbets-
lirare i Stockholm, Maria Nordenfelt, startade ett handarbetessemi-
narium (Maria Nordenfelts hogre handarbetsseminarium) &r 1890
for handarbetslirarinnor i Géteborg (Johansson, 2014; Malmberg,
1991). Nordenfelt kritiserade den utbildningemetod som férmedlades
i "Stockholmsmetoden” och valde att i sin lararutbildning se ett vidare
pedagogiskt perspektiv (Johansson, 2014). Nordenfelts syn pa skolans
textila slojdimne var att eleverna skulle tillverka sl6jdalster som inte
hade eller behovde ha nagon form av anknytning till hemmet eller det
kommande livet till skillnad mot vad ”Stockholmsmetoden” stod for
(Malmberg, 1991). Maria Nordenfelts pedagogiska tankar med under-
visningen var bland annat att den skulle innehalla en individualisering,
sjalvstindig handlingstérméga och estetik samt att det var eleverna sjilva
som skulle tillverka ett foremal utifrin egen konstruktion (Nordenfel,
1919). Nordenfelt var tydlig med att skolundervisningen skulle himta

sin inspiration fran hemmiljé och hemsléjdstraditionen, vilket skilde sig
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fran bade Salomons och Lundins sitt att lira ut pé sina lirarseminarier.
Salomon, Lundin och Nordenfelt hade alla olika ingangar i sitt sitt att
lara ut och hur undervisningen skulle liggas upp.

Nordenfelts syn dar individualisering, sjalvstindig handlingsférmaga
och estetik var centrala delar ir intressant att stilla i relation till Lundins
betoning pa det kollektiva lirandet. I relation till denna avhandlingsstudie
skulle skillnaderna mellan dem kunna formuleras som att lira med och av

varandra, eller individuellt lirande, egna forutsittningar och férkunskaper.

LARARUTBILDNING FRAN 1960 TILL IDAG

Lirarutbildningen pd Nais flyttade till Linkoping 1960 och kom att
benimnas "Slojdlararseminariet i Linképing”. I samband med flytten
blev utbildningen 1-arig (Borg, 1995). Seminaricutbildningen inriktades
pa “praktisk-pedagogisk utbildning’, vilket gjorde att det krivdes 3—4
ars forkunskaper inom trd och metall tillsammans med den ettiriga
lararutbildningen for att bli behérig slojdlarare i tri- och metallslojd.
Nordenfelts hogre handarbetarseminarium, som efter en tid kom att
benimnas som "Nordenfeltska skolan”, blev statlig 1961 och inord-
nades 1977 till universitetet samtidigt med 6vriga lirarutbildningar.
Utbildningen sammanférdes med tva andra utbildningar pd Goteborgs
universitet under namnet Seminariet fr huslig utbildning (sHU och
1HU) (Johansson, 2014). For att antas till utbildningen var kravet minst
en ettarig textilutbildning, dérefter foljde en 3-arig lirarutbildning
till textilldrare likt 6vriga seminarieutbildningar till larare. Till skill-
nad frin den praktisk-pedagogiska utbildningen inom trd och metall
inneholl den textila seminarieutbildningen béde “praktisk-pedagogisk
utbildning” och dmnesutbildning.

Fran och med ir 1988 bérjade lararutbildningarna att utbilda grund-
skolelirare i drskurs 1—7 alternativt arskurs 4—9. Den som énskade bli
slojdlarare inom arskurs 4—9 kunde kombinera textil respektive tri- och
metallsléjd med annat skolimnen (Borg, 1995). Den 1-driga utbildningen
i Linképing fanns kvar parallet med den nya grundskolelararutbild-
ningen fram till 1993. Den 1-4riga utbildningen blev dérefter en 3-irig
lirarutbildning for de som enbart ville bli ettimneslarare i tri- och
metallsléjd. Den treariga ettimnesutbildningen gav dven behérighet att
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undervisa i gymnasieskolan. Bide grundskolelirarutbildningen och den
3-ariga ettimnesutbildningen erbjods parallellt under nigra ar.
Numera finns flera utbildningsvigar for att bli sléjdlirare. Amnesli-
rarprogrammet innebir studier i sl6jd och ytterligare ett eller tva skolim-
nen. Den som redan forvirvat amneskunskaper kan lisa "larardelen” i
efterhand och bli behoérig slojdlirare. Dessutom har det blivit allt vanligare
att de som har en tidigare lararutbildning i ett annat amne kompletterar
denna med sl6jd, exempelvis genom "Lirarlyftet”. Slojdlararutbildning
finns pé fyra larositen: Umed universitet, Konstfack i Stockholm, Linko-
pings universitet och Goteborgs universitet. Pa Konstfack och i Goteborg
laser de blivande lirarna slojd, i Umei och i Linképing viljer de studerande
mellan textilslojd och trd- och metallslojd. Oavsett om lararstudenterna
last sl6jd eller endast en materialinriktning utfirdar Skolverket legitimation

som ger behorighet att undervisa i hela sléjdamnet.

SAMMANFATTNING OM SLOJDAMNET
OCH SLOJDLARARUTBILDNING

Kapitlets genomgang av sléjdimnet genom olika liroplaner utifrin
avhandlingens fokus har pavisat forvintningar och delvis férindrade
arbetssitt for slojdlararna genom de olika liro- och kursplanerna. Frin
tydliga direkeiv for hur liraren skulle agera i undervisningen till att
lararen sjalv skulle styra hur undervisningen skulle liggas upp. Enskild
undervisning och gruppundervisning har i de tidigare kursplanerna getts
olika utrymme beroende pa slojdart och var i kunskapsutvecklingen
eleven befunnit sig. I de senare kursplanerna har den individuella un-
dervisningen fatt en allt storre plats. Den kommunikativa férméagan,
med betoning pa det verbala och talade spraket, hos eleverna har blivit
tydligare framskriven i de tvé senaste kursplanerna. Den tidigare mer
hantverksrelaterade slojden har forindrats mot ett fokus pa férmagor
som elever ska ges forutsittningar att utveckla genom undervisningen,
exempelvis att tolka sl6jdforemals uttryck, i den nuvarande kursplanen.
Forskjutningen fran hantverket mot en mer processinriktad undervisning
gor att lararens férméiga att kommunicera har blivit allt mer central i
undervisningen, exempelvis att kunna ge uttryck for olika analyser och
arbetsprocesser som hor samman med det som instruktionen handlar om.
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Skolverkets nationella utvirderingar har visat att slojd ar ett amne
dir eleverna ges mojlighet att 6ka sitt sjalvfortroende och utveckla sin
initiativformaga. Utvirderingarna visar 4ven pa att kommunikation har
en betydande roll i amnet, dels i form av de diskussioner som sker mellan
eleverna kring olika 16sningar gillande det egna eller andras arbete,
dels mellan lirare och elever. Lirarens kommunikation med eleverna
sker bade i grupp och genom/vid enskild handledning. Det som inte
framgér i utvirderingarna dr om och hur lararen anvinder sig av olika
kommunikativa aspekter i métet med eleverna i de olika situationer som
uppstar i undervisningcn.

Lirarutbildning i sl6jd har over tid varierat i lingd och omfattning
gillande reella hantverkskunskaper men ocksi gillande det pedagogiska
och didaktiska innehéllet. Inledningsvis var det utbildade folkskollirare
som vidareutbildade sig till att fa undervisa i slojd, for att darefter ga
mer mot hantverkaren som har med sig hantverket in i lirarutbildningen
for trd och metall, och en lingre seminarieutbildning for textil (Berge,
1992). Under de senaste decennierna har slgjdlirarutbildningarna blivit
en del av nationell amneslararutbildning, vilket har gjort att kraven pa
forkunskaper inom det hantverksmissiga till stor del har forsvunnit,
istillet utgors kraven av fullfoljd gymnasieutbildning.

I relation till avhandlingstemat ger kapitlets genomging, fram-
forallt av ldro- och kursplaner samt nationella utvirderingar, en bild
av att kommunikationen mellan lirare och elever och mellan elever
har blivit allt mer central. Formuleringar i liro- och kursplaner har
inneburit férvintningar pa slojdlarares sitt att ge instruktioner och
stod till eleverna i deras arbetsprocesser. Aven eleverna férvintas i storre
utstriackning att reflektera, virdera och motivera. Dialog och verbalisering
betonas mer 4n tidigare, nuvarande kursplan stiller tydligare krav pa
savil ldrares som elevers kommunikativa forméaga. Tidigare fokus pa
djupa hantverkskunskaper hos slojdlarare har allt mer ersatts av krav

pa pedagogisk och didaktisk kompetens.
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KAPITEL 3

Kunskapssyn och hantverkskunnande

Utifran avhandlingstemat belyser detta kapitel kunskapssyn, lirande och
hantverkskunnande. Kapitlet inleds med en 6vergripande problematisering
och beskrivning av kunskap. Vidare beskrivs det sociokulturella perspek-
tivets ingangar till lirande och direfter hur hantverkskunnande kan ut-
vecklas och laras i det yttre liranderummet och i det inre liranderummet.

KUNSKAPSSYN

Nutida forestillningar och begrepp om kunskap har sina rotter frin
Aristoteles, menar Gustavsson (2000). Aristoteles beskriver kunskapen
som indelad i tre former: episteme, techne och fronesis. Episteme betrak-
tas som teoretisk-vetenskaplig kunskapssyn som till exempel natur- och
samhillsvetenskap; att veta att. Techne stir for den praktisk-produk-
tiva kunskapssynen med handens och hantverkets kunskap; att veta
hur. Fronesis har praktisk klokhet som sin kunskapssyn med etik som
grund; att veta nir. Forstielsen och tolkningen av vad kunskap ar menar
Gustavsson beror pé vilken position man har i samhallet, vad vi har for
arbete samt hur man som individ forstar det samhille vi lever och verkar
i. Dagens samhille kan sdgas vara ett kunskapssamhille dir kunskapen
star i centrum och 4r under stindig férindring pa grund av att samhallet
utvecklas fortare och fortare. Samhillet och dess organisation avgor
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vilken kunskap den enskilde behover och uppmuntras att lira. Gus-
tavsson beskriver att kunskap kan ses pd olika sitt da episteme, techne
och fronesis 6verlappar varandra pa flera punkter. Denna 6verlappning
mellan olika sitt att se pd kunskap kan till stor del utlisas i sl6jddimnets
syften Gver tid, da sléjdamnet syftar till ate ge elever mojligheter att bade
praktisera sa kallad teoretisk kunskap genom att framstilla ett slojdal-
ster, men dven att framstéllningen av féremal kan sittas i relation till
faktakunskaper. I liroplanen for grundskolan, Lgrir (Skolverket, 2018)
stir det att skolans uppdrag ir att frimja lirandet, vilket inte ska ses som
ett entydigt begrepp. Att lira sig och utveckla kunskap kan formuleras
genom olika former: fakra, forstielse, fardighet och fortrogenhet. De
fyra formerna ir i forbindelse och varandras forutsittningar for att bilda
en helhet i undervisningen och i elevens lirande.

Begreppet “praktisk kunskap” som anvinds i olika sammanhang ar
oftast relaterat till ett yrke eller en liggning, men det som oftast gloms
bort ir att "praktisk” kunskap finns i s& minga andra sammanhang i
samhillet. [llum (2004a) menar att vi utnyttjar ett kunnande som véira
kroppar har inforlivat och att detta kunnande anvinds i olika aktiviteter
bade i yrket och pa fritiden utan att vi tinker pa det. For att kunna
forklara vad “praktisk kunskap” kan innebira behover kunskapsbegrep-
pen tydliggoras. Likasd behover uppfattningar kring vad kunskap ar
granskas kritiske, eftersom det dir ofta uppstar missforstand, menar
Svenacus (2009). Det finns olika syn pa vad kunskap ir och pé vad som
ir kunskap. Liedman (2001) framhaller i likhet med Svenaeus (2009)
att det kan finnas en fara med att stélla sd kallad teoretisk och prakeisk
kunskap mot varandra. "Centrum for praktisk kunskap” vid Sodertorns
hégskola, har under éren forsoke att fokusera pa mellanménskliga yrken,
de relationsbaserade yrkenas praktiker sasom polis, larare, skadespelare
osv. (Svenacus, 2009). Det man vid centrat vill lyfta fram i dessa yrken
ar den dolda sa kallade tysta kunskapen som inte ér uttalad eller synlig.
Forskarna pa Centrum for praktisk kunskap menar att nir kunskapen
inte ar uttalad eller synlig kan den heller inte virdesattas, betrakeas eller
vidareutvecklas till ny kunskap. En strivan ir att skapa en forstielse
direke i anslutning till praktikerna och dir se och uppleva vad som ar
“praktisk kunskap” i stillet for via vetenskapens vigar och férhallningsatt
(Svenacus, 2009). Detta ir en intressant infallsvinkel som gér att den
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praktiserande kan medvetengora, utforska och formulera sitt eget yr-
keskunnande pé ett djupare sitt. Genom att medvetandegora, utforska
och formulera ett eget problemomrade kan de imnen som ofta benimns
som “praktiska amnen” i skolan synliggora hur olika sitt att lira kan ha
betydelse for individen.

Béide Molander (2011) och Svenacus (2009) menar att “praktisk
kunskap” handlar om att individen bar pa en personlig erovrad kunnighet
vilken anvinds och utdvas pa ett intuitivt sitt. Vi utfor stindigt hand-
lingar i det vardagliga livet utan att tinka pa vad vi gor, exempelvis klar
vi pd oss i en viss ordning s att ratt kladesplagg kommer pa ritt plats
och vi cyklar utan att fundera 6ver hur vi haller balansen. Kunskapen ar
“dold och tyst” men blir synlig i handlingarna. Diremot 4r den inte alltid
medvetandegjord for den som utfér handlingen. Det finns kunskaper
menar Johannessen (1999) som vi av olika skil inte vill verbalisera eller
inte har orden for att kunna verbalisera pa grund av att det inte finns
begrepp for dem. Kunskapen, den “praktiska” kunskapen, behover inte
pa nagot sitt utestinga ett “teoretiskt” kunnande. Det kan i méngt
och mycket ses som en tillging att anvinda sig av faktakunskaper och
vetenskapliga ron i sin utveckling av den handlingsburna kunskapen.
Att ha en teorimedvetenhet kan enligt Svenacus (2009) ménga ginger
vara ett krav nar det handlar om kunskaper med flera olika dimensioner,
nigot som iven Tempte (1982) beskriver kring synen pa hantverka-
ren. Foretradarna for “det praktiska” kommer allt for ofta i situationer
dar vishetens, inkiannandets, uppmirksamhetens, reflektionens eller
hantverkets virde i yrkeslivet” (Svenaeus, 2009, s. 14) miste forsvaras i
torhallande till de som anser att kunskap 4r nagot som maste leva upp
till kraven pa hypotesprovning eller faktabaserad information.

Forhéllandet mellan det “teoretiska” och “praktiska” synliggors i
Jernstréms (2000) avhandlingsstudie “Lirande under samma hatt”. Nir
larlingarna i studien 4r iging med att ldra sig att tillverka en fysisk hatt
menar Jernstrom att de samtidigt bygger en teoretisk (modell) av sin
hatt. Konstruktionen menar Jernstrom har samma kinnetecken som
teoretiska modeller generellt har, det vill sidga inte en exakt beskrivning
av hatten utan en forenkling av den. Lirlingen skapar tidigt i sitt arbete
en egen modell av sin tinkta hatt, det handlingsburna arbetet med
hatten sker i relation till denna genom olika tankar och prévande av
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konstruktionerna. Det sker en forindring och revidering av den tinkta
konstruktionen efterhand som projektet med hatten vixer fram. Ingen
hatt ar exake lik nigon annan vilket gor att konstruktionen blir specifik
for den enskilda hatten. Jernstrom visar genom sitt exempel att si kallad
“teori”- och “praktik” inte ska ses som atskilda nir en kunskap tillignas
utan i stillet som en helhet. Hjertstrom Lappalainen (2017) har en
mer historisk inging till "teori” och “praktik” och menar att teoretiska
kunskaper” inte har en tydlig roll i den "praktiska kunskapens” amne.
Relationen mellan teori och praktik behéver hallas levande och omprévas
och omvirderas menar Hjertstrom Lappalainen da dmnet "praktisk
kunskap” inte ir helt tydligt historiske och att det inte finns en sjalvklar
akademisk tillhorighet for amnet “prakeisk kunskap”.

Den 7tysta kunskapen” inom olika hantverk och yrken menar
Molander (2011) att vi oftare skulle kunna benimna i andra termer.
Molander vill hellre prata om “kunskap i handling”, "kunnighet” och
“yrkeskunskaper”. Ord som forstéelse, sikerhet, behirskande av konst,
begavning, erfarenhet och fortrogenhet dr termer som mycket val ryms
i begreppet kunskap. Molander (2011) anser vidare att det inom ett
yrke finns flera aspekter att ta hansyn till. Det géller inte bara att ha
specialkunskaper utan dven att veta och gora saker vid rate tillfillen.
Hiri ligger forstaelse for vad man klarar av och inte klarar av. Att kinna
till sina granser kring kunskap och erfarenhet ger aven tillfille till in-
sikt, uppmirksamhet och etik menar Molander. Detta blir tydligt nir
Tempte (1982), en erfaren konstsnickare, menar att hantverket oftast
ses som den “praktiska kunskapen” (techne), men att det finns en vanlig
missuppfattning frin icke-hantverkare nimligen att hantverk ar ett
kroppsarbete och att det tankearbete som foregir ar mindre komplicerat.

Tempte menar foljande:

Abstraktionsformégan 4r tviartom mycket hég. I forvig ska man bilda sig en
forestallning om hur ett foremal ska se ut, tillverkas, fungera. Denna baseras
pé erfarenheter av materialets egenskaper och majligheter, tillgéng till verktyg,
forvarvade kunskaper och sjalvkannedom (Tempte, 1982, s. 80).

Deweys begrepp learning by doing ir nigot som ir nira forknippat
med kunskap i handling. Begreppet var inte ndgot som Dewey sjilv an-
vande i nagon storre utstrickning, utan det var till stor del efterfoljande
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tolkning av hans texter som relaterade honom till begreppet. Fran
bérjan var tanken med begreppet att elever skulle praktisera fakta och
information aktivt samt att fi experimentera i sin utbildning. Att lira
sig hantera och fokusera péa problem som kan uppkomma och att forsta
fakta och idéer som verktyg for att losa de situationsbundna problem
som kan uppkomma i en foranderlig varld, utgor en central del i ut-
bildningen (Dewey, 2004). Att eleven sjilv skapar sig en fortrogenhet
och erfarenhet som hen kan bygga vidare pd med nya erfarenheter
var av betydelse menade Dewey. Erfarenheten forindras med tiden,
vilket gor att individen stindigt méste forhalla sig till ett experimen-
tellt handlande och ett medvetet eftertinksamt och kritiskt tinkande
for att 16sa de nya problemsituationer som uppstér i olika kontexter i
vardagslivet (Dewey, 2004). Dewey vinde sig mot uppdelningen som
fanns mellan “praktik ” och “teori ” och som till stor del dven finns
idag. Dewey menade att den faktabaserade inlirningen till stor del
handlade om att inhidmta fakta och sanningar som lagras och uppsamlas
for att redovisas i ett prov. Hér sigs och ses den sociala hjilpen mellan
eleverna ibland som fusk och gor s an idag. For att lara sig via bocker
och andras erfarenheter krivs det att det finns ett samband med egna
erfarenheter, menade Dewey (1999).

Nordenstam (1984) lyfter fram tre olika aspekter pa kunskap:
pastiendekunskap, firdighetskunskap och fortrogenhetskunskap.
Nordenstam menar att den sa kallade praktiska kunskapen/tysta kun-
skapen kan ses ur tva av aspekterna. Firdighetskunskapen, som star for
“att veta hur’, innebir att individens firdigheter och formagor handlar
om att kunna utféra nagot i handling, medan fortrogenhetskunskapen
handlar om att ha formagan att kinna igen saker. Att inneha firdighets-
kunskapen och kunna utféra nagot i handling som exempelvis att siga
en golvlist rakt av, innebir inte detsamma som att inncha kriterierna
for att kunna verbalisera det utférda, menar Bohlin (2009). Oftast
ar det sa att kunskapen finns for att kunna utfora, men den ar svar
att sitta ord pa, di den till stor del ar forkroppsligad och darmed till
stor del gors omedvetet i vissa situationer. Om firdighetskunskapen
stts i forhallande till en mastar-lirling-situation kan det vara s att
mistaren inte alltid kan sitta ord pé hur hen gor, exempelvis att saga
en golvlist rake av, utan istillet kan behéva visa kunskapen i handling.
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Hir ar det flera olika faktorer som medverkar, bland annat hur sigen
halls under handlingen i férhallande till materialet vilket styrs av den
omedvetna kroppsliga kunskapen. De handlingsburna kunskaperna
som lirs ut bestr av icke-verbal kommunikation dir “mistaren” visar
hur det utférs i handling f6r att sedan lita den lirande utfora det som
visats. Det talade sprakets roll 4r oftast begransad nir ett hantverk lars
ut ([llum, 2004a; Illum & Johansson, 2009). Att lira sig ett hantverk
endast genom att ta del av en instruktion dr problematiske, informa-
tionen som ges i instruktionen behover ocksd omsittas tillsammans
med egna forsok for att ett eget lirande ska uppnés (Cederblad, 2007;
[llum, 2004a; Jernstrém, 2000).

Fortrogenhetskunskap kan till stor del jimforas med fardighets-
kunskap, men det som skiljer dem &t ar att i fortrogenhetskunskapen
har igenkinnandet en central roll (Nordenstam, 1984). Individen kan
kinna igen olika situationer och fenomen och dir gora avviganden om
det stimmer eller inte i forhallande till andra situationer och fenomen.
Igenkdnnandet sker utan att individen egentligen kan forklara med ord
vad som skiljer dem &t frin andra situationer. Ur ett slojdperspektiv
kan den lirande ldra sig att kinna igen situationer eller fenomen i
exempelvis ett arbetsmoment inom svarvning och lira sig kinna igen
ljudet av en fungerande svarvning i forhillande till en icke funge-
rande. Sma nyanser i ljudet ir ofta avgérande om svarvjirnet ligger
ratt i forhéllande till materialet for att skira optimalt. Sidan kunskap
utvecklas efterhand som den lirande blir mer erfaren och fir en storre
referensram att forhalla sig till. Ace forklara hur ett ljud ska lata verbalt
for att svarvningen ska vara optimal r inte enkelt da olika material och
olika svarvstal har sina specifika ljud. Fortrogenhetskunskapen kan i de
flesta fall endast vinnas genom eget utévande dir den lirande tillignat
sig olika erfarenheter (jfr Bjérklund, 2008, Illum, 2004a). Jernstrom
(2000) anvinder sig av begreppet bekantgorandelira for att beskriva
tillvigagingsitt den lirande och mistaren anvinder sig av nir de vill
gora nagon annan bekant med ett lirandeinnehill. Egenskaperna hos
aktérerna har betydelse, det vill sidga hur de reagerar eller forhaller sig
nir de bekantgér exempelvis svarvning for nigon annan. Tillviga-
gangsittet som bekantgorandet gors pa paverkas av vilka aktorerna dr
och har dirmed betydelse for den som lar.

30



3. KUNSKAPSSYN OCH HANTVERKSKUNNANDE

Utifran genomgangen av det som av manga benimns “prakeisk
kunskap”, och i linje med Molanders (2011) resonemang, anvinds i denna
avhandling fortsittningsvis uttrycket handlingsburen kunskap” istillet
tor “praktisk kunskap”. "Handlingsburen kunskap” beskriver battre de
kunskaper som anvinds i handling och med det begreppet undviker man

ocksa att kunskap delas upp mellan "teori” och “prakeik”.

SOCIOKULTURELLT PERSPEKTIV

I detta avhandlingsarbete har det sociokulturella perspektivet en overgri-
pande roll i relation till hur det kan gé till att lira ndgot hantverksmassigt.
Siljo (2000) uttrycker det s3 hir:

Valet star inte mellan huruvida manniskor lir sig ndgot eller inte, utan vad de
lar sig av de situationer de ingér i. [...] Den intressanta fragan blir att utréna
varfor ménniskor engagerar sig i och motiveras av vissa laroprocesser, medan
det ofta ar svért att skapa ett sidant engagemang i andra sammanhang. Men
ménniskor kan inte undvika att lara (Saljo, 2000, s. 28).

I skola och utbildning ar huvudsyftet undervisning och kunskapsinhdmt-
ning. De aktiviteter som skapas i undervisningssituationerna utgar frin
olika antaganden och idéer om hur ett lirande kan g3 till (Silj6, 2000).
Aktiviteterna lutar sig mot forestillningar om hur insikter och fardigheter
ska kommuniceras s att en person ska kunna ta det till sig. Att lira ut
ett hantverk kan goras pa ménga olika sitt, men att lira sig ett hantverk
kan bara goras pa ett sitt, genom eget handlande. I utlirningsprocessen
skapas olika forutsittningar f6r vad som ar méjligt och inte méjligt for
den enskilde att ta till sig utifrin sin forstaclse for det som forevisas.

Resurser for lirande

Det sociokulturella perspektivet grundar sig i Vygotskys syn pa lirande
som nagot som sker i socialt och kulturellt samspel dar den sprakliga
utvecklingen har en avgorande betydelse. I det sociala samspelet mellan
personer utvecklas kunskapen forst och blir direfter den enskildes
(Vygotsky, 1986, 2010). Lirandet ses som en kreativ process som skapas
i den sociala interaktionen mellan minniskor. Den sociala interaktionen
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innefattar inte bara talsprak utan dven skriftsprik och icke verbal kom-
munikation (gester, mimik, kroppsbaserat). Spraket ges en central roll
i det avseendet att det strukturerar tanke och handling. De sprikliga
formuleringar och uttryck som anvinds i tanken for faktiska objekt
och artefakter som finns i var omgivning, till exempel en hammare eller
sax, ir forbundna med den sociala och kulturella kontexten och hur de
har utvecklats historiske 6ver tid (Vygotsky, 1986, 2010). Den som lir
i en kontext har en 6msesidig kommunikation och paverkan med de
ovriga i gruppen. Det talade spraket och handlingen blir pa sa vis ett
centralt redskap fér hur kunskapen i kontexten medieras (formedlas)
och internaliseras. Spriket gor manniskan flexibel och utvecklingsbar.
Siljo uttrycker det som att vi bildligt kan “lagra kunskaper, insikter
och férstaelse hos individer och kollektiv” (Siljs, 2000, s. 34). Att
lira vad en sax dr och hur den anvinds kan se olika ut beroende pa
i vilket sammanhang den lirande befinner sig. I en sléjdkontext kan
saxens betydelse och anvindningsomride skifta beroende pa vilken
inriktning undervisningen har. I textil anvinds saxen till att klippa
tyg medan den i andra sammanhang kan anvindas till att klippa bade
papper och plit. Sammanhanget som saxen ingér i skapar pa sa sitt
olika forstaelse och kunskap.

Inom det sociokulturella perspektivet har redskap betydelse som
intellektuella och fysiska resurser, genom resurserna skapas forutsitt-
ningar att forstd omvirlden (Dysthe, 2003; Silj6, 2000, 2005, 2015;
Vygotsky, 1978). Utveckling av fysiska redskap skapas genom hantering
av olika problem som uppstar i minniskliga situationer. I hanteringen
av problemen utvecklar minniskan olika erfarenheter och tekniker men
ocksa intellektuella kunskaper, kunskaper som kan byggas in i fysiska
redskap som kan anvindas i olika sociala praktiker (Siljo, 2000). Tidi-
gare generationers kunskaper, erfarenheter och insikter 4r “inbyggda”
i redskapen, genom anvindandet ges vi tillging till dessa erfarenheter.
Att anvinda fysiska redskap exempelvis som att cykla eller anvinda en
hammare for att sla ner ett spik ger minniskan formagan att utfora
nagot som den egna kroppen inte kan klara av sjilv. De fysiska redskapen
medierar s att siga handlingarna och ger minniskan forutsittningar
att utveckla sina kunskaper och firdigheter (Siljo, 2000, 20005, 2008,
2015). En slojdsals utformning bygger till stor del pé vilka material och
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redskap som finns att tillgd. Act lara sig en handlingsburen kunskap i
sl6jd sker oftast genom att arbeta med material och redskap. For att
kunna skapa ett foremél behover den lirande kunskaper och firdigheter
i anvindandet av material, redskap och verktyg.

I bemistrandet av problem vixer begreppsliga kunskaper fram som
intellektuella redskap, som exempelvis formler och matematiska utrack-
ningar (Siljo, 2000). Den begreppsliga kunskapen kan bli abstrakt och
vara formulerad enbart i verbala termer, till exempel en vass mejsel, vilket
gor att det kan vara svart att forstd inneborden av termerna i forhallande
till den fysiska verkligheten. Artefakter och redskap kan dirigenom fa
olika betydelser beroende pad om de omtalas i form av begrepp eller
visas i olika situationer. Begreppet mediering beskrivs av Siljo (2000)
som néagot som vart tinkande och vér férestillningsvirld framvuxit ur.
Mediering ar firgat av kulturen vi befinner oss i och dess intellektuella
och fysiska redskap. Det minskliga tinkandet har byggts in i redska-
pet. Nir vi trycker pa tangentbordets knappar anvinder vi kunskaper
och insikter som skapats av minniskor i sociokulturella praktiker. Siljo
(2000) menar vidare att kunskaperna som ir inbyggda i fysiska redskapet
inte alltid 4r synliga for anvindaren. Insikten om vilka kunskaper som
ligger bakom det som sker vid en knapptryckning ir ofta osynlig for
anvandaren. Manniskan lir sig hantera och utnyttja de delar av fysiska
redskap det finns behov av och utifrin egen forforstielse och situatio-
nen vid den aktuella tidpunkten. Larande i forhéllande till medierande
redskap kan se olika ut. Ingenjorer och konstruktérer skapar forstaelse
och lir genom olika utprovningar och utrikningar kring en hammares
utformning, medan snickarens skicklighet i hanterande av hammaren
utvecklas och lirs genom eget handlande oberoende av forstaclsen for
vilket material och utformning som hammaren har.

Lave och Wenger (1991, 2003) menar att lirandet sker situerat i och
genom aktiva handlingar dir medlemmarna i gruppen anvinder sig av
specifika begrepp som ror just den aktiviteten. Situation och sammanhang
gor att den lirande fir en forstaelse for vad begreppen har f6r innebérd
och funktion i den kontext de presenteras. Vad som ska liras inom ett
pagiende hantverk och hur kunskapen férmedlas, bestims till stor del
av gruppens sammansattning och aktiviteten. Dysthe (2003) uttrycker
att "kunskap existerar aldrig i ett vacuum; den ér alltid “situerad’, dvs.

33



3. KUNSKAPSSYN OCH HANTVERKSKUNNANDE

invavd i en historisk och kulturell kontext. Detsamma giller spriket,
genom vilket kunskapen kommer till uttryck” (s. 34). Gruppen och
aktiviteten utgor en resurs for nyborjaren da kollektivet och aktiviteten

skapar mojligheter for hur kunskaper anvinds och synliggérs.

Kommunikation och interaktion

Olika sitt att kommunicera mojliggor olika tolkningar och jamforelser
av nagot, vilket i sin tur 6ppnar upp for olika sitt att erfara och lira
(Carlgren, 2015). Spriket (verbalt, visuellt, kroppsbaserat) ger oss begrepp
som exempelvis mjukhet, firg, lingd och form. Tillgingen till begreppen
gor att minniskan kan uppfatta skillnader och likheter mellan olika
vardagliga ting och pa s sitt far vi nya kunskaper om hur vi kan anvinda
dem i olika kontexter. Lirandet 4r inte styrt av insikter eller begrinsat
till den enskildes fysiska kontakt med virlden, utan vi kan lina, dela,
fraga och byta kunskaper med andra med hjilp av kommunikation.
Minniskan kan dirmed “1ana” kunskaper och anvinda dem som om de
ar deras egna (Siljé, 2000, 2005; Wertsch, 2002). Erfarenheter delas med
andra manniskor och anvinds av den enskilde i olika sammanhang for
att klara vardagen. En erfarenhet kan skapas genom personliga intryck,
men kan ocksd overtas genom olika berittelser som vi hort fran slake,
vanner, lirare eller frin olika medier. Berittelser skapar ett indireke
lirande genom att man tolkar hur olika saker ska forstas och ses pa.

Bild och ord kopplas samman av Vygotsky (2010) som et sitt att
forsta ordets betydelse. Vygotsky beskriver att forstielsen av spriket
uppstir genom en associationskedja i intellektet genom de bilder som
sitts samman med ordet. Nir en tanke uttrycks i ord sker det samti-
digt som tanken gestaltar hur foremélet benimns. Vygotsky beskriver
att associationen till och forestillningen av ordet pé si sitt ar dubbel.
Vygotsky anvinder en rock som exempel och menar att ena gingen
kan rocken piminna om vem som bir rocken och andra gangen kan
personen som bir rocken pdminna oss om hans rock. Meningen och
betydelsen av ordet rock ir densamma, men associationen till ordet
kan ta sig olika uttryck. Vygotsky uttrycker samtidigt att ords betydelse
utvecklas och att betydelsen pé sd sitt kan komma att forandras, vilket
i stor utstrickning sker under barns utveckling.
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Inom det sociokulturella perspektivet liggs vikten vid att kunska-
pen finns mellan ménniskor och att kunskapen delges genom interaktion
mellan individen och den sociala kontexten som individen befinner sig
i for tillfillet. Gruppens roll i lirandeprocessen for den enskilde menar
Dysthe (2003) gar lingre 4n till att bara ge stimulans och uppmuntran
i konstruktionen av kunskaper for individen. Interaktion som sker
med andra i gruppen har en avgérande roll for vad som lirs och hur
det lirs (Dysthe, 2003). Kunskaperna inom en grupp kan se olika ut
hos deltagarna. En kan mer om det ena och nigon kan saker de andra
inte kan och gruppens totala kunskaper skapar férutsattningar till olika
larande. Eftersom kunskapen ir uppdelad mellan olika individer menar
Dysthe att larandet maste ses som socialt. Klassrummet/slojdsalen dr
bara en av de olika kontexter som den lirande befinner sig i. I olika
situationer och sammanhang skapar den lirande olika kognitiva redskap
och idéer som den lirande approprierar (tillignar sig) i sin strivan att
skapa forstielse och mening med det upplevda (Dysthe, 2003). Den
sociala inramningen ger pé si sitt olika grundbetingelser for larandet
(Ileris, 20155 Lave & Wenger, 1991, 2003).

Under utveckling av lirandet beskriver Vygostky (1978) att sam-
spelet med liraren och andra lirande i gruppen ir av betydelse for den
enskildes utveckling. I denna process blir "den nirmaste utvecklingszo-
nen” (zone of proximal development), (Vygotsky, 1978, s. 86), ett centralt
begrepp. For att lirandet ska bli s optimalt som majligt 4r det angelidget
att det som ska ldras stimmer 6verens med den lirandes utvecklingsniva.
I utvecklingszonen finns det flera kompetenser som den lirande dnnu
behover fa stod i for att klara av. Tillsammans med andra mer kunniga
menade Vygostky att den lirande kan klara av saker som den inte skulle
kunna géra ensam. Det kan exempelvis ske via ledande frigor eller genom
att visa i handling hur det aktuella problemet kan lésas. Vygotsky beto-
nar det egna gorandet dér spraket, tanken och handlingen skapar egna
erfarenheter. Den nirmaste utvecklingszonen ér intressant i forhillande
till de olika kommunikationsformer och interaktioner som sker mellan

det yttre- och inre laranderummet i sljdverksamhet.
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Multimodala resurser

Like det sociokulturella perspektivet ses lirandet som en kommunika-
tiv, social och teckenskapande aktivitet inom socialsemiotiken och det
multimodala. Individen ses hir som handlande, meningsskapande och
social i standig vixelverkande interaktion med andra individer. Leijon
och Lindstrand (2012) framhéller att meningsskapande individer be-
arbetar och uttrycker sin forstaelse for hur olika saker hinger samman
genom att skapa egna kombinationer av tecken med st6d av olika medier,
alternativt i en omskapande eller transformativ process. Processen i
meningsskapandet utgor pa sd sitt en faktor for hur representationen
tar sig uttryck, det vill siga hur vi tolkar andra (Leijon, 2010). Inom
socialsemiotiken tolkas kommunikation och representation som sociala
processer av teckenskapande. Perspektivet tar utgingspunke i hur indi-
viden kommunicerar och skapar mening. Socialt och kulturellt formade
semiotiska resurser och/eller teckensystem hjilper oss att skapa mening
(Kress & Leeuwen, 2006). Selander och Kress (2010) uttrycker att en
meningsfull virld mojliggérs och skapas utifran de sitt som individen
tilldelar nagot en mening. Gester, ord, symboler och artefakeer far forst
sin betydelse nar det sitts in i ett socialt sammanhang dar det skapats
och brukas (Selander & Kress, 20105 Silj, 2005).

Begreppen meningsskapande, det semiotiska och lirande, det pe-
dagogiska och det didaktiska, beskrivs av Selander och Kress (2010) som
tva sidor av en och samma aktivitet. De menar att skillnaden ligger i att
begreppet lirande kan forstis som skillnaden mellan tvé olika tidpunkeer
av meningsskapande representationer. I resonemanget synliggors det att
meningsskapande och lirande kan ses hora samman men att skillnaderna
mellan begreppen i forsta hand ligger mellan olika traditioner. Selander
och Kress (2010) beskriver att en representation bestar av olika tecken,
som formas i en konkret situation, i en bestimd ordning. Till exempel
att halla en kulhammare med ena handen och en bit koppar i den andra
handen och direfter ligga kopparbiten mot formen och bérja driva
kopparpliten med hammaren. Den lirande tar utgingspunke i tidigare re-
presentationer och semiotiska resurser, exempelvis tidigare anvindning av
hammare i andra situationer och anvinder och f6r samman olika centrala
delar for att skapa en ny bild, en ny representation. De centrala delarna
ses som olika aspekter som individen hinger upp sitt meningsskapande

36



3. KUNSKAPSSYN OCH HANTVERKSKUNNANDE

och sin representation pa (Kress & Leeuwen, 2006). For att andra ska
kunna ta del av representationen uttrycker Leijon och Lindstrand (2012)
och Kress och Leeuwen (2006) att representationen behéver ges nigon
form av uttryck i gestaltningen av det vi avser att uttrycka. Uttrycket
skapas utifrin de resurser som finns tillgingliga i den specifika kontexten,
resurser som kan ses i form av olika teckensystem, medier, material och
redskap. Eisner (2002) beskriver att personen som ger representationen
behéver en medvetenhet om hur och pa vilket sitt representationen ges
di denna kan uppfattas av manga som en osynlig process. Tecken pa
larande uppstar i skillnaderna mellan representationerna vid de olika
tidpunkterna (Selander & Kress, 2010). I hantverkssituationer kan detta
ta sig uttryck pé flera sitt, dels genom den liarandes eget gorande, dels
genom de svar och frigor som uppkommer vid en ny kommunikation
mellan liraren och den lirande. Sittet som den liarande valjer att gora
sin representation pa visar for lararen att en forstaelse har uppstatt.

Att skapa tecken sker dels utifrin de majliga resurser som finns
att tillgd och som redan har nigon form av mening, anknytning eller
symbolisk markér, dels utifrin ett personligt intresse i forhallande till
de iscensatta sociala situationerna (Selander & Kress, 2010). Indivi-
ders kommunicerande och skapande av mening i sociala och kulturella
sammanhang har 6ver tid utvecklat och forfinat teckensystemen (jfr
Johansson, 2019). Beroende pa vilka kulturella miljéer de ingtt i har
teckensystemen utvecklats och specialiserats pa olika vis (Leijon &
Lindstrand, 2012). Austring och Serensen (2006) och Eisner (2002)
beskriver symboler pa liknande vis och menar att kontextens betydelse
och det sociala samspelet utgor en central roll i utvecklingen av olika
symboler och dess betydelse i en estetisk larprocess.

Kommunikation genom flera teckensystem dr nigot som upp-
mirksammas inom det multimodala perspektivet. Vid en interaktion
kan olika kombinationer av tal, sprak, gester, texter och bilder anvindas
(Bezemer & Kress, 2016; Leijon & Lindstrand, 2012; Selander & Kress,
2010). Teckensystemen fir olika betydelse och funktion i gestaltningen
beroende pé vilket specifikt omride som stér i fokus. Det multimodala
skapar mojliga redskap for hur meningsskapandet kan synliggoras i olika
situationer dar teckensystem anvinds, bearbetas och transformeras av
de inblandade (Leijon & Lindstrand, 2012; Selander & Kress, 2010).
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Ett teckensystem menar Leijon och Lindstrand (2012) fungerar bade
ensamt och i samspel med andra teckensystem i en representation. Att
matta mellan tummen och pekfingret kan i fikarummet med kaffekop-
pen i den andra handen betyda att man vill ha lite kaffe, medan det
i sl6jdsalen bakom svarven kan ange tjockleken pa en blivande skal.
Kommunikationen mellan olika individer blir pé sa sitt komplex da
det finns flera olika aspekter att forhalla sig till, men ocksa att ta fasta
pa i tolkningen, som gors av kommunikationens budskap. I och genom
det multimodala stottas individen sprakligt genom att det verbala kom-
pletteras av andra modaliteter (Campopiano, Hasselskog & Johansson,
2017). Vid ett lirtillfalle skapas pa sa sitt olika forutsiteningar och vigar

i meningsskapandet kring det som kommunikationen avser att beskriva.

Estetiska uttrycksformer

I likhet med Vygotsky menar Austringer och Serensen (2006) att ordet
skapar en mening nir det sitts i relation till ett fysiskt objekt. De menar
att spraket kan ses som en symbolisk kommunikationsform dir ordet
skapar en gemensam forestillning om vad ordet betyder, till exempel en
sax, en firg eller en form. Kommunikation genom symboliska former
beskrivs av Austring och Serensen (2006) som nagot som forindras dver
tid. Begreppet symbol ska i modern tid ses och forstas som en form av
uttryck av en fysisk mediering (grafisk, spraklig, kroppslig) som i sig
refererar till en betydelse. Austringer och Serensen beskriver att ett
klidesplagg som en troja inte enbart har en virmande funktion, utan den
har ocksa en form av symbolisk kommunikation. Tréjan kommunicerar
exempelvis vem du ar som person, vilket kon du har och vilken social
klass i samhillet du tillhér (Jacobson, 1994). Vygotsky (1978) beskriver
i likhet med Austringer och Serensen hur tecken och symboler kan ses
som socialt och kulturellt konstruerade. De ges mening och forstaelse
genom den minskliga aktiviteten som pagar i det sociala sammanhanget.

Kommunikationens mal och specifika betydelse utvecklas enligt
Austringer och Serensen i samspel i de sociala sammanhang man be-
finner sig i. Det sociala samspelet trinas och utvecklas med forildrar
och andra vuxna redan i unga ar. Tillsammans utvecklas nya symboliska
former som till en borjan finns i den kontext individen befinner sig i.
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Uttryckens betydelse utdkas till att innefatta andra kontexter allt efter-
som och blir pa sa sitt en socialisering in i kollektivet. Eisner (2002)
menar att kontexten har betydelse for hur symbolen ska ses och tolkas.
En symbol i en viss kontext kan tolkas pé ett sdtt och samma symbol
kan tolkas pa annat sitt i en annan kontext, vilket gor att kunskapen
om négot alltid méste sittas i ett specifikt sammanhang for att kunna
virderas eller definieras. Den gemensamma niamnaren for alla symboliska
formuttryck — sprakliga, kroppsliga eller materiella — ar att det uttrycker
nigot som gar att referera till och som kan sigas vara en bild av nagot
annat (Austringer & Serensen, 2006, s. 49).

Austringer och Serensen (2006) beskriver att estetisk kommuni-
kation, likt den verbala, involverar tre faktorer: avsindaren som kodar,
koden i forhillande till det som beskrivs, och avkodaren, den som mottar.
De menar att kodningen fran avsindaren, oavsett vad utgingspunkten
ar, sker utifrdn en personlig tolkning baserad pa olika sensoriska upp-
levelser och kinslor. Ordets betydelse far i den verbala kodningen en
avgorande roll da vissa ord prioriteras framfér andra. Austringer och
Serensen ger uttryck for att bade kodningen och avkodningen ir en
aktiv skapande process dar den egna kulturella och estetiska bakgrunden
involveras genom olika sinnen, kinslor och medvetenhet. Mottaglig-
het och forestallningsformaga ar forutsittningar for att den enskildes
tankar och formagor ska kunna bli publika och pa s sitt bidra till den
gemensamma kulturen. Forvandlingen av det medvetna till en offentlig
form behéver nigon form av kommunikation, menar Eisner (2002)
och uttrycker att sittet som en representation kan ske pA manga ginger
tas for givet da det ses som en naturlig och knappt markbar process.
Eisner menar att vi bor stilla oss fragan hur forestillningen av en bild
kan kommuniceras. Vad behover avsindaren av budskapet gora och vad
behéver mottagaren gora for att budskapet ska bli meningsfulle? Eisner
beskriver att det anvinds tre kognitiva processer vid en representation:
formulera/utfora, redigera och kommunicera. Representationsprocessen
kan ses utifrin en id¢ eller bild, genom handen eller materialet, for att
sedan ga till mottagaren. Processen ska inte ses som linjir utan mer som
en form av konversation. Att utveckla sitt sitt att argumentera for de
egna virderingarna kring estetiska aspekter kan i sl6jddmnet ske genom
jamforelser mellan olika monster.

39



3. KUNSKAPSSYN OCH HANTVERKSKUNNANDE

Samtal utifrin konkreta produkter och material i slojdundervis-
ningen menar Homlong (2011) ger férutsittningar till utveckling men
ocksa en mojlighet till Gverenskommelse om hur redan etablerade begrepp
kan forstas. I jaimforelsen mellan konkreta material och jamférelsemateri-
alet far eleven tillfille att trina sin blick samt motivera och utveckla sina
stallningstaganden. Homlong uttrycker att “det jimfoérande materialet
blir ytterligare en medierande resurs som utvecklar elevernas uppmirk-
samhetsstukturer och kan berika deras upplevelser” (Homlong, 2011,
s. 213). Slojdféremalets estetiska uttryck i sig speglar pa flera vis bade
det historiska, det sociala och det kulturella, exempelvis i foremél som
clever har tillverkat eller historiska museiféremal frin andra kulturer (jfr
Johansson, 2019). For att ett slojdalster ska uppfattas som nagot annat dn
ett foremal ir relationen mellan tecken och betydelse avgorande (Mikeld,
2011). Tecken kan beaktas som spir av verksamhet, men 4ven som en
form av kommunikation, da sléjdaren mer eller mindre medvetet arbetat
in olika tecken. Betraktaren av ett slojdalster tar in omedvetna intryck
samtidigt som hen forsoker forsta och tolka slojdalstret utifrin de tecken
som finns. Avsikten som slojdaren haft med sl6jdféremélet behéver inte
sammanfalla med betraktarens tolkning (Mikeld, 2011).

HANTVERKSKUNNANDE

Vad hantverkskunnande r och hur man kan bli hantverkskunnig kan
diskuteras. Det finns olika sitt att se pa och definiera hantverkslarande,
exempelvis via méstare—larling, frin novis till expert eller genom proces-
sens dialog. Olika synsitt star inte i direkt motsats till varandra, men har
delvis olika utgangspunkter. Hantverkskunnande utgér en del av skolans
sl6jdimne, men kan ocksd vara nagot helt utanfér sl6jd- och skolmiljon.

Hantverkskunnande som en del av

skolans slojdundervisning

Vad som riknas som n6édvindig kunskap och vad det innebir att inneha
kunskap har varierat 6ver tid. Att kunna hantera en pilbage eller att gora
upp eld ir exempel pé kunskaper som har varit nédvindiga och som

utvecklats genom deltagande, inte genom formaliserad undervisning
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som i skolan (Carlgren, 2015). Vidare menar Carlgren att det vi lir oss
i skolan respektive utanfor skolan forandras i forhillande till vad som
efterfragas i samhillet. Vissa kunskaper har gitt fran att vara exklusiva
kunskaper som utvecklats for ett specifikt sammanhang utanfor skolan,
till att ses som allmint grundlaggande kunskaper som behéver formedlas
genom skolan (Carlgren, 2015). Vad eleverna ska lira sig i skolan, liksom
syftet med skolan i sig, férindras 6ver tid.

Undervisning i hantverk for barn har férekommit sedan tidigt
1600-tal. Tanken med undervisningen var att ge barnen mojlighet att
6va upp sig till ndgot yrke, som de sedan kunde livnira sig pa (Thor-
bjérnsson, 1990). Under 1700-talet kom hantverk och sl6jd att ses som
uppfostringsmedel dir vissa menade att de handlingsburna delarna gav
mojligheter att 6va upp iakttagelseformigan och skirpa forstindet, medan
andra menade att pedagogisk sl6jd ledde till harmonisk uppfostran och
till att uppfylla behovet av motion (Thorbjérnsson, 1990). Fram till
1840-talet var det svért att sarskilja den tekniska hantverksundervisningen
fran slojdundervisning. Det paborjades en uppdelning dir den tekniska
undervisningen i forsta hand blev yrkesinriktad, medan sljdundervis-
ningen dven inkluderade en danande och fostrande aspekt. Den allmanna
folkskolan som infordes 1842 ansags vara for inriktad pa att lara sig "om”
istillet for ”i handling”. Forslag pa att infora sl6jd accepterades inte av
bonder, hantverkare och befolkningsgrupper som inte hade nigon ut-
bildningstradition (Borg, 2008). Folkskolekaren var flitiga anhingare
av att slojd blev ett skolimne, eftersom dmnet sigs som en mojlighet
att hoja folkskolans anseende hos allminheten. Amnets utformning var
nigot som folkskolekaren manade om; det skulle inte vara nigot som
forildrarna sjilva skulle kunna undervisa i. I och med industrialiseringen
var forskjutningen av ansvar for barnens utbildning fran forildrarna till
skolan motiverad, da forildrarna inte ansigs ha samma majligheter till
ansvar for barnens utbildning som tidigare (Borg, 2008).

Idag ir s16jd ett amne dir eleverna fir mojlighet att utveckla ménga
olika typer av forméagor i métet med olika material, verktyg och redskap
i en sal som ir anpassad fér indamélet (Borg, 2008). Eleverna arbetar
med olika material och tekniker utifran olika uppgifter som ir utformade
utifran gillande styrdokument. Undervisningen i sl6jddmnet syftar
bland annat till att utveckla kunskaper i olika hantverk och formagan
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att arbeta med olika material. Dir hantverkskunnande tidigare utgjort
mélet, blev det nu ocksé ett "redskap” for att lira sig annat parallellt
med hantverkskunnande. Syftet med skolan menar Carlgren (2015)
ar inte att eleverna ska bli experter inom négot specifikt amne utan
bli allminbildade.

I en hantverksutbildning till ett yrke ligger fokus mer pa att lira
sig pa djupet och bli kunnig i ett specifikt hantverk. Den lirande be-
héver nodvandigevis inte undervisas av en utbildad larare utan det kan
ske via nigon som ir mer kunnig inom yrket. Tempte (1982) beskriver
hantverkaren som nagon som behiarskar en komplicerad och sammansatt
arbetsprocess: "Han kan bedoma ravaran, foradla denna, 16sa tekniska
problem och konstruktioner samt producera foremalet till brukbarhet.”
(Tempte, 1982, s. 18).

Att vara lrare innebir dirmed olika saker beroende pa om lraren
star infor en grundskoleklass i amnet sl6jd, eller om lararen stir infor en
grupp som ska lara sig ett hantverk. Hantverket och hantverkskunnandet
ges olika betydelse beroende pa i vilken kontext det lars ut.

Mistare-larling

Att ldra sig ett hantverk har under drhundraden skett genom mastar-
liran och dess lirandesystem (Nielsen & Kvale, 2000a). Mistaren i
det specifika skraet hade oftast flera lirande hos sig i form av lirlingar
och gesiller som hade kommit olika langt i sin utbildning (Jernstrém,
2000). Att vara lirling var oftast ett hart och slitsamt arbete dir den
lirande fick borja med enkla uppgifter for att pa s vis tilligna sig yrkets
olika delar. Mistarliran som utbildningsform fick en allt mindre roll
inom utbildningssystemet under 19oo-talet pa grund av att den formella
utbildningen inom skolan tog ett allt stérre utrymme (Nielsen & Kvale,
2000a). Inom vissa gymnasiala utbildningar finns annu lirlingsforfaran-
det kvar, det ar frimst inom hantverksyrkena som detta anvinds. Men
“att gi bredvid” och lara sig eller att ha en mentor, forekommer inom
flera omriden exempelvis i utbildning till likare, sjukskéterska, florist
eller lirare. Gafvels (2016) lyfter i sin studie om floristutbildning fram
hur floristlirare inom gymnasie- och vuxenutbildning skapar autentiska
uppgifter som kan forckomma i en blomsterbutik. Uppgifterna ir tinkta
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att skapa forutsittningar for de studerande att utveckla blicken”, det
egna seendet for vad som exempelvis passar ihop firgmissigt eller hur
olika blomsterarrangemang kan utformas for att mota kunden 6nskemal.
Yrkeskunnandet skapas utifrin de studerandes egna gérande, men dven
i samtal och diskussioner, och nir de studerande fir se floristlirarna
skapa olika arrangemang,

Lave och Wenger (1991, 2003) beskriver i en av sina studier hur en
skraddarlarling gar fran ett legitimt, perifert deltagande till en fullvirdig
medlem i gruppen. Lirlingens inging till yrket bérjade med enklare upp-
gifter, genom att nirvara i verkstaden kunde larlingen observera de 6vriga
deltagarna i gruppen. Lirlingens uppgifter och kunskaper forandrades i
takt med de krav som stilldes i den kontext som larlingen befann sig i.
Lirandet i mistarliran sker enligt Nielsen och Kvale, (2000b) genom
praxisgemenskapen. For de lirande blir aktiviteterna synliga och de far
vara en del av aktiviteten/produktionen. Den lirande far mojligheter
att lara sig kunskapen i den situation som det ut6vas i. Lirandet och
tillimpningen blir pa sa sitt tva sidor av samma sak. I praxisgemenska-
pen moter den lirande andra deltagare bide pa liknande niva och mer
kunniga och tillsammans utgér de en resurs i lirandeprocessen. Gruppens
sammansittning, uppgifterna och kontexten har betydelse for vad som
ar mojligt att lara. Blir den lirande endast visad ett fatal moment i
processen blir lirandet centrerat till just dessa delar, vilket leder till att
kunskaperna blir begrinsande i férhallande till omradet som helhet. For
att larandet ska bli s& optimalt som mojligt menar Nielsen och Kvale
(2000b) att det ir av vike att gruppen tillsammans synliggor en bred
och varierande praxis. Den mer kompetenta i gruppen forkroppsligar
lirandets mal genom att sjilv utfora arbetet. Att fi ta del av andras
kunskaper genom observation och imitation ar av vikt for den enskildes
utvecklingsprocess men ocksa for produktionens fortsatta utveckling
(Cederblad, 2007; Jernstrém, 2000). Sett ur ett sléjdperspekeiv lir elev-
erna till stor del genom att liraren skapar forutsittningar for lirande
genom olika instruktioner som sedan omsitts genom eget handlande. I
gruppen finns det olika kunskapsnivéer som gor att eleverna sinsemellan
kan ta hjilp av varandra och dirmed blir varandras “mistare”. Aven om
inte eleverna gor samma sak finns det mojligheter att observera och lira
genom andras handlande i gruppen (Johansson, 2002).
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I "undervisningen” av exempelvis en hantverksteknik beskriver
Jernstrém (2000) att det sker ett bekantgdrande och ett bekantgorande
lirande. Begreppen ir intressanta bade i relation till mastarlaran inom
olika hantverk (informell utbildning) och sléjdundervisningen (formell
utbildning) i grundskolan och pa sljdlirarutbildningen, di begreppen till
stor del handlar om ett "gorande” fran bade den som visar och den som
lar sig. I instruktionen gor méstaren den lirande uppmirksam pé det som
ar obekant for denne. Det dr mindre vanligt att méstaren enbart anvinder
ord i sina instruktioner, det ér i forsta hand genom handling som kunska-
perna formedlas dé det ar svart att formedla en kénsla eller beskriva nagot
sd exake att det kan uppfattas pé et korreke sitt av nigon som inte sett
eller upplevt det instruktionen handlar om. Orden far mer en stottande
karakear i férhallande till det som utférs i handling. Faordigheten syns
inte minst i det exempel som Nielsen och Kvale (2000) lyfter fram kring
bilmekanikern som utbildar de bista mekanikerna i omradet. Mistaren
beskriver sallan nigot med ord utan visar i handling. Handlingen blir den
priméra kommunikationsformen som den lirande sedan imiterar for att
pa sd sitt skapa sig en forstaelse och kunskap kring det som instruerats.
Jernstrom (2000) redogér i sin forskning for att mistaren sillan kriver
att den lirande ska utf6ra rorelser eller annat precis som mistaren gor.
Det ar av vike att de sjilva skapar en forstéelse och acceptans for att de
gor pa site sitt. Frigor och tankar kring metoder och lésningar fran de
lirande kan p4 sé sitt skapa innovativa tankar som kan komma till nytta
i andra situationer och kommunikationer (Jernstrém, 2000).

Kunskapsformedling inom hantverk sker ofta genom mastarlarans
instruktion, imitation och korrektion (jfr Illum, 2004a). Mistarlirans
lirandesystem kan dven relateras till grundskolans sl6jdundervisning
nar en hantverksinstruktion ges mellan lirare—clev eller elev—eclev. I
“fran-lirandet’, instruktion i det yttre liranderummet, och "till-lirande”,
imitationen i det inre liranderummet som 4ger rum mellan mastaren—
larlingen och larling-lirling, sker lirandet forst nir den lirande bearbe-
tar det som instruktionen handlat om genom ett eget handlande i det
inre liranderummet. Att lira genom mistar-lirling (Lave & Wenger,
1991, 2003) kan diskuteras i relation till Vygotskys beskrivning av den
“narmsta utvecklingszonen” som redogér for under vilka forutsattningar
ett optimalt lirande kan ske (Vygotsky, 1978). Tillsammans med liraren
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("mistaren”) eller andra studiekamrater (andra "mistare”) kan den li-
rande utvecklas och klara svarare uppgifter 4n vad den skulle klara av
pa egen hand. P4 sa sitt kan lirprocessen se helt olika ut beroende pa
vilken situation som uppstar. Lirandet har en kontextuell forankring.
Lirsituationen (“frin-lirande”) paverkar dirmed vilket liranderesultat
("till-lirande”) som uppnas. I det inre liranderummet utf6r den lirande
en imitation av det som har visualiserats och verbaliserats i det yttre
liranderummet (jfr Illum, 2004a). Genom imitationen kan den lirande
skapa egna erfarenheter av vad som fungerar och vad som inte fungerar,
vilket i sin tur kan resultera i ett lirande.

Imitationen inom mastarldran ifrigasitts bland annat av Jernstrom
(2000) som menar att den lirande ombildar mistarens ord och gér dem
till sina egna ord. Likasa omvandlas mistarens sitt att handla till eget
sitt att handla. Den lirande experimenterar och innoverar (férnyar) nir
hen handlar pé sitt sitt. Vidare beskriver Jernstrom att observationen
som gors av den lirande vid instruktionen ger forutsittningar till lira
sig att "ldsa av” de olika moment som formedlas av méstaren. Nir den
larande lart sig "ldsa av” det som framvisas klarar den lirande sjalv av att
gora det menar Jernstrom (2000). Det finns bade likheter och skillnader
i det som Jernstrom beskriver som experimenterande och innoverat i
forhallande till det som Nielsen och Kvale (2000a), Lave och Wenger
(1991, 2003) och Illum (2004a) menar kring imitation. Att utféra en
imitation av en handrérelse med skruvmejsel, dir malet ar att exempelvis
skruva loss skruven, kanske inte kan utforas pa si olika sitt, medan en
handrorelse med ett stimjirn mot en trabit, dir mélet dr ate fa en slat
yta, bland annat kriver en forstaclse for hur verkeyget ska héllas for att
skdra péd basta sitt tillsammans med en forstaelse for vad slitt innebar.
Det finns olika dimensioner kring vad som kan tolkas som imitation av
nigot da vi standigt utgar frin egen forforstielse nir vi observerar och
tolkar det vi observerar vilket gor att en imitation kan ta olika riktningar.

Fran novis till expert

Kunskap och firdighet dr nigot som bréderna Dreyfus (1991) har stud-
erat under ling tid. Broderna Dreyfus har i sin forskning kommit fram
till en lirandeteori som beskriver olika nivier av tillignande av firdighet
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inom det inre laranderummet. Fardigheterna presenteras som fem nivier
fran novis till expert. Dreyfus menar att alla minniskor bérjar som
noviser di minniskan inte har den inbyggda firdigheten som kravs for
att klara av att utfora olika saker (Dreyfus & Dreyfus, 2017). For att en
person ska lira sig att utfora nagot i handling behover hen "undervisas”
i det yttre laranderummet och sjélv i det inre liranderummet fa utfora
det som visats i handling. Genom eget handlande kan den lirande skapa
egna erfarenheter och regler som gir att bygga vidare p4, vilket gor att
kunskaperna och firdigheterna stindigt forindras ju mer den lirande
utdvar det hen lart sig (Dreyfus & Dreyfus, 1991).

Genom “undervisning” i det yttre liranderummet beskriver Dreyfus
och Dreyfus (2000) att de smé slumpmissiga variationer som uppstar
under processen kan undvikas genom att den lirande forst far observera
lararen och darefter imitera. Situationen ger mojligheter att ta del av ett
lampligt handlande, vilket i forlingningen kan paskynda den lirandes
kunskapsutveckling. Firdigheterna som den lirande tillignar sig sker i
sma steg genom regler som upprittats i det yttre liranderummet (Dreyfus
& Dreyfus, 1991, 2000). Processen mot firdigheten sker genom eget
handlande och kan jimféras med det som Schén (1983) beskriver kring
handling och reflektion i en process. Handling och reflektion sker i form
av samspel dar reflektionen definieras som ett tainkande som kan ske bade
fore och under handlingen. Erfarenheter som tillignas, menar Dreyfus
och Dreyfus (2000), maste ha betydelse f6r den som ska lira sig nagot.
Kunskaper och erfarenheter genom objektiva beskrivningar av olika
situationer ger inte forutsittningar for egna kroppsliga identifieringar,
fardigheter och forstaclser, vilket dven Illum (2004a) ser som grund-
liggande for att en lirandesituation ska uppsta. Illum (2004a), menar i
likhet med bréderna Dreyfus (1991) att kunskaper och erfarenheter inte
kan overforas, utan att de istillet maste utforas av den som lir.

“Firdighetslaran” i férhéllande till "mistarlarans” olika delar dis-
kuteras av bréderna Dreyfus (2000) i Nielsen och Kvales texter om
mistarliran. Den person som uppnatt expertnivé kan dven behéva stod
i sin utveckling mot en @n djupare firdighet. Broderna Dreyfus menar att
den som natt en expertniva inte reagerar pa basta sitt i alla situationer. I
Dreyfus och Dreyfus tre forsta nivéder (se Tabell 1) sker utvecklingen av
fardigheten genom medvetna, reflekterande och tinkta val. Den eventuella
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slumpmissiga variation som uppstar kan minskas genom mastarlaran.
At f3 tillging till att observera och imitera en person som ar bra pé att
exempelvis sitta upp en varp infor en vivning gor att de slumpmissiga
valen blir begrinsade. Att observera och imitera for att minska de slump-
missiga valen kan till viss del karakeerisera det som Vygotsky beskriver
i den “nirmaste utvecklingszonen” (Vygotsky, 1978). Genom spriket
och handlingen kan den lirande tilligna sig de kunskaper som ligger i
utvecklingszonen. Ju mer kunskaper den lirande behirskar desto mindre
behov har den av olika stdd i den specifika situationen. Den lirandes egen
aktivitet blir si att sdga avgorande for vad som dr mojligt att lara eller inte.

I jimférelse med mistarlirans lirandesystem (Nielsen & Kvale,
2000a) i férhallande till broderna Dreyfus (2000) bygger mistarlirans
larandesystem till stora delar pa det yttre liranderummet och samspelet
i gruppen, medan kunskaper och kroppsliga erfarenheter som beskrivs
av Dreyfus och Dreyfus finns inom det inre liranderummet. Dreyfus
och Dreyfus (2000) beskriver att den sociala miljén inte alltid har en
avgorande roll for att tilligna sig en fardighet, utan att miljon har mer
eller mindre betydelse beroende pa vad som ska tillignas. I ett hantverk
som skriddare menar diremot Lave och Wenger (1991, 2003) att arbetet
med att bli skriddare, forutom sjilva hantverket, dven innefattar soci-
ala roller, ekonomiska forvixlingar och hur modet férindras, vilket dr
angelaget att lirlingen far kunskaper om. Sddana kunskaper kan endast
fis genom social interaktion, medan en firdighet exempelvis i att spela
schack kan utvecklas i forhillande till en dator. Tabellen nedan (Tabell
1) visar hur broderna Dreyfus firdighetsutveckling (Dreyfus & Dreyfus,
1991) kan beskrivas i en sléjdkontext:

Tabell 1. Fran novis till expert i tabellform bearbetad utifran bréderna Dreyfus (Drey-
fus & Dreyfus, 1991, 2000, 2017) firdighetsutveckling.

Nivéer Den lirande Grinser Exempel Resultat
Novis Tillagnar sig enkla Oberoende av fast Val av hastighet i Kréver koncen-
regler kontext svarven tration
Avancerad Tillagnar sig Situationsbestamt Hastighets byte Tid 6ver att
nybérjare avancerade regler. med hjalp av ljud iaktta andra delar
Lar sig forsta och vibrationer i processen
skillnader och frén svarv och
likheter material

47



3. KUNSKAPSSYN OCH HANTVERKSKUNNANDE

Nivéer Den ldrande Grinser Exempel Resultat
Kompetens Tillagnar sig Situationsbestdmt Anpassar tryck Plan f6r hur
Sverblick — lar sig hieratiskt besluts- och anlaggningsfas olika problem-
prioritera en grupp plan; Ansvar pa i forhallande till situationer kan
faktorer grund av sjalvval valt svarvverktyg, organiseras, gors
valt material och genom reflektion

6nskad form

Skicklig Helhetsuppfatt- Kontext avhang- Andrar Reagerar medvetet
ning, holistisk ande, erfarenhets- svarvverktygets fas pé grund av
skillnad och baserat mot materialet for erfarenhet
association att processens ska

fungera

Expert Intuitiva hand- Kontext avhing- Svarvar intuitivt Reagerar intuitive
lande pé grundlag ande, erfarenhets- pé insikt och
av helhetssyn baserat erfarenhet

Tabellen visar exempel pa hur en persons fardigheter kan utvecklas i
och genom eget handlande i svarven. Nir den lirande befinner sig pa
novisnivi kraver handlingen en koncentration di olika regler bestimmer
vilken hastighet svarven ska ha for att det ska ga att svarva pa ett sikert
sitt med ett visst material. Ur ett lirandeperspektiv befinner sig den
lirande dar lraren limnar den efter genomgéngen undervisning. Ju mer
erfarenhet och kunskap den lirande inhiamtar under svarvprocessen desto
mer kan den lirande g ifran de givna reglerna, vilket beskrivs pa avan-
cerad nyborjarnivi. Hir kan den lirande uppfatta skillnader och likheter
genom tidigare upplevelser och de aktuella. Erfarenheterna sammanfors
och skapar nya meningsskapande element som gor att den lirande kan
handla pa ett nytt sitt och dessutom fokusera pa andra delar i svarvpro-
cessen allteftersom. For att lara sig att se skillnader och likheter behéver
den lirande fi ta del av en mingd olika situationer och utfora dem i
olika handlingar for att pa si sitt skapa en erfarenhetsbaserad kunskap.
P& kompetensnivi har den lirande tillignat sig bredare erfarenheter och
lart sig att kdnna igen flera kontextfria och situationsbestimda element
i sitt svarvande. Genom att lira sig anvinda en hierarkisk beslutsprocess
kan den lirande skapa en plan for hur en eventuell problemsituation
i svarvningen ska organiseras i mindre delar. P4 sé sitt kan fokus lag-
gas pa de mest centrala faktorerna forst. Dirigenom forbattras och
forenklas prestationen. Nar den lirande nér skicklighetsnivi har den
lirande utvecklat en intuitiv handlingsformaga. Férméagan har skapats
genom tidigare och nya situationer och upplevelser som méts och om-
skapas utifran tidigare erfarenheter om vad som fungerar och inte. Den
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skicklige svarvaren vet av erfarenhet hur svarvverktygets placering ska
forindras sa att det fungerar som det ar tinkt i den specifika situationen.
Experten ir ett med svarven och svarvar utan att reflektera 6ver det
den gor. De eventuella problem som uppkommer under svarvproces-
sen 16ses intuitive (kroppslig reflektion) utifrin tidigare erfarenheter.

Processens dialog

Processens dialog (Illum, 2004a, 2004b) ir ett sitt att beskriva kroppsligt
larande genom handling. Till skillnad frin mastarldran och novis-expert
fokuserar processens dialog till storsta delen pd den lirande, inte pa
lararen. Illum beskriver att lirandet foregir genom processens dialog
ddr det sker en dialog mellan verktyget, materialet och den lirande.
Dialogen sker nir den lirande innehar kunskap om och forstaelse for
hur materialet reagerar vid en specifik situation, hur en rorelse utfors
eller hur ett verktyg anvinds pa ett speciellt sitt. Forstaelsen och be-
mistrandet av sjilva arbetsprocessen, menar Illum, gor att fokus kan
flyttas frin hanteringen av sjilva verktyget under arbetets ging nir
ett problem uppstér, till att finna nya alternativa 16sningar och vigar.
Processen sker utan att den lirande behéver fundera pa hur verktyget
ligger an i forhallande till materialet. Processens dialog beskrivs i Figur 1:

PRODUKT/AVSIKT

MANNISKA + VERKTYG MATERIAL

Figur 1: Processens dialog (Illum, 2004a, s. 87)

Figuren illustrerar hur det inom figurens triangel sker en inre dialog
("inre liranderummet”) hos individen mellan de olika delarna produke/
avsikt, manniska/verktyg och material. Den inre dialogen kan hir ses
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som en av de kommunikationsformer den lirande anvander for att skapa
forstielse for och kunskap om en teknik eller ett material. For att pro-
cessens dialog ska kunna bli verksam krivs kommunikation i det "yttre
liranderummet”. Denna kommunikation kan se olika ut i olika kontexter.
Nir det handlar om hantverksmissigt lirande menar Illum (2004a) att
instruktioner till stora delar ges med automatik genom tredimensionell
visning. Med tredimensionell visning menas att liraren konkret instruerar
om exempelvis hur en specifik teknik kan anvindas eller hur en form
kan filas fram med hjilp av en fil. Som en foljd av instruktionen ligger
imitation och mojligheter for korrektion och/eller diskussion. Genom
imitationen kommer den lirande under processens dialog att bearbeta
och skapa en forstaelse for det som instruktoren hade som avsike att
lara ut. I korrektionsdelen kan den som lar ut avbryta den lirandes inre
dialog om personen som lir ut ser att den lirande utf6r en handling
“felaktigt” Det ar enbart mojligt for lararen att uppfatta den lirandes
utférande i denna process. Den lirande kan avbryta sin inre process for
att friga om nya instruktioner, rad eller annat som uppkommit i arbetet.
Instruktionerna som ges i det yttre liranderummet skapar forutsittningar
for den individuella larprocessen att utvecklas genom processens dialog.
Det yttre laranderummets betydelse f6r det egna lirandet, menar Illum,
kan varieras beroende pa vad som ir malet med lirandet. lllum (2004a)
menar att vid hantverksmissigt lirande skapas erfarenheterna och kun-
skaperna utifran den enskildes inre liranderum genom processens dialog
mellan minniskan och material.

I handlingar och i processens dialog inryms flera centrala delar.
Béde visuella, auditiva och kroppsliga kunskaper ingar for att processens
dialog ska kunna uppnés. En erfaren slojdare eller hantverkare kan med
hjilp av spanens utformning se om svarvstalet skir pd ett korreke sitt.
Genom att lyssna kan den lirande hora hur materialet reagerar vid
bearbetning och utifrin ljudet ta nya beslut om sa 6nskas. Utifran ett
nybérjarperspektiv kommer nybérjaren inte att fullt ut kunna utnyttja
processens dialog vid forsta eller andra tillfallet hen utfor en viss teknik/
moment. Det krivs oftast upprepad 6vning innan den lirande har
tillagnat sig den forstielse och erfarenhet som kravs for att processens
dialog ska infinna sig. Genom 6vning och repetition tillignar sig den
larande kroppslig kunskap om vad som fungerar eller inte i de olika
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situationerna, vilket i sin tur leder till nya erfarenheter. lllum (2004a)
ger uttryck for att tidigare kunskaper och erfarenheter i liknande si-
tuationer ger forutsattningar till att uppnd processens dialog littare.

SAMMANFATTNING OM KUNSKAP OCH
HANTVERKSMASSIGT LARANDE

Hantverksmassigt lirande innebir att utveckla kunskaper i och genom
handling. Kunskaperna blir darigenom handlingsburna. Handlingsburen
kunskap ar dock inte atskild frin informations- och faktakunskap nir den
tillignas, kunskapen ska ses som en helhet dir handlingar, information
och fakta dr sammanflatat i en helhet. Nir en handlingsburen kunskap
lars in anvinds flera olika sinnen, men ocksa tidigare erfarenheter och
kunskapsinnehall. Ett exempel ér abstraktionsformaga, att kunna fore-
stilla sig nigot. Molander (2011) lyfter fram forstielse, sikerhet, behirs-
kande, begavning, erfarenhet och fortrogenhet som begrepp som ryms
inom definitionen kunskap. Aven de tre aspekterna pastaendekunskap,
fardighetskunskap och fortrogenhetskunskap (Nordenstam, 1984) ger en
tydlig bild av hur kunskap kan ses genom att ingen av de tre aspekterna
kan tillignas som en separat kunskap.

Ett sociokulturellt perspektiv och synen pa kunskap och lirande
innebir bland annat att kunskaper utvecklas kollektivt, via méinsklig
aktivitet, mellan individer eller mellan minniska och redskap, for att
direfter bli den enskildes kunskaper. Ur ett kommunikativt perspektiv
utgor liraren, méstaren eller medlarande den grupp dir det som ska liras
presenteras och instrueras. Den sociala interaktionen sker inte enbart via
verbalt sprik utan dven genom skrift och icke-verbal kommunikation.
Genom redskap ges minniskan tillging till intellektuella och fysiska
resurser. I utvecklingen av fysiska redskap byggs tidigare erfarenheter
in och utvecklas vidare genom anvindandet av dem, exempelvis hur en
stenyxa har utvecklats till mingder av olika skirande verktyg med olika
funktion och for olika syften. Redskapet i sig formedlar olika kunskaper,
men minniskan behéver stod och hjilp i att lara sig hantera redskapet pa
ritt site. I et situerat lirande skapas forutsittningar for den enskilde att
tilligna sig olika kunskaper genom eget handlande i gruppen, férstaelsen
for olika begrepp och handlingar blir pa s vis synliggjorda for den
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specifika aktivitet de presenteras i. Gruppens sammansittning skapar
olika férutsittningar for vad som 4r mojlige ate lira sig i den specifika
aktiviteten, exempelvis mellan lirling—mistare eller i en sl6jdgrupp i
grundskolan. Ett optimalt lirande for den enskilda personen utgar till
stor del ifrén erfarenheter och pa vilken utvecklingsniva den befinner
sig. Gruppmedlemmarna paverkar nivan pa och utférandet av det som
presenteras och ges instruktioner om i aktiviteten.

Mistarldran, lirande fran mastare till lirling, har haft en betydande
roll 6ver tid och inte minst inom hantverksmissiga utbildningar. Som ut-
bildningsform har mastarlaran forandrats till forman for mer formaliserad
utbildning. Vad den enskilde behover lara sig for exempelvis ett specifike
yrke har dirigenom blivit mer centraliserat och standardiserat. Den prax-
isgemenskap som tidigare skapades genom maistar—larling-forfarandet,
och som fortfarande skapas men genom den mer formella utbildningen,
ser olika ut beroende pa utbildningssituation. Inom vissa hantverksyrken
finns mistar-lirling-systemet fortfarande kvar som en verksamhetsforlagd
del av den formella utbildningen. Det gor att den lirande far tilltrade till
olika praxisgemenskaper gillande exempelvis lirande av olika tekniker.
Instruktionerna och det bekantgorande lirandet inom de olika praxis-
gemenskaperna kan pa si sitt komma att ta sig olika uttryck.

Nir en firdighet inom en handlingsburen kunskap ska utvecklas
sker det genom olika steg. Utvecklingen av firdigheten sker genom
medvetna, reflekterande och tinkta val fran den lirandes sida. I in-
struerandet av firdigheten frin mistaren eller lirarens sida kan de
slumpmassiga valen for den enskilde minskas genom méjligheter till
att se hur firdigheten anvinds i handling, ett handlande som da bygger
pa lararens didaktiska kompetens.
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KAPITEL 4

Kommunikation i sl6jdundervisning

I detta kapitel 4r avsikten att binda samman tidigare sl6jd- och hant-
verksforskning om undervisning och lirande, med avhandlingens fo-
kus pad kommunikativa aspekter for hantverksmissig undervisning i
slojdverksamhet.

Inledningsvis beskrivs lirares och dess forhallningssitt i sléjdunder-
visning. Vidare behandlas olika ingangar till larande i s16jd, avslutningsvis
beskrivs olika typer av interaktion och kommunikation i slojdundervis-

ningen nir en handlingsburenkunskap ska liras och laras ut.

SLOJDLARARES UNDERVISNING
OCH FORHALLNINGSSATT

Olika synsitt hos blivande slojdlarare har identifierats i en studie av
Nygren-Landgirds (2000) avseende sléjdutbildning och undervisning.
Utifran intervjuer med slojdlararstudenter har Nygren-Landgren iden-
tifierat atta olika lirarkategorier: Academic, Craftsman, Culturalcarrier,
Edicator, Instructor, Missionary, Naturalist och Socialreformer. Tva av
karaktirerna, Educator och Instructor blev mer framtridande in de
ovriga kategorierna. I kategorin Educator framstills uppfattningen om
sl6jd som en utbildningsaktivitet dar eleverna lir genom att delta i aki-
viteten. Elevinflytande, egna initiativ och elevernas delaktighet ses som
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centrala aspekter inom kategorin. Lirarrollen inom kategorin Instructor
har en olik ingéng an Educator. Inom Instructor ir lirarna mana om att
relationen mellan lirare och elev ir god, men tydliggor samtidigt att
undervisningen inte ska genomféras pa elevernas villkor. Undervisningen
ses mer ur ett lirarcentrerat perspektiv, val av exempelvis undervisnings-
innehall gors av lirarna utan djupare reflektion. Nygren-Landgirds
beskriver att de olika synsitt och lirarprofiler som identifierats inte
enbart beskriver en larare eller lirarstuderandes uppfattning, utan i
stallet mellan fyra och atta av karaktirerna kan sammankopplas med
en och samma lirare.

Borg (2001) har i en liknande studie fokuserat pa vuxna, bade
fore detta slojdelever som har fatt redogora for sin behdllning av s16j-
dundervisningen, och pa erfarna slojdlarare. Ingingen i forskningen
var att beskriva vilka intryck sl6jdundervisningen gett eleverna och
vilka méjligheter till uttryck som eleverna har haft inom sléjdens olika
ramar (Borg, 2001). Genom intervjuerna med de vuxna, som tidigare
slojdelever, och de erfarna slojdlararna utkristalliserades tre lirarprofiler:
Konstniren, Pedagogen och Hantverkaren. Lirare som sammankopplade
sig med att ha ett konstnirligt uppdrag odlade aven sitt intresse under sin
fritid pé olika sitt till exempel genom maleri eller eget hantverkande. I
den konstnirliga profilen lag inte den konstnirliga talangen frimst i den
mening att liraren setts som ett lovande konstnarsaimne, utan mer till
forhillningssittet till omvirlden med den egna drivkraften att ga vidare,
att sjilv prova, experimentera, att utveckla och bejaka sina egna intressen,
behov och impulser. Lirare som upplevde att de hade ett pedagogiske
uppdrag sag féremélet mer som en biprodukt i genomforandeprocessen.
Lirarna uppgav att undervisningen utformades sa att eleverna skulle
mota utmaning av en sadan art att de sjilva skulle kunna klara av den.
Genom att uppgifterna till eleverna lades pa lagom niva, kom de att Iyckas
nigorlunda bra, vilket gjorde att sjilvfortroendet vixte. Den sista av de
tre ldrartyperna, Hantverkaren, upplevde sig ha ett uppdrag mer som
en hantverkslarare. Lararna var besjilade av att lira ut s& mycket som
mojlige till eleverna i form av tekniska kunskaper och de firdigheter som
kravs for att pa et tillfredstillande sitt kunna utfora slojdarbetet, dar
héllbarhet, funktion och enkel formgivning var centrala. Intresset for det
kulturhistoriska var framtridande hos lirarna. Borg (2001) understryker
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att verklighetens slojdlarare dr en blandning av alla tre lararprofilerna.
Liraren kan medvetet byta forhallningssitt vid olika tillfillen nar det
uppstar en situation som kriver det. Det konstnirliga forhéllningsittet
menar Borg innefattar en 6ppenhet och flexibilitet frin lirarens sida
infor elevernas behov och de idéer de vill realisera i slojdarbetet. Borg
hivdar i likhet med Nygren-Landgirds (2000), att de olika synsitt
och forhallningssitt som identifierats ingér i varje eller i de flesta av
slojdlrarnas register men i olika grader for lirare till larare.

Slojdlararens forhallningsitt har dven studerats av Hasselskog
(2010). Syftet med Hasselskogs studie var att synliggora slojdlirares
olika forhéllningssitt i undervisningen samt vilka forutsittningar de
olika forhéllningssatten gav for elevers lirande. Studien beskriver 13-
rares olika forhillningsitt i form av fyra olika idealtyper: Serviceman,
Instruktir, Handledare och Pedagog. Hasselskog menar att idealtypernas
olika agerande i métet med eleverna till en del kan paverka vad som ar
mojligt och inte majligt att lira sig genom olika typer av instruktioner
och kommunikationer som fors mellan lirare och elev.

Ur ett kommunikativt perspektiv kan Hasselskogs (2010) fyra
lararkaraktirer delas in i tva grupper, Servicemannen och Instrukeoren i
en grupp dar fokus till stor del ligger pa sjilva hantverket och gorandet.
Inom gruppen ar det dock stor inbérdes skillnad mellan Servicemannen
och Instruktoren. Serviceman hjilper eleverna med att ta fram saker eller
saker de onskar till exempel i form av hjalp att hyvla eller hjilpa direke
pa elevens eget alster. Instrukeéren visar och instruerar eleverna vad
som ska goras och hur, detta gors oftast genom envigskommunikation
och direkta steg-for-steg instruktioner pa slojdarbetet. Kontakten med
eleverna skiljer sig @ven at di Servicemannen invintar elevernas 6nskan
om hjilp for att komma vidare i sina sl6jdarbeten medan Instrukeoren till
stor del 4r inriktad pa att instruera de svagare och mindre sjilvstindiga
cleverna. Bida lararkaraktirerna har sitt fokus pé framstallningen av
varje elevs slojdarbete. Initiativet i elevernas slojdarbeten ligger till stor
del hos Instruktoren medan Servicemannens elever ges mojligheten att
ha initiativet. Instruktdrens elever lir genom att de utfér handlingar och
pa sé sitt erfar det som de olika lararinstruktionerna beskriver medan
lirandet for eleverna som har Servicemannen som lirare lir genom att

de upplever, erfar och prévar.
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I den andra gruppen har Hasselskogs (2010) idealtyper Handledare
och Pedagog en mer kommunikativ ingang i motet med eleverna. Den
handledande lararen leder sina elever genom att vixelvis foresla, visa,
diskutera, instruera och ge respons. Kontakten med eleverna ligger
till stor del hos dem som 6nskar hjilp, men det finns en medvetenhet
kring att det finns elever som édr mer sjilvstindiga i sina slojdarbeten.
Pedagogen har fokus pé elevens forstaclse. For att skapa forstaelsen har
Pedagogen stort fokus pé dialog med den lirande, vilket dven kan ske
utifrin elevens egna forslag och erfarenheter. Till skillnad frin Instruk-
toren och Serviceman delar Handledaren och eleven pa initiativet kring
clevens pagaende slojdarbete. Handledaren vill girna att eleven sjilv
ska tanka och forstd vad de gor. Diskussionerna mellan Handledaren
och eleven lyfts sillan till ndgon mer generell niva utan stannar vid det
pagiende slojdarbetet, medan Pedagogen oftare lyfter diskussionerna
till en generell niva. Lirandet for eleven hos Handledaren sker genom
att de upplever, diskuterar och forstar. Eleven hos Pedagogen lir genom
att uppleva och reflektera kring det egna gérandet och i diskussion. Till
skillnad frén lirarna i Borgs studie (2001), som menar att de medvetet
vixlar bland olika forhillningssite, hivdar Hasselskog (2010) att de
studerade lirarna ar mer fast i ett av de fyra olika forhéllningssitt ideal-
typerna representerar, “forhillningssatt foljer mera person in situation”

Att handleda och vara handledare pé lirarutbildningsniva for
blivande slojdlarare har studerats av Sjoberg (2008). Studiens resultat
belyser handledningsdialogen ur tre olika perspektiv: lirarutbildaren
som handledare, handledarens relation till den studerande, samt de
kulturella redskapens funktion i handledningsdialogen. Lararutbildaren
i rollen som kunnig handledare ir en lirare som iakttar och medvetet
reflekterar kring sitt handledarskap och ar kritisk, vilket gor att larar-
utbildaren utvecklar sig kontinuerligt som handledare. Den kunniga
handledaren ir dven den lirare som har férmagan att uppmirksamma
slojdpedagogikens olika delomriden men ocksé betona konsekvenserna
i den sl6jdpedagogiska- och didaktiska i handledningsdialogen. I motet
med studenterna anvinds ett metasprak av den kunniga handledaren i
handledningsdialogen. Om dialogen mellan handledaren och studenten
brister forflyttas dialogen mot ett annat delomrade for att pa sa sitt
mota den studerande pa ritt niva. Att uppmuntra den studerande att
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kombinera olika typer av kulturella redskap i handledningsdialogen
menar Sjoberg visar pd medieringens virde i den individuella sl6jd-
verksamheten och i slojdverksamheten i ett didaktiske, pedagogiskt och
sociokulturellt perspektiv.

Textillarares uppfattningar om undervisning och innehall har
studerats av Jeansson (2017). Studien bygger pa textilldrares tankar och
reflektioner om “vad, hur och varfor” i sl6jdimnet. Resultatet visar pé att
det finns stora likheter i hur lirarna instruerar och handleder eleverna
i hantverket, till exempel gemensamma genomgingar dir gruppen éar
samlad i borjan av ett arbetsomréade. I den gemensamma genomgangen
kan inspiration till hantverket, som material och idéer till produkter
ingd. Lirarna beskriver att de d4r noga med att alla elever ska komma
iging med den teknik som star i fokus i arbetsomradet, och att kinna
pa material, studera produkter och férestilla sig mojligheter lyfts av
lirarna som négot som eleverna ges tillfille till vid den gemensamma
genomgingen. Det som tar mest tid i undervisningen dir en textil
hantverksteknik star i fokus 4r enligt lirarna att stodja och instruera
eleverna genom enskild handledning. Lararna uppger att de ofta har
ett eget hantverk, exempelvis en stickning eller virkning, iging for att
kunna instruera eleverna via det egna arbetet. Enskild handledning
skapar enligt Jeansson forutsittningar till kommunikation och forstielse
for kunskaper och lirande hos eleven. Flertalet av lirarna undervisar
eleverna i olika strategier for att pa sa sitt ge eleverna en chans att
komma vidare nir de fastnat. Instruktioner som exempelvis att “fraga en
kompis”, "tink sjilv”, "1os beskrivningen igen”, och som sista alternativ
“friga liraren” ar vanliga nar det kommer till att fa eleverna att ta sig
over ett hinder i slojdarbetet.

Négra lirare i Jeanssons (2017) studie gor reflektioner kring fordelen
med att presentera olika arbetsmetoder da elever lir sig pa olika sitt,
exempel som niamns 4r att visa, beritta och lisa arbetsbeskrivningar.
Jeansson uttrycker att "Generellt syns det som om lararna beskriver att
de innehar en bred metodrepertoar [...] som de ocksa omsitter for att in-
struera elever med olika behov” (Jeansson, 2017, s. 133). Lirarna beskriver
att de ocksa anvander olika medier nir de instruerar, som sléjdmaterial,
sina egna hinder, kroppssprik, film, bild, text och tal. Genom studien
urskilde Jeansson tre skal for lirarnas val av undervisningsmetoder:
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For det forsta kan det bero pa didaktiska motiv innebér att de anser att ar-
betsgangen har betydelse for elevernas larande eller att de sjalva som ldrare ska
hinna realisera den undervisning de har planerat och vill genomféra. Det andra
skalet 4r “att den undervisning som genomférs dr den som fungerar. Nagon
menade att det var ett traditionellt sitt att undervisa, medan nagra hanvisade
till sin erfarenhet och andra till de sjilva utvecklat sitt som fungerar. Den
tredje orsaken hdrstammade i erfarenheter av att sjalv ha varit elev och hur
man en gang i tiden sjilv lart sig ett textilt hantverk (Jeansson, 2017, s. 137).

LARANDE I SLOJD

Den praktiknira forskningen om lirande i sl6jd har varit sparsam over
tid. I Finland var man tidig med att genomfora forskning i slojdverksam-
heten (Johansson, 2018). Lindfors (1992) sléjdpedagogiska forskning om
larprocesser har anvints och utvecklats over tid. I Sverige 6ppnade Jo-
hanssons (2002) grundforskning upp dérrarna till grundskolans slojdsalar
genom de forskningsresultat som inhdmtats via videodokumentation och
elevers och lirares dagboksanteckningar. I avhandlingsstudien beskriver
Johansson lirandet i sljdverksamheten genom fyra teman: 1) genom
interaktion, verbala och icke verbala redskap, 2) med olika arbetsred-
skap, verktyg och maskiner, 3) med stod av skisser, bilder, ritningar
och arbetsbeskrivningar, 4) utifrin material, slojdproduke, estetiska
och emotionella upplevelser. Forskningen visar att sl6jdverksamheten
i skolan kinnetecknas av en omfattande interaktion savil verbalt som
icke-verbalt. Den sociala interaktionen, som sker mellan lirare—elev och
elev—elev ser olika ut beroende pa i vilken situation eleverna befinner
sig for tillfillet och hur dessa medverkar i lirandet. Vidare visar studien
hur arbetsprocessen runt en artefakt utmirks av social interaktion dir
savil spraklig som icke-verbal interaktion (kroppssprik, gester, mimik
och medhandlingar) har betydelse for elevens handlingar i sléjdarbetet.
Eleverna observerar varandras arbete trots att de inte alltid arbetar med
samma teknik, redskap eller produke. Eleverna vixlar mellan att vara den
som “hjilper” och vara den som “fir hjilp”. Den interaktion som uppstir
i agerandet mellan lararen, eleven och gruppen skapar olika forutsite-
ningar for lirandesituationer att reproduceras, formas och nyskapas.

Vidare beskriver Johansson (2002) hur maskiner, verktyg och ar-
betsredskap blir en form av tankestd och hjilpmedel bade i elevernas
egen arbetsprocess och i kommunikationen mellan eleverna och mellan
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elev och larare. Genom de medierande redskapen kan eleven bade delge
sina erfarenheter och ta del av andras inbyggda erfarenheter. For att forsta
och kunna anvinda exempelvis ett verktyg som en platsax behéver eleven
vara delaktig i den praketik dir verkeyget har en funktion och betydelse
till skillnad mot i vilket sammanhang exempelvis en broderisax eller en
farklippningssax hor hemma. Slojdens olika redskap bér pa inbyggda
kunskaper. Redskapens skillnader och egenskaper, dven den minsta nil,
blir synliga i de samspel som uppstar mellan egna och andras erfarenheter
tillsammans med redskap och situation (Johansson, 2008a). Att inneha
kunskap om och forstéelse for hur ett redskap kan anvindas grundar sig
i kompetenser. Att utveckla en kompetens i att se skillnader och vilka
skillnader som kan ses som skillnader utvecklas enligt Johansson (2008a)
i samspel med andra artefakter och situationer. I samspelet med andra
byggs det upp ett kollektivt minne kring skillnaderna, eleven bygger pa
sina erfarenheter genom att se, kinna, uppleva och genom eget hand-
lande. Genom det egna handlandet utvecklas en kroppslig forstaclse for
skillnader och likheter mellan olika redskap. Tankandet och agerandet
i situationen och i anvindandet ar férinderligt beroende pa kunnighet
och fortrogenhet (Johansson, 2008a).

Johanssons (2002, 2008b) forskning visar hur skisser, bilder, ar-
betsbeskrivningar och ritningar blir en form av redskap som fungerar
som hjilpmedel och tankestod bade i det egna slojdarbetet och i kom-
munikationen med andra elever och larare. Skisser, bilder och ritningar
blir en visuell hjilp for eleven da de inrymmer bade egna och andras
kunskaper (Johansson, 2002). Genom anvindning av text- och bild-
material far eleven tillfille att trina sina kunskaper i att se sambandet
mellan det egna tinkta féremalet och arbetsbeskrivningens text och
bilder. Johansson menar att "Aktiviteter i slojdverksamheten utmirks
av att flera abstraktionsprocesser och stillningstagande samordnas”
(Johansson, 2002, s. 205). Det tinkta arbetet utvecklas och foérind-
ras under arbetet i forhallande till olika val av material och redskap. I
forskning av Oja, Sjoberg och Johansson (2014) nimns hur olika slags
kommunikationsformer anvinds som hjilpmedel i slojdsituationer.
Utover att exempelvis peka och visa “tummen upp” i kommunikationen
med andra sker skissarbete pa papper dessutom genom att man ritar
med hinderna i luften. Forskning visar ocksa att eleverna “tinker hogt”
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och pratar for sig sjilv nir de slojdar (Johansson, 2002; Oja, Sjoberg,
& Johansson, 2014; Johansson & Lindberg, 2017). Att kunna “ldsa av”
nagot eller kunna 6verféra tankar till handling for att sedan kunna
tillverka ett foremél kan sammankopplas med flera olika multimodala
sitt att "lasa” (Campopiano, Hasselskog & Johansson, 2017). Intryck
som fas fran olika foremal, redskap, skrivna texter och skisser som lises,
medieras till tankar som leder till olika handlingar och uttryck i olika
foremal; foremal som i sin tur gar att lasa av. Instruktioner som ges via
redskapen blir pd sa sitt kommunicerbara och tillgingliga som hjalp for
eleven i dennes handlande och kommunicerande.

Skillnader i att kunna ligga ut ett ménster pa tyg och samtidigt
forhalla sig till tradraken har studerats av Johansson och Lindberg (2017)
i en studie i grundskolans textilundervisning och pi gymnasieprogram
med textilinrikening. Monster tillsammans med méattband utgor red-
skap som eleverna lir sig anvinda pa olika sitt. Darmed tillignas och
utvecklas flera olika kompetenser bland annat formégan att se tradraken.
I grundskolan erbjuds eleverna oftast firdigtillverkade pappersménster
som dndras och justeras i liten utstrickning medan gymnasiceleverna
sjalva skapar sina egna monster utifrdn individuella métt. Nar ménstret
ska appliceras pa tyget ska detta goras i forhallande till tradraken. Att
skapa en forstaelse for och kunskap i att se var tradraken dr, ar nagot
som eleverna behover trina pa med stod av bade lirare, medstuderande
och olika redskap (Johansson & Lindberg, 2017). Att lira sig att se
monsterutliggningen i forhéllande till tradraken kraver inledningsvis
en uppmirksamhet hos eleven, ju mer eleven trinar pa att se tradraken
desto mer forkroppsligad blir kunskapen nir fokus pa uppmirksamheten
flyttas. Johansson och Lindberg beskriver att det kravs en avvikelse fran
rutinen for att uppmarksamma nagot och att avvikelsen i sig méjliggor
fortsatt lirande. Det som kan se lika ug, till exempel att ligga ut ett
monster pd ett tyg, inrymmer stora variationer i “att kunna”.

Reflekterande dr nagot som Illum (2004a) lyfter i férhallande till
processens dialog. De kroppshandlingar som utgar frin det procedurala
minnet, det som broderna Dreyfus (1991, 2000) beskriver som intuitiv
handling, innehaller inte processens dialog. De kroppsliga handlingarna,
som ingar i processens dialog, styrs genom det reflektiva registret och
inkluderar dirmed ocksa reflektion. En skicklig hantverkare kan utan
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att tanka utféra en handling samtidigt som uppmarksamheten ligger
pa nagot annat in sjilva hanteringen av verktyget eller materialet. Den
larande som dnnu inte innehar den kompetensen menar lllum befinner
sig i det stadie dar ingdende fornimmelser forst behandlas reflektivt.
Att prata om ndgot och anvinda ritt begrepp ér en aspekt av kun-
nande (Frohagen, 2016). Frohagen (2016) har i en licentiatavhandling
studerat elevers hantverkskunnande som de utvecklar i och genom
slojdamnet. Studien visar pd hur central kroppen ar nir ett hantverks-
kunnande lars. De kroppsliga aspekterna utgor en stor del av "att kunna
positionera sig limpligt i forhallande till materialet, att kunna tinka ge-
nom handens kinnande och blickens betraktande” (s. 78). Frohagen ger
uttryck for att kunnandet skapas och synliggors genom olika manuella
handlingar med material och verktyg. Hantverkskunnandet involverar
flera olika aspekter som materialhantering, att identifiera, vilja och
komponera samt att bearbeta olika material kopplat till ett visst syfte
eller symbolik. Kunnandet kommer pé sa sitt till uttryck genom de olika
val som gors, genom bearbetningar och genom olika kompositioner av
material samt av material, monster och former. Hantverkskunnande
kan ses utifrén tva sidor: dels utifrin formagan att hantera ett verktyg,
dels utifrin formagan att tillverka ett alster kopplat till nagot syfte eller
nagon symbolik (Frohagen, 2016). For att utveckla ett kunnande dir
exempelvis malet 4r att kunna hantera en sig och siga rake krivs en
interaktiv dialog mellan kroppen, verktyget, material och intention.
Elevens reflektion blir central i processen och genom férindrad eller ny
handling, om si beh6vs, besvaras dialogen mellan verktyg, material och
intention. Frohagens interaktiva dialog kan dven ses i férhallande till det
som Illum (2004a) beskriver kring processens dialog (se kapitel 3). Illum
beskriver processens dialog som ett sitt att forklara kroppsbaserat lirande
inom handlingsburna situationer. I processen anvinder den lirande
sina olika sinnen smak, luke, kinsel, syn och hérsel som hjilpmedel
for att skapa en uppfattning om och forstielse for vad som hinder i
den specifika situationen. Illum menar att om den lirande uppfattar
att handlingen gick som det var tinkt, kommer nista hammarslag att
goras pd samma sitt. Om handlingen inte utfordes som det var tinkt
sker det en reflektion kring hur handlandet ska goras i stillet. Processens
fortsitter pa detta vis tills spiken ér helt nerslagen. Den lirande tar
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pa sd vis hjalp av bade sinnen och sina kroppsbaserade erfarenheter i
processen. I forlingningen tillignar sig den lirande mer och mer kun-
skaper och erfarenheter i de specifika situationerna och det gor att
verktyget blir en integrerad del av den lirandes kropp (Illum, 2004a).

INSTRUKTIONER OCH UPPLEVELSER
I HANTVERKSUNDERVISNING

Det emotionella som upplevs i en verkstadskontext, som den i skolans
slojdundervisning, kan se olika ut for liraren och de lirande (Illum,
2004a). Majligen ér det sd att den som befinner sig i verkstadskontexten
behover hora alla ljud som sker i lokalen; men endast blir medveten
om de ljud som rér en sjilv. Detta kan tolkas som att den som arbetar
i en process hor sina egna ljud fran processens dialog bland alla andra
ljud, medan liraren som inte 4r iging med nigot eget handlande hér
andra ljud, oftast sidana som inte ir av “ritt klang”. Det kan tyda pa
att det finns olika typer av processens dialog for liraren som bade har
en processens dialog som vinder sig till det pedagogiska och en som
vinder sig till det hantverksmissiga (Illum, 2004a). Aven Johansson
(2002) och Westerlund (2015) lyfter det emotionella i sléjdkontexten i
sina studier. Johansson beskriver att de emotionella upplevelserna och
de estetiska overviganden eleven fir och gor nir olika material bear-
betas och omvandlas till olika sléjdprodukter ger nya erfarenheter och
kunskaper. De olika sinnena lukt, smak, horsel, syn och kinsel skapar
forutsittningar for hur sinnesintryck och upplevelser som ges vid olika
interaktioner med bade material, redskap och andra i gruppen uppfattas.

Westerlund (2015) menar att det framtrider skillnader i graden av
sjalvstindighet i elevers handlingar som uttryck for larande och mellan
de olika emotionella praktikerna. Rorelsen fran osjalvstindig till mer
sjalvstindig uttrycks som ett tecken pa progression och lirande. Sjilv-
stindigheten hos eleverna kan ses som forbunden med socialiteten, det
vill siga pa vilket sitt eleven rikrar sin sociala handling och vad samspelet
som uppstir kommer att innefatta samt vart eleven riktar sin uppmirk-
samhet (Westerlund, 2015). Sjilvstindigheten och utvecklingen av den
styrs till stor del av elevens beroende av andras st6d och pa vilket site
eleven anvinder sin sociala formiga. Stodet kan handla om att fi konkret
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och handfast hjilp i att hantera redskap och material i arbetsprocessen,
men dven om att fa hjilp med att rikta uppmérksamheten mot det som ir
relevant i den egna processen. Genom okad sjilvstindighet 6kas graden
av sjilvstindiga handlingar. Handlingarna, menar Westerlund, ska inte
alltid sammankopplas till att eleverna vet vad eller hur nagot ska goras,
utan istéllet till en 6kad forméga att kunna prova och sjilv undersoka
hur nagot skulle kunna goras.

Att lara sig se och forstd nir nigot ar tillrickligt mjuke for be-
arbetning har studerats av Illum och Johansson (2009) i en studic i
grundskolans sl6jdundervisning. Studien tar delvis utgangspunkt i hur
lararen i sin instruktion till eleverna visar och bojer en kopparbit for att
pa sd sitt ge eleverna en uppfattning om hur en kopparbit ska se ut nir
den ar tillrickligt mjuk for bearbetning. Lararen skickar darefter runt
kopparbiten s att alla elever ges tillfille att fa kinna och kroppsligt upp-
leva hur kopparbiten ska kinnas nir den ar tillrickligt mjuk. Kunskapen
blir pa sa vis kroppslig hos den lirande, men samtidigt byggs det upp
en kollektiv kunskap i sl6jdpraktiken kring vad som ir tillrickligt mjuke
eller inte. Instruktioner, kommunikationer och observationer som sker
i det yttre liranderummet har olika betydelser och funktioner for den
lirande, menar Illum (2004a). Den lirande lir sig i tva olika kontexter,
bade i det yttre och i det inre liranderummet. Nir det konkreta arbetet
inom det hantverksmissiga omradet inleds, paborjas majligheterna for
ett individuellt hantverksmissigt lirande. Den lirande vixlar mellan
laranderummen for att fi ny information i det yttre liranderummet som
bearbetas i det inre liranderummet genom processens dialog. Det yttre
liranderummets kommunikationer i form av bland annat instruktioner,
saval verbala som icke-verbala, ligger en grund fér individens senare
forstaelse for och upplevelse av hur en teknik kan utforas kroppsligt.
Genom de kroppsliga erfarenheterna blir det mojligt att skapa grund
for att exempelvis kunna bedoma vad som kan klassificeras som mjuke
och hart (jfr Illum & Johansson, 2009).

Malet med en instruktion ir i de flesta fall, oavsett instruktionssitt,
att fa den lirande att utfora en konkret handling. Innehéllet i instruk-
tionen behover pa s st goras littillgangligt f6r den lirande. Lindwall
och Ekstrom (2008) beskriver i sin studie att det kan vara svirt som
novis att urskilja vilka delar som ir relevanta i en skriftlig instruktion,
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men ocksa att det kan vara problematiskt att f6lja en instruktion da
exempelvis en handling inte alltid beskrivs fullt ut. Det egna gérandet
blir pa sé sace skilt fran instruktionen och det kan vara svért att veta
och forstd om man har lyckats eller inte med det som instruktionen
syftade pi. Anvindandet av en instruktion skiljer sig mot att enbart ta
emot en instruktion menar Ekstrom (2012), di anvindandet kriver att
den lirande har mer in en allmin forstielse av omradet. For att kunna
anvinda instruktionen i ett konkret arbete krivs en forstielse for hur
instruktionen kan omsittas till olika kroppsrorelser i gorandet av exem-
pelvis en viss teknik. Ekstroms artikel "Inlindad kritik och ospecificerat
berdm” (2008) visar att sl6jdlarare r mindre bra pa att ge verbal respons
i efterhand, vilket kan ses som ytterligare skal for respons med lamplig
kommunikationsform under lirandeprocessen.

Att anvanda kroppen som en del av interaktionen i slojdunder-
visningen har studerats av Koskinen, Seitamaa-Hakkarainen och Hak-
karainen (2015) i en grundskolekontext. Studien visar bland annat hur
lararen anvinder olika gester nar instruktioner ges enskilt och hur eleven
foljer lararens handrorelser med blicken. Det som lararen instruerat
aterkopplas av eleven genom verbal beskrivning av vad som ska goras
samtidigt som eleven gor en liknande handrérelse som liraren anvént.
Elevernas och lararens blick dr oftast centrerade pa samma del i arbetet,
vilket gor att liraren kan guida eleverna genom att flytta elevens hinder
vid behov. Att anvinda den egna kroppen som ett redskap dr nagot som
lararen anvinder sig av ibland for att forklara och oka férstaelsen for
exempelvis hur draperingen pa en kjol kan paverkas i forhallande till
olika midjeband och hojd. Anvindandet av den egna kroppen gors dven
av elever i olika situationer for att skapa forsticlse for olika begrepp men
ocks3 for att omsitta det tvidimensionella till tredimensionellt. Med
hjalp av olika gester kan liraren beskriva olika handlingar som annars
skulle vara omaijliga att beskriva verbalt menar forfattarna. Elevernas
sitt att reagera vid instruktionstillfillet ger liraren en indikation pa hur
eleven tagit emot och forstatt instruktionens olika delar.

Att lira ut genom olika sitt att visa har Cederblad (2007) studerat
nirmare i en licentiatavhandling. Syftet med studien var att undersoka
om storbildsvisning vid demonstration kunde o6ka forstielsen och i sin tur
mojligheten for de larande att sjilv utfora det som visades i férhallande
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till det mer traditionella sittet att instruera hur skalsvarvning gar till. Vid
traditionell instruktion kan eleverna std bakom liraren och foérsoka se vad
som hinder under tiden som liraren forklarar och visar olika moment.
Studien visar att forsoksgruppen med lararstuderande tyckee att storbilden
gjorde det littare att se de olika delmomenten i detalj och att det var latt
att f6lja med och forsta det som visades. I kontrollgruppen med larar-
studerande, som endast fick demonstrationen pa det traditionella sittet,
upplevde nagra att det inte var late att se alla moment vilket gjorde att det
var svarare att folja med. Trots svirigheten med att se ansdg merparten att
det var en bra metod, di den fungerade som forklaring och forstiarkning,
men ocksid som komplettering till det som visades. Nir det kom till att
utfoéra det som de tva olika instruktionerna visat menar Cederblad att
de studenter som fatt ta del av storbilden upplevdes nagot sikrare i sitt
svarvade in de som enbart fitt den traditionella demonstrationen. Stu-
denternas uppfattning av studien var att tydligheten som framkom genom
storbilden var en forutsittning for att de skulle forstd hur svarvjarnet skulle
hallas for att skira ritt. Cederblad menar att det skulle kunna tolkas som
att de littare kunde “lisa av” vad som hinde i situationen nir de fick se
det hela pa nira hll med hjilp av storbild (Cederblad, 2007).

Nir Cederblad (2007) genomforde liknande forsok i grundskolans
slojdundervisning var skillnaderna mellan forsoksgrupperna och kontroll-
grupperna storre bade sett till upplevelser av hur lict det var att se och
forstd med hjalp av storbild i forhéllande till det traditionella sittet och
hur de sjilva utférde svarvningen efter demonstrationen. Studien visade
att tvé tredjedelar av elever som fick tillging till storbilden sjilva kunde
svarva utan vidare instruktioner, medan bara en fjardedel elever som fick
den traditionella visningen kunde svarva vidare utan instruktioner. Det
forekom ingen sirskild skillnad mellan de utvalda eleverna vad gillde
att komma ihig det som visats nir de sjilva skulle utfora svarvningen.
Att kunna se det som demonstrerades poangterades nistan av alla elever
medan att héra liraren beritta om svarvningen ansigs nagot mindre
betydelsefullt i forsoksgruppen i forhallande till kontrollgruppen.

I studien lyfter Cederblad (2007) bade lirarens hantverkskunskaper
och sitt att demonstrera pa som betydande aspekter nir det giller att
visa handlingen. Har liraren mycket djupa hantverkskunskaper kan
detta skapa en otydlighet i framvisandet pé grund av att det kan framsta
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som litt och enkelt, vilket kan leda till att de lirande inte far forstielse
pa ritt niva for det som visas. Det dr av vike att inte d6lja nagot vid
demonstrationen och att handlingen gors tydligt menar Cederblad.
Malbilden av handlingen, det vill sdga att veta vart arbetet ar pa vig i de
olika momenten gor att den lirande littare kan flytta blicken mot nista
delmal nar hen sjilv utfor det som visats. Cederblad menar att det till
stor del ar blicken, det man ser eller observerar som leder arbetet framat.

SAMMANFATTNING OM LARARES
OCH ELEVERS KOMMUNIKATION I SLOJD

Slojdlarares undervisning och forhallningsatt har studerats pa olika
vis. De refererade studierna beskriver olika ingingar som pa olika sitt
far betydelse for hur kommunikationen formas mellan lirare och elev
men dven i klassrummet i stort. Lirarens agerande i olika instruktioner
kan ses som en birande faktor for vad som 4r majligt och inte mojlige
for eleven att ta till sig genom instruktionen. Att som lirare agera over
hela spektrumet av idealtyper menar Hasselskog (2010) ir ovanlige da
forhallningsittet mer foljer person 4n situation.

Slojdsalens olika medierande redskap och verkeyg ger forutsite-
ningar for eleven att delge egna erfarenheter och aven att ta del av andras
erfarenheter. Elevens delaktighet i olika aktiviteter mojliggor en utveck-
ling av forstielse av hur bland annat verktyg anvinds och vilka skillnader
det finns mellan liknande verktyg i olika kontexter. Utvecklingen av
kompetens menar Johansson (2008a) sker i samspel med andra, med
artefakter och i olika situationer. Genom att kunna se, kinna, uppleva
och i eget handlande, ges cleven forutsittning till 6kad erfarenhet dar
kroppen utvecklar en forstaelse for skillnader och likheter.

Elevens sjalvstandighet kan till stor del kopplas samman med
socialiteten, var, hur och pa vilket sitt eleven riktar sin sociala handling
och vad samspelet som uppstar kommer att innefatta. Stodet frin 6vriga
i sl6jdgruppen blir pa s sitt en faktor nir elevens sjalvstandighet ut-
vecklas. Den sociala biten blir dven aktuell nir en gemensam forstielse
for ndgot som exempelvis “nir ir en kopparbit tillracklige mjuk?”(1l-

lum & Johansson, 2009). Interaktionen méjliggor bade personlig och

kollektiv kunskap.
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Malet med en instruktion ir i de flesta fall, oavsett instruktionssitt,
att fi den lirande att utféra en konkret handling. Innehéllet i instruk-
tionen behover dirfor goras si lattillgingligt som majligt. Ace skriftlige
beskriva en handling kan vara svart, dd mottagaren inte alltid kan urskilja
det som ir relevant frin det som ir irrelevant (Lindwall & Ekstrom,
2008). En instruktion dir handlingen inte beskrivs eller visas fullt ut
skapar ar ocksd svart for mottagaren att relatera till. Att kunna se hur
lararen gor konkret i handling ar en central fakeor i forhallande till det
verbala (Cederblad, 2007).

I tidigare forskning forekommer och anvinds ett antal begrepp si
som instruktion, demonstration och genomging nir liraren exempelvis
visar en ny teknik, ett moment eller ger idéer till produkt for hela klas-
sen. Begreppen ir snarlika men benimns olika beroende pa vem som
anvinder dem och i vilken situation och med vilken avsikt de anvinds.
[ instruktionen av exempelvis en teknik eller moment visar lararen hur
nigot ska ga till och ger olika instruktioner om hur nigot kan utféras. I
demonstrationen av exempelvis en teknik, material eller moment ligger
dven en form av instruktion om hur tekniken, materialet eller momentet
kan utféras eller anvindas. I en genomgang av exempelvis en maskin,
teknik eller material fir den larande en form av instruktion om hur nigot
kan anvindas eller utforas. Fortsittningsvis i avhandlingen kommer
begreppet “instruktion” att anvindas.

I denna avhandling blir resultaten kring de olika instruktionernas
paverkan pé den lirande intressanta, bade i forhéillande till det fiktiva
och det konkreta i instruktionerna och i férhallande till vilken kommu-

nikationsform som anvinds.
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KAPITEL §

Metod, genomforande och analys

I detta kapitel beskrivs och motiveras metodologiska 6verviganden och de
tillvigagangsitt som anvints vid datainsamlingen for avhandlingens empi-
riska material. Inledningsvis beskrivs tankar infér studien gillande metod,
direfter beskrivs huvudmetoden videoinspelning. Vidare redovisas ge-
nomforandet av delstudierna, med urval och metod utéver video, direfter

etiska aspekter och till sist analysforfarandet av det empiriska materialet.

INFOR STUDIEN

Inom det vetenskapsteoretiska filtet talas det om tva paradigm, vilka
oftast uttrycks som det kvantitativa och det kvalitativa. Cohen, Manion
och Morrison (2011) beskriver det positivistiska paradigmet "kvanti-
tativt’, som ndgot neutralt, objektivt, virdefritt, mitbart och gene-
raliserande. Inom positivismen hivdar man att vetenskapen ger den
tyngsta mojliga ideal av kunskap. Det anti-positivistiskt “kvalitativa”
far bland annat std for subjektivitet och ar tolkande till sin karaktar.
Meningsstruktur kan sigas vara nigot som kan erévras genom forstielse
och tolkning, och utifran kvalitativa utgdngspunkter ir tolkning och
mening bundna till varandra. Betoningen ligger i att skapa en forklaring
och forstielse kring det unika i det enskilda fallet, till skillnad frin
det allminna och universella. Cohen et al. beskriver att det finns de
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som ifragasitter indelningen och som hivdar att skillnaderna inte ar
s stora som det ofta uttrycks av forskare inom de olika paradigmen.
Cohen et al. (2011) redogor for hur Kirkegaard kritiserar positivismen.
I studier ddr manniskan ér i centrum ger Kirkegaard uttryck for att
det dr svart att fa fram en “sanning” (truth) och han ir dirfér kritisk
till positivismen och menar att den enbart ser minniskan som objekt
och inte ser individens férhillande och beteende i relation till det
som utgor fokus for det som undersoks. Valet av metod ska inte vara
principiellt utan ska ske genom en strategi dir frigestillningar, forskar-
trining och resurser ir utgdngspunkter (Henriksson & Mansson, 1996).

Uppmirksamheten for den praxisnira forskningen menar Carlgren
(200s) har gjort att utbildningsvetenskapsomridet 6ppnats upp och
utvecklat alternativa forskningstraditioner. Carlgren (2006) redogér
for att praxisnira forskning kan "handla om forskning som bidrar
till utveckling av verksamheten och genomférandet av de uppgifter
en pedagog har, men det kan ocksd vara forskning som bedrivs i och
nira de pedagogiska verksamheterna, men utifrin andra perspektiv dn
de pedagogiska” (Carlgren, 2006, s. 344). Det kan tolkas som att den
praxisnira forskningen kan bedrivas i och kring undervisning och med
hjilp av olika metoder. Den ir si att siga pluralistisk dar forskarens
egen forforstaelse och forstielse sitter begrinsningar. Forskningen
kan ta utgingspunkt i den befintliga verksamheten, men forskaren har
tillsammans med larare dven mojlighet att skapa lektionssituationer,
vilket gor att bade lirare, elever och forskare far ny kunskap och lirdom.
Den praktiknira forskningen kan dven ses i en verksamhetsnira studie
dir fragestillningar tar utgdngspunkt i den kontext som det pedago-
giska rummet befinner sig i och den komplexitet som finns i detta rum
menar Lindberg (2006). I den praktiknira forskningen utfors arbetet
oftast efter forskarens uppstillda fragestillningar. De fragestillningar
som uppstar kan ta sin utgangspunke i utbildningsverksamheten och
sammanfatta frigor kring de aktorer som ingar i verksamheten. Fragor
som till exempel vad som lirs, och hur det lirs, kan finnas med som
fragestillningar. Undervisningen och arbetet i sl6jdsalen kan for en
mindre insatt person ses som rorlig, hogljudd och manga ganger som
rorig, da bade elever och lirare 4r under forflyttning under stora delar
av lektionen med att himta material, verktyg eller kommunicera med
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liraren och dvriga elever (Johansson, 2002, 2011). Samma kan férvintas
galla for miljoerna i de slojdsalar lirarstudenter vistas i nir de slojdar.

Forskningen inom ramen for den hir avhandlingen r till storsta
delen kvalitativ da forskningsintresset ar kommunikationernas innehall
och hur de tar sig uttryck i slojdverksamhet. For att fa veta hur frekvent
kommunikationerna anvinds, och av vem, har iven kvantitativa metoder
anvints. Att valet blev praktiknira forskning beror till stor del pa att det
som skulle utforskas inte gar att utfora pa annat sitt an i den kontext
det befinner sig, det vill siga 7 undervisningen direke.

OBSERVATION

D4 avhandlingens fokus 4r att undersoka kommunikation mellan lirare
och den lirande i en hantverksmissig kontext forefaller observation vara
en lamplig metod. At lata sig uppfyllas av nagot och samtidigt vélja bort
ndgot annat ir val som observatéren star infor vid en observation (Ehn,
2009). Observationer behdver vara planerade och till viss del tydliga i
vad som ska observeras och varfor (Arvastson & Ehn, 2009). Hindelser
och intryck kan litt upplevas som 6vervildigande om observatoren inte
ar insatt i vad som ir tinke att studeras. Alm (2019) ger uttryck for att
ett rum kan beskrivas dndlost detaljerat, och om rummet fylls med
aktiva deltagare blir indlosheten dnnu stérre. Vid en observation menar
Ejvegird (2009) att det finns svirigheter och risker kring metoden. Det
kan vara problematisket att inte bli emotionellt involverad i det som
hinder och se det hela fran en objektiv sida. Lykke (2009) refererar till
Haraways “gudstrick” dar Haraways menar att det ir helt omojligt att
vara helt objektiv som forskare, vilket dven Johansson (2011) pipekar
i slojdstudier som utforts med videodokumentation. Oftast dr det sa
att forskaren som observerar har en viss forforstaelse for amnet, vilket
gor att vissa hiandelser ses med andra 6gon an for en oinvigd i amnet
(jfr llum, 2004a). Henriksson och Mansson (1996) papekar att det
iven kan finnas en fara med att ha en direkt erfarenhet av det som ska
studeras. De menar att det finns risk for att forskaren blir begrinsad
i utforskandet; om forskaren ir trygg och inforstidd i den aktuella
miljén kan det bli problematiske att fa ett tydligt helhetsperspekeiv. Att

vara insatt i sl6jdverksamhet kan dock vara en fordel for att ocksd “se”
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lirandet, vilket Illum och Johansson (Illum & Johansson, 2009) lyfter
fram i sina studier. For att kunna avlisa olika nyanser av kompetens
kravs kunnande, erfarenhet och kroppslig kunskap hos forskaren sjilv.
Det kan uttryckas som att forskarens egen erfarenhetsbakgrund och
forforstielse ar en form av redskap i metod och analys, ett redskap
som anvinds for att gora analysen reliabel (Dreyfus & Dreyfus, 1991).

Videodokumentation

Videodokumentation ver tid dr en observationsmetod som gor att man
kan ta del av kommunikation som sker initialt och efterf6ljande kom-
munikation, och att man kan titta pé insamlad dokumentation efterat.
Videoinspelning for att insamla empiriskt material har under senare arti-
onden anvints mer frekvent inom klassrumsforskning och i sl6jdamnet.
Det ar svért att finga visuell, verbal och kroppslig kommunikation éver
tid med andra metoder. Det som forsiggar i slojdsituationen kring visuell,
verbal och kroppslig kommunikation ér svért att terge via exempelvis
enbart ett formulir som fylls i under en observation. Oberoende av en
forskares metodiska val eller specifika forskningsmal erbjuder videoinspel-
ning ett medel for nira observation och dokumentation (Cohen et al.,
2011). Transparensen som videoinspelning ger i en etnografisk studie dr
svar att uppnd med annan metod. Videodokumentation ger mojligheter
att ga tillbaka i materialet och att lita andra ta del av materialet och géra
en oberoende analys (Heath, Hindmarsh & Luff, 2010).
Videodokumentation ger forskaren ett kraftfullt “mikroskop”
som okar mojligheterna att finga interaktionella detaljer som kan
erhéllas och lagras permanent infor omfattande analys (Cohen et
al., 2011). Det ir dven mojligt att i detalj studera den kommunika-
tion som forsiggar i slojdsalen pé flera olika sitt, som med gester,
kroppsrorelser och 6gonkontakt (Johansson, 2002, 2011). Den so-
ciala interaktionens betydelse, menar Ronholt (2003) och Nielsen
(2003), blir littare och tydligare att synliggéra med hjilp av vi-
deodokumentation. Bland nackdelarna nimner Johansson (2002,
2011) att eleverna inledningsvis kan upptrida onaturligt. En annan risk
med metoden ir att informanterna under lektionen kan vinda ryggen
till kameran, vilket gor det problematiske att folja hela hindelseforlop-
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pet utan att stora verksamheten allt f6r mycket. Alexandersson (1994)
beskriver att videoinspelning dven ger mojlighet till att olika foreteelser
och skeenden kan jaimféras med informantens beskrivning i efterhand.

Med videodokumentation gors ett subjektivt urval kring vad som
ska dokumenteras, nir ett specifike hindelseforlopp dokumenteras valjs
andra bort (Alexandersson, 1994; Heath, Hindmarsh & Luff, 2010;
Johansson, 2002, 2011). Alexandersson (1994) menar att den stindiga
selektionen som gors bland de olika intrycken gor att videoinspelning
inte kan finga det minskliga 6gats och 6rats djup och bredd. Video-
kamerans 6ga filmar och upptar enbart de hindelser kameran riktas
mot, vilket gor att varje kameraposition exkluderar andra hindelser for
senare analyser. Det finns flera olika fordelar, men dven nackdelar, med
videodokumentation menar bland annat Johansson (2002, 2011) och
Ronholt (2003). Férdelen med videoinspelning ar att det dr mojlige att
tinga handlingar over tid, vilket gor att forskaren kan studera det som
utspelats over tid under lektionen i efterhand. Genom att upprepat kunna
ta del av videomaterialet kan man uppticka sadant som passerade f6rbi
obemirkt under observationen i klassrummet, vilket dven kan leda till
en storre validitet och tillforlitlighet till det insamlade materialet och
undersokningen som helhet.

Att anvinda sig av videodokumentation som metod innebar dven
att ndgon annan in forskaren sjilv kan utfora insamlandet av informa-
tionen, vilket annars kan vara svirt di objektiviteten kan ifragasittas
nir det ir flera olika personer inblandade (Ejvegird, 2009). Forskaren
maste vara medveten om att den egna involveringen i processen paverkar
de data som samlas in (Henriksson & Mansson, 1996). Vetenskapsradet
(2011, 2017) beskriver att videoinspelning endast bér anvindas om det
inte gar att uppna ett likvirdigt resultat med annan insamlingsmetod.
Anvindning av videoinspelning, menar Vetenskapsradet, kan inkrikea
pa informanternas privatliv och integritet, di de gér att identifiera.

Som kompletterande metoder till videodokumentation, som har
anvants i samtliga delstudier, har MP3-spelare, stimulated recall och fo-
kusgruppintervjuer anvints. Dessa metoder presenteras under respektive
delstudie lingre fram i metodkapitlet.
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DELSTUDIERNA MED DESS
METODER OCH GENOMFORANDE

For att efterstriva bredd utifrin sammanhang och deltagarnas ilder,
gjordes valet av delstudier utifrin hantverksmassigt lirande mer generellt
da forskningsintresset inte enbart var riktat mot grundskolans sl6jdimne
utan dessutom mot slojdlirarutbildningen.

Det sammantagna valet av delstudier bestér av bade lirarstudenter,
skolelever och lirare med olika hantverksmissig kompetensniva. I Tabell
2 nedan sammanfattas urval, avsikt och metod i de fem delstudierna.

Tabell 2. Delstudier, deltagare, mél och metod.

Delstudie och deltagare Malsittning Metod

1) Slgjdlérarstuderande och larare.
Hérda material.
Estland.

Skapa forstaelse for vilka
kommunikationsformer som
anvinds i larsituationerna mellan
larare-student och student-student
under en lararledd workshop

samt hur frekvent nagon form av
kommunikation uppstir mellan
deltagarna i gruppen.

Videodokumentation, deltagande
observation och enkit.

2) Slojdlararstuderande och larare.
Hérda material.
Sverige.

Skapa forstaelse for hur lirare—
student och student-student
kommunicerar nar studenterna lar
sig ett hantverk i handling samt
vilka kommunikativa redskap som
anvinds i larprocesserna.

Videodokumentation, deltagande
observation och enkit.

Fa forstaelse for hur lararen
kommunicerar med eleverna.
Vilka kommunikationsformer
och kommunikativa resurser som
anvinds och hur de anvinds nir
ldraren ger instruktioner och med
vilka motiv.

3) Elever och lirare i grundskolans
sléjdamne, arkurs 6, textil
respektive trd- och metall.

Sverige.

Videodokumentation, deltagande
observation, MP3 och stimulated
recall.

Videodokumentation och
deltagande observation.

4) Larare och elever i dansk
folkskola, sl6jdldrarstuderande
och ldrare.

Hérda och mjuka material.
Danmark och Estland.

Att synliggora och fa forstaelse
for hur kommunikativa resurser
anvands nér en ldrare ger
instruktioner for att lira ut en
hantverkskunskap.

5) Lirare och elever grundskolans

sléjdamne, arkurs 5, trd och metall.

Sverige.

Att skapa forstdelse for pa vilka
grunder ldraren anvénder sig av
olika kommunikationsformer och

Videodokumentation, deltagande
observation, intervju och
fokusgruppintervju.

kommunikativa resurser.

Planering och genomforande av de olika delstudierna genomfordes
delvis i en f6ljd. Delstudierna 1 och 2 gjordes efter varandra medan
Delstudie 3 och 4 planerades och genomfordes samtidigt utifran de
resultat och tankar som skapats i de tva tidigare delstudierna. Delstudie
5 tog utgangspunke i det som framkom i Delstudie 4.
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Delstudie 1, slojdlararutbildning

Urvalet av deltagare och plats i Delstudie 1 sammanfoll med ett forsk-
ningsprojekt i samarbete mellan Danmark, Sverige och Estland kring
hur kommunikationen kan se ut och gestaltas i ett lirandelandskap som
slojdverksamhet. Avsikten med studien var att skapa en forstielse for
vilka kommunikationsformer som anvindes i lirsituationerna mellan
lirare—student och student—student under en lirarledd workshop, samt
hur frekvent nigon form av kommunikation uppstod mellan deltagarna
i gruppen. I forskningsprojektet ingick det tva forskarkollegor frin
Danmark och jag sjilv frin Goteborgs universitet. Den ena forskarkol-
legan har sedan tidigare arbetat pa dansk sl6jdlirarutbildning under
ménga ar och har dirigenom fitt kontakt och utbyte med ett estniske
universitet och dess slojdlirarutbildning. Studien utférdes under ér tva
i studenternas slgjdlirarutbildning. Den estniska gruppen bestod av sju
studenter, fem min och tvi kvinnor.

I planeringsarbetet av delstudien var den sprakliga delen nigot som
jag och min kollega inledningsvis funderade mycket pé, da syftet med
delstudien var att fi en forstielse for vilka kommunikationsformer som
anvands och hur frekvent gruppens deltagare kommunicerade med liraren
och sinsemellan. Varken undervisande lirare som normalt inte undervisade
gruppen eller jag hade nagon kunskap i det estniska spriket. Forestandaren
for slojdlararutbildningen i Estland hade meddelat att deras studenters
engelska kunde vara bristfallig. Utifran de premisser som fanns togs ett
beslut om att undervisningen skulle hallas pa engelska och att studenterna
skulle prata estniska med varandra. Att kriva att studenterna skulle prata
engelska med varandra var ndgot som skulle kunna férsvéra deras larpro-
cesser da de eventuellt inte helt behirskade det engelska spraket samt att
det inspelade materialet skulle kunna bli missvisande pa grund av de sprak-
liga missforstinden som eventuellt kunde uppkomma mellan studenterna.

Workshopen pigick under fyra heldagar med sex timmars un-
dervisning dagligen. Undervisningen i workshopen, som handlade om
svarvning, bestod av tvd demonstrationstillfillen per dag av undervisande
larare. Liraren visade vid dessa tillfillen visuellt, verbalt och i handling
hur den aktuella artefakten skulle framstillas med hjilp av olika svarvjirn
och tekniker. Vid demonstrationstillfillena gavs det maojlighet att friga
och diskutera de olika delarna i demonstrationen.
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For att f2 med s& mycket som mojligt av undervisningen och de
olika kommunikationerna anvindes tvi videokameror. Den ena video-
kameran var en fast videokamera med syfte att 6versiktligt dokumentera
larsituationerna i salen. Genom tidigare besok pa slojdlararutbildningen
visste jag hur lokalen sig ut och vilka svarigheter det fanns for att ticka
in s& mycket som mojligt av lokalen och dess utrymmen. Lokalen var
uppdelad med skiljevaggar av glas till tvd biutrymmen. I ett av dessa
biutrymmen fanns tre svarvar stationerade och i direkt anslutning till
utrymmet var tre svarvar placerade provisoriskt for kursens andamal.
Den fasta videokameran stilldes i vidvinkel for att ticka in si mycket
som mojligt. Vid genomgangen av det inspelade materialet efter forsta
dagens workshop uppticktes det att den plats liraren omedvetet hade
valt som utgingspunke for att fa en Gverblick over aktiviteterna i salen
stundtals skymde sikten for videokameran att uppta aktiviteter vid
svarv nr 4. Videokamerans placering andrades i sidled dag tva. Vid
genomgingen av materialet efter andra kursdagens slut visade det sig
att vissa delar av aktiviteterna vid svarv nr 4 inda inte kom med i sin
helhet pa grund av att vidvinkeln pé videokameran inte rickee till for
att ticka in vissa aktiviteter i sin helhet. Efter 6vervigande flyttades
videokameran tillbaka till den ursprungliga platsen under de tva sista
kursdagarna. Storningen som uppstod nir liraren skymde sikten for
videokameran var inte lika frekvent och uppvigde den forlusten av
empiri som gjordes dag tva.

Den andra videokameran var en handhillen videokamera for att
kunna komma nira och ta del av den kommunikation som férekom
mellan student—student och lirare—student. Kommunikations-situa-
tionerna valdes forutsittningslost, men malet var att forsoka fi med
hela kommunikationen fran borjan till slut i situationerna. Jag forsokte
hélla en tillbakadragen roll for att inte stéra de kommunikationer som
foregick i salen. Salens utformning gjorde att jag vid vissa tillfallen fick
tringa mig mellan olika maskiner for att kunna filma kommunikationen.
Forsta dagen startades och stingdes videokameran av efter varje situation,
vilket indrades dag tvi. Andringen gjordes utifran att en synkronisering
lattare skulle kunna goras mellan den fasta- och den handhallna video-
kameran for att f3 en helhetsbild av situationen. Bida videokamerorna

startades upp samtidigt och stingdes av samtidigt resten av dagarna.
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Den sista workshopdagen hade ett annat undervisningsuppligg och
kommunikationsfokus 4n 6vriga dagar. Sista dagen bestod till stor del av
sammanfattning och redovisning av arbetet under workshopens 6vriga
dagar. Detta gjorde att jag valde bort att ta med denna dag i empirin.

Planeringen av forskningsprojektet vid val av metod och genom-
forande gjordes i samrad med en forskare i projektet som ocksa blev en
av medforfattarna i Artikel 1. Insamlingen av det empiriska materialet
i forskningsprojektet utférdes av mig.

Tva enkitundersokningar genomférdes i samband med workshopen.
De inneholl fragor om studenternas uppfattning kring de olika interak-
tioner och kommunikationer som eventuellt skett under workshopen.
Enkiterna hade inte nagon relevans i relation till denna avhandling utan

motiverades av hela forskningsprojektets inriktning.

Delstudie 2, slojdlararutbildning

Delstudie 2 utfordes inom samma forskningsprojekt som Delstudie 1 men
pi en svensk slojdlararutbildning. Avsikten med studie 2 var att skapa
en forstielse for hur lirare—student och student—student kommunicerar
nir studenterna lir sig ett hantverk i handling och vilka kommunikativa
redskap som anvinds i larprocesserna. Att valet blev en svensk slojdla-
rarutbildning var for att f med den verbala dimensionen som till stora
delar inte fanns med i den estniska studien. Slgjdlararstudenterna som
deltog i Delstudie 2 ingick i grundprogrammet och var iging med sin
andra 15 hp-kurs, 15-30 hp av totalt 45 hogskolepoing. Gruppens med-
lemmar bestod av nio studenter, sju kvinnor och tva min. Utformningen
av Delstudie 2 var tinkt att ha samma uppligg som i Delstudie 1, men
i en annan kontext for att undersdka eventuella likheter och skillnader
for forskningsprojekeet.

Workshopen i svarvning kom att forliggas i en annan undervis-
ningssal dn i den mindre ordinarie svarvsalen. Detta gjordes for att
forsoka skapa en s likartad miljo som mojligt i forhallande till studie 1
dir hela gruppen svarvade samtidigt. Slojdlararutbildningen hade endast
sex egna svarvar, vilket var for lite i forhallande till gruppens storlek. Nio
svarvar lanades in och monterades pa triaverkstadens hyvelbankar for att
pé sa vis ge alla studenter mojlighet att svarva samtidigt. Hyvelbankarna
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sinktes for att passa studenternas arbetshojd. Det placerades tvé svarvar
per bankpark och en biank med en svarv. Alla svarvar monterades s att
den som svarvade kunde ses fran lingsidan av salen.

Undervisande lirare for workshopen var fran Danmark och var
samma som holl i workshopen i Delstudie 1. Undervisningen holls till
stora delar pa danska med inslag av svenska ord frén liraren. De ord som
studenterna inte forstod diskuterades och lostes efterhand i studentgrup-
pen. Normalt var jag sjalv lirare for den aktuella gruppen i de ovriga
momenten inom harda material. Denna f6rindring i undervisningen var
studenterna vil inforstddda med och de visste att det nu var den under-
visande liraren som ledde undervisningen och att jag istillet filmade i
bakgrunden. For att inte paverka diskussioner och annat forsokte jag
halla en lag profil under hela workshopen, fér att inte bli inblandad i
nigon diskussion dir exempelvis ett eventuellt sprakligt hinder utgjorde
svarigheter i forstaelsen for hur nigot skulle utféras.

Likt i Delstudie 1 anvindes tva videokameror vid insamlingen av
empirin. Salens utformning var inte optimal for inspelning med fast
videokamera da bankarna stod utspridda i fem grupper med fyra bankar
sammankopplade och dartill stolpar som skymde sikten for vissa bankar.
Mébleringen gjorde att den fasta kameran 4dndrades dag tva till att endast
filma en banks verksamhet med tva studenter. Valet att flytta den fasta
videokameran gjordes utifrin att det var bittre att fa sex timmar empiri
koncentrerat pé tva studenter 4n ett material dir det inte blev nigon
helhetsbild 6ver alla deltagarna. Workshopen pagick under tva heldagar
med sex timmars undervisning varje dag.

Planeringen av forskningsprojektet vid val av metod och genom-
forande gjordes i samrad med en forskarkollega fran Delstudie 1. Insam-
lingen av det empiriska materialet i forskningsprojektet utférdes av mig.
Empirin anvindes for Artikel 2a och 2b.

Tva enkitundersokningar genomfordes i samband med workshopen.
Enkitundersokningen innehdll frigor om studenternas uppfattningar
kring de olika interaktioner och kommunikationer som eventuellt skett
under workshopen. Enkiterna hade inte nigon relevans i relation till

denna avhandling utan motiverades av hela forskningsprojektets inriktning,
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Delstudie 3, slojdundervisning

Delstudie 3 genomférdes i grundskolans slojdundervisning. Avsikten med
Delstudie 3 var att f3 en forstielse for hur liraren kommunicerar med
eleverna och hur medveten liraren var om vilka kommunikativa aspekeer
som anvindes och varfor de anvindes. Val av skola gjordes utifrin att
skolan och slojdlararen skulle vara legitimerad och inte ha nagon kopp-
ling till vare sig mig eller sl6jdlirarutbildningen dir jag arbetar. Utifran
de uppsatta kriterierna valdes en skola utanfér Goteborgs kommun dir
lirarna som bide undervisade i textilslojd och i trd- och metallslojd var
legitimerade slojdlarare. For studien valdes tva klasser ut fran drskurs
6 tillsammans med slojdlararen. Att valet foll pa arskurs 6 berodde pd
att det finns ett centralt innehall f6r undervisningen i &rskurs 4—6 med
faststillda kunskapskrav for slutet av arskurs 6. Tillsammans innebar
detta att undervisningen i rskurs 6 torde kommit lika langt oavsett
vilken grundskola som valts.

For att f3 forstaclse for hur slojdsalen sig ut och hur slojdarbetet
inom arbetsomradet skulle genomféras, samt for att triffa eleverna,
lirarna och rektor for en presentation av studien (Bilaga 1-4), gjordes
tva studiebesok fore studiens start. Vid forsta besoket gavs det utanfor
lektionstid tillfille att fotografera de olika lokalerna samt att provfilma
for den fasta kamerans placering.

Delstudie 3 planerades och genomfordes helt av mig. Like de tidigare
Delstudierna 1 och 2 anvindes tvi videokameror. Den handhillna kameran
anvindes for att mer ingdende ta del av den kommunikation som forekom
mellan lirare—clev, medan den fasta videokameran hade som syfte att
oversiktligt dokumentera ldrsituationerna i salen. For att sikerstilla att
dven de verbala kommunikationerna kom med mellan lirare—elev anvin-
des en MP3-spelare som komplement till den handhallna videokamerans
ljudupptagning. Mp3-spelaren hingdes om halsen pi de undervisande
lararna och startades samtidigt som den handhéllna videokameran.

Att anvinda Mp3-spelare vid ljudupptagning av liraren och den
larandes muntliga kommunikation ar en metod som ar relativt lite anviand
i slojdforskning. Inspelningsméjligheter med hjilp av olika tekniska
utrustningar har linge varit mojlig men inte anvind (Hasselskog, 2011).
Till stor del har valet hamnat pé att anvinda videokameran da denna bide
kan spela in gester, kroppssprak och andra handlingar, men 4ven uppta
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det ljud som sker i samband med inspelningen bade fran informanterna
och fran miljon i stort. I ett skolimne som sl6jd dir mycket kringljud kan
stora ljudupptagningen i videokameran menar Hasselskog (2010, 2011) att
MP3-spelaren ir ett utmarke hjalpmedel for att fa tydligare inspelning av
informanternas verbala kommunikation i en verksamhet dir de studerade
ror sig mycket. Att komma si ndra med en videokamera sé att bade det
synliga och det sagda blir av hog kvalité utan att stora processen kan vara
svart i flera situationer (Hasselskog, 2011).

Vid forsta lektionstillfillet gav bida lirarna en lingre introduktion
om det aktuella arbetsomradet, bade verbalt och icke-verbalt och med
hjilp av fysiska material sisom tyg, firdiga ménster, monsterpapper,
whiteboardtavla, tidigare gjorda plagg och svepaskar, faner, fanerformar,
skruvtving samt digitala verktyg. Eleverna kunde stilla fragor kring det
lararen gick igenom bade under och efter introduktionen. Bada lirarna
stallde diskussionsfrigor till eleverna i samband med introduktionen.
Lararna i bada materialinriktningarna startade darefter varje nistkom-
mande lektionstillfille med nirvarokontroll och en kortare genomgéng
av nigot nytt moment som eleverna stod infor i sina arbetsprocesser.
I genomgingarna anvindes alltid digitala verktyg tillsammans med
fysiska material. Vid tre tillfillen fick eleverna i bada materialinrike-
ningarna “lixa” att gi in pa den interna plattformen och besvara frigor
som berorde lektionens nya ord. I den ena materialinriktningen fick
lararen stoppa lektionen vid ett tillfille och samtala med eleverna om
ordningen i klassrummet. Vid ett annat tillfille valde samma lirare att
starta slojdlektionen i klassens hemklassrum for att fa ett storre gehor
for vad hen pratade om. Studien pagick under nio veckor i den ena
materialinriktningen och under sju veckor i den andra med lektionstid
pa 8o minuter per slojdtillfille. Empiriinsamlingen i respektive materia-
linrikening pagick delvis parallellt under insamlingsperioden. Avgorande
var att f6lja bida arbetsomridena frin bérjan till slut.

Tvé veckor efter avslutad videoinspelning av lektionerna genom-
fordes enskilda lararintervjuer med hjilp av stimulated recall utifrin
den empiri som insamlats under studien i lararens materialinrikening.
Intervjuerna gjordes i ett av sl6jdklassrummen och dokumenterades med
video. Bada lararna fick samma information om hur intervjun skulle
ga till och vad som lag bakom de specifika sekvenser som valts ut infor
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intervjun. I den ena materialinriktningen valde jag att ligga till en extra
sekvens pa grund av att det empiriska materialet visade tva liknande
situationer men med olika elever och resultat. De tva sekvenserna var av
intresse att diskutera nirmare i forhillande till den kommunikation som
foregick mellan liraren och eleverna. Jag hade pa forhand satt upp ett
mal att endast ha maximalt sju sekvenser for att inte intervjun skulle paga
for linge. Samma intervjufrigor (Bilaga s) stilldes till bida lirarna och
i samma ordningsfoljd genom alla sekvenserna. I anslutning till varje in-
tervjufriga stalldes foljdfragor utifrin det som lyfts upp av respondenten.

Stimulated recall som metod beskrivs av Bigsten (2015) vara en
metod vilken syftar till att utmana informanterna att vinda tillbaka och
reflekeera Gver sitt handlande. Detta kan goras via videoinspelade sek-
venser, bilder eller annat material s& som sl6jdforemal dir det insamlade
far rollen som "minnesanteckningar” (Westlund, 2015). Alexandersson
(1994) menar att stimulated recall kan ses som en utvecklad intervju. Att
fa insikt kring informanters tankar genom observation ar inte mojligt
menar Alexandersson, utan det méste goras pa ett annat sitt. Att ta
stdd av stimulated recall som metod ger méjligheter for informanten att
minnas och pa sa sitt aterskapa det som hinde i den specifika situationen
(Bigsten, 2015; Haglund, 2003). Vidare menar Haglund att det finns vissa
klassrumsbeteenden som kan vara automatiserade. Det kan vara beteenden
som ar intrdnade, dir orsaken till dem sedan linge ar bortglomd.

I avhandlingsstudien ligger fokus pad den kommunikation som kan
observeras genom deltagande observationer och videodokumentation.
Avsikten med stimulated recall var att tillsammans med liraren for-
soka skapa en forstaelse for vad som ligger bakom lararens handlande
i den specifika situationen. Oberoende av handlandets bakomliggande
intentioner stilldes intervjufrigor (Bilaga s) som var tinkta att lita
lararen éterblicka och pé si sitt samla sina tankar betriffande det faktiska

handlandet. Insamlad empiri anvindes for Artikel 3.

Delstudie 4, dansk folkskola och lirarutbildning

Delstudie 4 genomférdes i danska och estniska hantverksutbildningar.
Dels i dansk folkskola i skolimnet hantverk och design, dels i lirarutbild-
ning for amnet, dels i sl6jdlirarutbildning i Estland. Fyra sl6jdforskare
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var delaktiga i studien: tva danska forskarkollegor tillsammans med mig
och en svensk forskarkollega. Forskargruppen enades om att delstudien
skulle genomféras med ett bredare perspektiv dn enbart skolslojd for fa
med olika nivaer inom det hantverksmissiga lirandet. Utifran de samtal
som forts i forskargruppen om vilken inriktning delstudien skulle ha, och
pa vilken utbildningsniva informanterna skulle befinna sig, valde de tva
danska forskarkollegorna ut lampliga utbildningar. Kontakter togs och
efter samtal med rektor eller motsvarande, samt kontakter med lirare
och 6vriga deltagare, genomfordes empiriinsamlingen till storsta del av
de tva danska forskarkollegorna. For studien valdes tva klasser i arskurs 6
frin dansk folkskola, en studentgrupp fran tekstilférmidleruddannelsen
(textilformedlingsutbildningen), University College i Danmark, samt tre
studentgrupper fran lirarutbildningen i Estland. Min egen delaktighet
i empiriinsamlingen bestod i att dokumentera svarvworkshopen pa
lararutbildningen i Estland med video.

I den danska folkskolan holls tva workshopar med tva larare, klasser
och materialinriktningar. I hirda material holl lararen en workshop om
material, teknik och framstillning av ett triarmband i faner. I mjuka
material handlade lirarens workshop om hur pirlor kan appliceras och
sys fast pa tyg. Workshopen for studentgruppen frin tekstilformidle-
ruddannelsen bestod av broderi med mal att lira sig 6verfora ett tecknat
motiv till tyget och hur det kunde broderas. I likhet med Delstudie
1 och 2 hélls workshopen i svarvning pé lirarutbildningen i Estland
av en larare som normalt inte undervisade i gruppen och inte heller
hade samma modersmal som de studerande. Undervisningen skedde
pa engelska mellan lirare och studenter, medan studenterna pratade
estniska med varandra. Studenternas engelska var bitvis bristfillig da
det kom till specifika dmnes- och materialkunskaper. Forestaindaren pa
utbildningen var stundtals narvarande for fortydligande och vidareut-
veckling av det som beskrivits pa engelska om sa behovdes. I delstudiens
ovriga workshopar var det ordinarie lirare som holl i undervisningen.
Workshoparna pé lararutbildningen i Estland bestod utéver trasvarvning
och inlirning av att anvinda verktyg och material 4ven av en workshop
i patchwork (lappteknik): att lira sig om textila egenskaper och estetik
i forhallande till en specifik teknik, och av en workshop i stickning: att
lara sig olika tekniker for att sticka en vante.
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Det empiriska materialet analyserades till att borja med gemensamt
av hela forskargruppen for att skapa en helhet av vad det insamlade
materialet visade. Direfter utforde varje forskare ytterligare en analys
och valde ut sex sckvenser utifrin de gemensamt uppsatta kriterierna.
Sckvenserna analyserades och ventilerades darefter av hela forskar-
gruppen for att man skulle enas om vilka sex sekvenser som skulle
mikroanalyseras. Empirin anvindes for Artikel 4.

Delstudie s, slojdundervisning

Delstudie 5 genomfordes i grundskolans slojdundervisning i arkurs s.
Avsikten med studien var att fa en forstaelse for pa vilka grunder lira-
ren anvinder sig av olika kommunikationsformer och kommunikativa
resurser. Att valet foll pd denna arskurs berodde pé att det ér vanligt
att undervisande ldrare hir haller gemensamma genomgéngar kring
exempelvis olika hantverkstekniker och material. Valet av slojdlirare
och skola gjordes utifrin att slojdliraren skulle vara legitimerad och en
erfaren undervisare samt att skolan skulle ligga inom vart geografiska
naromride. Antalet larare i studien bestimdes till fyra utifrin antagan-
det att skillnader mellan dem da skulle framtrida. Utifran de uppsatta
kriterierna valdes fyra erfarna slgjdlarare som undervisar i tra- och me-
tallslojd ut for studien.

For att fa forstielse for hur slojdsalen sig ut och for att presentera
projektet och dess utformning muntligt for bade slojdlarare och rektor
(Bilaga 6 och 7), gjordes ett studiebesok fére studiens start. Vid besoket
limnades dven skriftlig information om projekeet till elever och méalsman
(Bilaga 8 och 9) som liraren delade ut till eleverna i samband med en
muntlig presentation av projektet. Efter lektionstid gavs det dven tillfalle
att provfilma i de olika lokalerna samt att diskutera forutsittningarna
for bista mojliga videoinspelning.

Delstudiens empiriinsamling planerades och genomfordes av mig
och en kollega i samforstind med de danska forskarkollegorna i Dan-
mark. Var och en av informanterna fick i uppgift att halla fyra olika
genomgéngar for en av sina grupper i arskurs 5 som valts ut att vara med
i studien. Innchéllet angavs av oss i form av en hantverksteknik eller ett

material, lirandemail for genomgéngen, vilket undervisningsmaterial
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lararen skulle anvinda sig av, samt en ungefirlig tid for hela genom-
gangen. Lirarna fick direktiven en vecka innan respektive genomgéng
skulle genomf6ras.

De fyra omradena for genomgangar valdes utifrin flera aspekter. En
onskan var att anvanda ett varierande innehdll, som en slojdlarare kunde
kinna sig bekant med, och att det rérde sig om omriden de inte sa ofta
undervisade om. Styrande i valet av innehall i genomgéngarna var att
lirarna inte skulle uppfatta det som nigot nytt som enbart genomférdes
for sjilva studien. Vi efterstrivade en blandning dir genomgangarna
skulle inbjuda till att fraimst fokusera pé att formedla faktakunskaper
och att de skulle innehalla handlingsburna instruktioner. Nagot omrade
valdes utifrin att sikerhetsaspekterna var mer relevanta an i andra.

Hir presenteras de fyra omradena (Bilaga 10): 1. Gjutning i betong.
Milet angavs som att “eleverna ska lira sig vad betong ir, materialets
egenskaper och mojligheter som slojdmaterial”. Material for genom-
gangen var “finbetong + 6vrig utrustning som du viljer sjalv”. Lararna
forsigs med varsin sick betong i samband med att de fick direktiven
for genomgingen. Tiden for genomgéngen var enligt instruktionerna
18—20 minuter. 2. Anvindning av pelarborrmaskin. Mélet angavs som
att “eleverna ska lira sig hur pelarborrmaskinen fungerar och med hin-
syn till att sikerhetsaspekter anvinds av eleverna. Fokus ar enbart pa
borrning i tra”. Material f6r genomgangen var “pelarborrmaskin, tra
samt tva olika borr, ett 6 mm spiralborr och ett 40 mm kvistborr” som
vi tillhandahdll. Tiden f6r genomgangen var 8—10 minuter. 3. Invindig
drivning i koppar. Milet med genomgingen angavs som att “eleven
ska lara sig hur koppar kan bearbetas hantverksmissigt och formas till
skilform genom invindig drivning”. Materialet var "kopparplit (o,7
mm) och skalform + 6vrig utrustning som du viljer du sjilv”. Lararna
forsdgs med kopparplit. Tiden for genomgingen var 18—20 minuter.
4. Trikunskap, med mélsittning att “eleven ska lara sig grunder kring
trd som material och om olika trislag”. Enligt vira direktiv fick lirarna
sjalva vilja material till genomgangen. Tiden angavs till 8—10 minuter.

De fyra genomgangarna genomférdes under ordinarie slojdlek-
tioner, vid tva efter varandra foljande lektioner. Samtliga lirare valde
att starta upp lektionerna med de tvé valda genomgangarna for lek-
tionen. Vid genomgéngarna var vi tva deltagande forskare pa plats i
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slojdsalen: en dokumenterade genomgingarna med handhallen vide-
okamera och en fanns med i lokalen som observator. Efter den sista
och fjirde genomgangen genomférdes en videoinspelad intervju med
liraren. I den intervjuguide (Bilaga 11) som utformats stilldes fragor
om lararens utbildning, erfarenhet och kompetens inom hantverks-
omréidet. Det stilldes dven fragor om elevernas forkunskaper pa de
omraden som ingick i genomgangarna och hur liraren tinkt nir de
olika genomgangarna planerats. Intervjun avslutades med att lararen
ombads att reflektera over de fyra genomgéngarnas utfall. Avsikten med
intervjun var att fa en bild av lararens férutsittningar och overvigande
kring genomgéngarna, samt att kunna relatera det till de videodoku-
menterade genomgangarna.

Ett par ménader efter genomgangarna genomfordes en fokusgrup-
pintervju med de fyra lirarna. Fokusgruppsamtal karakteriseras av en
nondirektiv intervjustil, dir det centrala ér fa fram en mingd synpunkeer
kring det som str i fokus (Kvale & Brinkmann, 2014). Gruppsamtalet
leds av en samtalsledare som ar delaktig i samtalet och ser till att samtalet
héller fokus pa amnet (Halkier, 2002). Samtalsledarens roll 4r ven att
introducera olika diskussionsimnen och skapa en atmosfar dir deltagarna
inbjuds till att ge uttryck for sina personliga uppfattningar kring imnet
(Franz, 2011; Kvale & Brinkmann, 2014). Malet med fokusgruppsinter-
vjun ir inte att gruppen ska bli enig eller finna losning pa de frigor som
diskuteras, utan att lyfta fram olika uppfattningar.

Fokusgruppintervjun inleddes med att fyra korta filmsekvenser
fran genomgéingarna visades, en sckvens med var och en av lararna, for
att friska upp minnet. En forskarkollega ledde samtalet utifrin i forvig
formulerade frigor eller diskussionsomraden (Bilaga 12), medan jag
videofilmade samtalet/intervjun. Intentionen med fokusgruppintervjun
var att fokusera pd metodiken, att fa veta hur lirarna sig pa och resone-
rade kring kommunikation i relation till undervisningens amnesmassiga
innehall, samt att undersoka pa vilka grunder lirarna gjorde sina val av
kommunikationsform och kommunikativa resurser. Av intresse var dven
att f3 ta del av lirarnas reflektioner gillande den egna kommunikationen.

Insamlat material anvindes for Artikel s.
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De fem delstudiernas empiriska material

[ Tabell 3 beskrivs empirin fran delstudierna. Oversikten visar den totala om-
fattningen av avhandlingens empiriska material frin de fem delstudierna.

Tabell 3. Deltagare, dagar, inspelningstid och kompletterande metoder i hela avhand-

lingsstudien.
Delstudie och Antal Kursdagar/ Antal timmar Antal timmar Komplette-
deltagare studenter/ undervisnings- fast handhéllen rande metod
ldrare tillfillen videokamera videokamera
Slgjdlararutbild- 1 lirare 3 kursdagar 12h 18 h Enkat
ning, Estland 7 studenter
Slojdlararutbild- 1 larare 2 kursdagar 12h 12h Enkat
ning, Sverige 9 studenter
Slsjdundervisning, 2 lirare 16 lektionstill- 22h 22h MP3, stimu-
grundskola, Sverige fillen lated recall,
intervju
Slsjdundervisning 6 larare 33 lektionstill- 22h
i dansk folkskola, fillen
Danmark samt
slojdlararutbild-
ning i Danmark
och Estland
Sléjdundervisning, 4 larare 8 lektionstill- 11h Fokusgruppin-
grundskola, Sverige fallen tervju, intervju

Videodokumentation har varit huvudmetoden fér empiriinsamlingen i
alla delstudierna. Som komplement till video har olika metoder anvints
utifran varje delstudies syfte. Antalet kursdagar och undervisningstillfil-
len, samt antal inspelningstimmar i de olika delstudierna har bestimts
av vilket fokus den enskilde delstudien haft och av hur undervisningen

varit planerad for det enskilda arbetsomradet.

ETISKA ASPEKTER

De grundliggande kraven kring etiska regler (Vetenskapsridet, 2011,
2017) som stillts pd mig som forskare nir det giller information, sam-
tycke, konfidentialitet och nyttjande gentemot studenter, elever och
undervisande lirare som berorts av undersokningen har beakeats i stu-
dierna. De etiska anvisningarna ir av vikt oavsett forskningsmetod. Att
ha ett etiske forhéllningssitt som péaverkar inrikeningen, bland annat
anonymitet, hur fragorna utformas och hur de stills, sittet att soka
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information och fA svar, sittet att forsoka ate forstd och tolka, ir en
central del av forarbetet innan forskaren genomfor sin forskning.

Informationen till deltagarna i de olika delstudierna presentera-
des verbal, eller verbalt och i skrift, beroende pid om det gillde elever,
lirarstuderande eller lirare. Informationen som gavs verbalt beskrev
studiens syfte, hur ett eventuellt deltagande skulle se ut, att deltagarna
hade full frihet att avsluta sitt deltagande nir som helst utan ge nigot
skal till varfor och tas bort frin materialet. I samtliga studier valde alla
att delta. I Delstudie 1 och 4, slojdlararlirarutbildning vid ett estniske
universitet, gavs information om delstudien muntligt pa engelska och
estniska. I Delstudie 2, svensk slojdlararutbildning, gavs informationen
pa danska och svenska, medan i Delstudie 3 och s, i svensk grundskola
och dansk folkskola, gavs informationen i bade skriftlig och muntlig
form till eleverna och undervisande lirare. Vardnadshavarna fick hemsint
skriftlig information om studien dir bide barn och virdnadshavare fick
ge sitt skriftliga samtycke.

Lyhordhet infér larare, studenter och elever iakttogs vid forfragan
om medverkan i studien och infor och under videoinspelning samt vid
intervjuer. Vid ett inspelningstillfille uttryckte tva studerande att de
upplevde det besvirligt att den handhallna videokameran syntes vid
inspelningen av den egna aktiviteten. I samrid lostes detta med att den
handhéllna videokameran inte skulle synas for dem vid inspelning av
deras aktiviteter framéover.

Undervisningen i Estland, Delstudie 1, skedde pd engelska da lira-
ren inte behirskade det estniska spriket, vilket gjorde att varje deltagare
i gruppen fick frigan om de ansag sig behova en versittning av det
som sades i undervisningen. Ingen av gruppens medlemmar uttryckte en
onskan om detta. Gruppen menade att vid specifika tillfillen kunde de
hjalpas at att oversitta och radfriga varandra vid tveksamheter. Nir det
galler enkiten i delstudien var den skriven pa engelska for de estniska
studenterna. De estniska studenterna fick tillging till bade mig och
forestandaren for slojdlararutbildningen for att vid behov fa frigorna
forklarade muntligt pd engelska och estniska.

Undervisningen av liraren i Delstudie 2, pa det svenska universitet,
skedde pa danska di det var undervisande lirares modersmal. Studen-

terna gavs mojlighet till en svensk 6versittning kring det som sades i
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undervisningen, men ingen uttryckte denna onskan utan de ansag att
det kunde skétas inom gruppen.

Undervisningen i Delstudierna 3 och s i svensk grundskola utfordes
av klassernas ordinarie sl6jdlarare. Genom att lirarna sedan tidigare var
kinda for eleverna, och redan hade undervisat dem, blev det tillfille for
lararna att i ett tidigt skede uppticka om nagon elev agerade annorlunda
eller annat samt att eleverna kunde ge liraren en fingervisning om att
nigot inte stod rate till.

I Delstudie 4 fordes inledningsvis diskussioner om vilken inriktning
delstudien skulle ha och om vilken utbildningsnivd informanterna skulle
befinna sig pa. Direfter valde de tva danska forskarkollegorna ut och
kontaktade limpliga utbildningar. Efter samtal med rektor eller motsva-
rande och efter kontakter med lirare och 6vriga deltagare, genomfordes
empiriinsamlingen till storsta del av de tva danska kollegorna i linje med
danska etiska regler.

Konfidentialitetskravet har beaktats och medfér att ingen elev,
student eller lirare kan identifieras eller hirledas till en specifik situa-
tion eller plats vid presentation av resultaten. Alla namn som anvénds
i delstudierna ar fiktiva och allt material forvaras sa att ingen obehorig

kan f3 tillging till det.

ANALYS OCH TOLKNING

I férhallande till avhandlingsstudiens etnografiskt influerade metoder har
analysen tagit inspiration av hermenecutisk ansats. Hermeneutiken tar ut-
gangspunkt i att forsta handlingar och féreteelser bade som enskilda hel-
heter och i relation till allt som ir kint i forhillande till dem (Sjostrom,
1994; Alvesson & Skoldberg, 2008). Kunskapen som utvecklas skapar
forutsateningar till att bittre forstd och forhalla sig till andra individer
och foreteelser. Kontexten dr oftast helt avgorande for tolkningen och
forstaelsen (Odman, 2017). Analysarbetet startar manga ganger planlést
da forskaren inte har nigon helhetsbild. Efterhand bildas sma helhets-
bilder som sitts samman for att forstd innebérden av sammanhanget.
Forstaelsen och tolkningsprocessen menar Odman (2017) kan ses som
spiralformad rérelse, en rérelse som gar emellan del och helhet, som
bidrar till en fordjupad forsticlse och tolkning. Analyserna i delstudierna
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gjordes utifran ett insiderperspektiv. Genom att vara “insider” gavs moj-
ligheten att utfora analyserna utifran tidigare forstielse for miljon, och
den forforstielse och kunskap inom damnesomridet som fanns. Det kan
ta minst fem &r for en "nybérjare” att utveckla kunskaper och en erfaren-
hetsbank kring hur man ser p en klassrumssituation (Bolterman-Bos,
2008). Att inncha en forforstelse och en kunskap 4r ndgot som har varit
vardefullt, men samtidigt nagot som vi stindigt har behévt ta hinsyn
till i tolkningen av det empiriska materialet (jfr Agar, 1980). Att ha en
direke erfarenhet eller att vara vil inférstidd med den verksamhet som
studeras medfor inte enbart fordelar menar Henriksson och Mansson
(1996). Det som forskaren behéver vara uppmirksam pa ir risken for
att bli hemmablind, men ocks3 att inte f6rma se bakomliggande orsaker
hos det som utforskas pa grund av sin forforstielse. I delstudie 1, 2, 4
och 5 har dessa risker till stor del kunnat elimineras d3 andra forskare
varit med i analysarbetet, samt att vi haft olika kunskapsingangar och
delvis olika forskningsintresse till det empiriska materialet. I Delstudie
3 har jag ensam analyserat videoempirin och intervjuerna.

Nir analyserna skulle utforas i de olika delstudierna var det en
mingd olika sekvenser som skulle kategoriseras. Vissa sekvenser valdes
ut for att analyseras, andra valdes bort, da strivan var att hitta ett mons-
ter som dterkommer i flera sekvenser, men dven for att se pa enskilda
hindelser (jfr Heat, Hindmarsh & Luff, 2010). For att fa en helhetssyn
kring det empiriska materialet i férhallande till syfte och fragestillningar
skapades ett schema for att tydliggora vad som var analysfokus i de olika
delstudierna, med de valda metoderna, och vad som skulle undersokas.
Inledande val av sekvenser menar Heat et al. (2010) kan ske utifrin
bredden av intresse. Vid analysen av videomaterialet, i alla delstudierna,
togs inspiration av Johanssons (2002, 2011) och Illums (2004a) forskning
i slojdverksamhet for hur de utfort sina videoanalyser pd mikroniva, men
idven av Knoblauch, Schnettler, Raab och Soeffner (2009) och Heat et
al. (2010) och deras tankar kring hur mikroanalyser kan genomforas
for ate bli tydligare bade for den som analyserar och for mottagaren av

resultatet. Analyserna genomférdes i foljande steg, se Figur 2.
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| Val och bortval under inspelningen |

J

| Helhetsbild |

J

| Notering, val av sekvenser |

J

| ﬁversiktlig transkribering, val av sekvenser

J

| Mikroanalys |

Figur 2. Analyssteg i delstudierna 1—s, handhallen videokamera.

Analysstegen visar hur de olika stegen i analyserna utférdes. Under
insamlingen av det empiriska materialet stilldes jag infor olika situatio-
ner dir val och bortval fick goras. Att f6lja flera situationer samtidigt
under samma workshop eller slojdundervisning var inte méjligt med
den handhillna videokameran, di situationerna valdes ut i samma
ogonblick som de uppkom. Hir fyllde den fasta videokameran en
funktion i Delstudie 1—3. Med den kunde vi bevaka situationer som
inte f6ljdes med den handhéllna kameran. Det var ocksa till hjilp nir
vi skulle sitta in de handhallet filmade situationerna i sitt samman-
hang. I Delstudie 1 anvinde vi den for att kvantitativt kunna analysera
de olika kommunikationsformerna. Varje situation har rotter i andra
tidigare situationer, vilket gor att handlingar i de olika situationerna
kan pdminna om en flytande strom (Westerlund, 2015). Steg ezt i varje
delstudies analys var att skapa en helhetsbild av det insamlade materi-
alet. Det empiriska materialet sigs igenom fran bérjan till slut utan att
anteckningar gjordes. I det andra analysteget kategoriserades det empi-
riska materialet med utgingspunke i att synliggora kritiska handelser
utifran stallda forskningsfrigor i delstudierna. I det tredje analyssteger
gjordes en mer dvergripande transkribering av de utvalda sekvenserna.
En kategorisering utfordes infor val av sekvenser f6r mikroanalys. Val
av sekvenser gjordes for att fi en si bred bild som mgjligt. Transkrip-
tionerna utifrin mikroanalyserna i det fjirde steget gjorde det empiriska
materialet kommunicerbart genom att det gick att folja sekvens for
sekvens (jfr Atkinson & Heritage, 1996).
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I Delstudie 3 utgjordes helhetsbilden av videoempirin och av de

valda videosckvenserna och blev en grund for vilka fragor som skulle

stillas med stod av stimulated recall. Intervjuerna transkriberades och

analyserades i forhallande till delstudiens analysfokus. Lararnas egna

utsagor om vad som gjordes och varfor sattes i relation till ssmmanhanget

for att pa sa site ge en tydligare bild av hindelsen (jfr Sjostrom, 1994;

Odman, 2017). I Delstudie 5 lag analysen och de individuella intervju-

erna till grund for de omraden som diskuterades i fokusgruppintervjun.

Direfter analyserades empirin frin delstudien som en helhet. I Tabell 4

sammanfattas analysfokus for de fem delstudierna.

Tiabell 4. Sammanfattande analysfokus av delstudie 1-s.

Delstudie

Analysfokus

1

Hur gar kommunikation till mellan student-student och student-ldrare och vilka olika
kommunikationsformer anvinds?

Vad kommuniceras och pé vilket sitt kommuniceras det? Vilken form av kommunikation
anvinds mellan student—student och student—ldrare? Hur agerar studenten, medstudenten och
lararen i de olika kommunikativa situationerna nir ett hantverk lirs i handling?

P4 vilket sdtt kommunicerar liraren med eleven och hur gar kommunikation till? Vilka kom-
munikationsformer och kommunikativa resurser anvander sig lararen av och hur anvéinds de?

Vilka kommunikativa resurser anvands — nér och pd vilket sitt anvénds de?

Vilken kommunikationsform och kommunikativ resurs anvinds och hur anvinds den? Vad
baseras lirarens kommunikation pa?

De analyser som anges i tabellen ovan inkluderar samtliga olika typer

av empiri som beskrivits for respektive delstudie.
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KAPITEL 6

Syntetisering av artiklarnas kunskapsbidrag

I det hir kapitlet gors en kort sammanfattning av de artiklar som har
skrivits i samband med de olika delstudierna. Dessutom gors en sam-
manfattande syntetisering av varje artikels kunskapsbidrag. Den forsta
delstudiens artikel (1) har fokus pa vilka kommunikationsformer som
anvands i lirandelandskapet mellan lirare—student och student-student
under en lirarledd workshop, samt hur frekvent en viss typ av form
av kommunikation uppstod mellan deltagarna i gruppen. Den andra
delstudiens artiklar (2a och 2b) fokuserar pa hur lirare—student och stu-
dent—student kommunicerar nir studenterna lir sig hantverk i handling
och vilka kommunikativa redskap som anvinds i processen. Den tredje
delstudiens artikel (3) riktar in sig mot hur liraren kommunicerar med
eleven/er och vilka val liraren gor gillande kommunikationsform och
kommunikativ resurs i instruktionen. Den fjirde delstudiens artikel (4)
har ett fokus pa vilken kommunikativ resurs, fiktiv och konkret, som
anviands ndr en instruktion kring hantverksmassigt lirande ges och hur
den anvinds. Den femte och sista delstudiens artikel (5) har fokus pd om
valet av kommunikationsform och kommunikativ resurs i instruktioner ir
avhingigt undervisningens dmnesmissiga innehall och om kommunika-

tionen som anvénds ar baserad pé intellektuell eller kroppslig reflektion.
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ARTIKEL 1: KOMMUNIKATION OCH LARANDE
I SLOJDVERKSTADEN

Andersson, J., Brons-Pedersen, L. & Illum, B. (2016). Kommunikation
och lirande i sléjdverkstaden. Techne serien, 23 (2), 80—98.

Artikeln undersoker vilka kommunikationsformer som kan upp-
fattas under slojdarbete pé en slojdlirarutbildning i Estland. Syftet med
delstudien var att synliggora vilka kommunikationsformer som anvinds
och hur frekvent det sker nigon form av interaktion mellan lirare—stu-
dent, student-larare och student—student under svarvning i slojdsalen.
Studien tar sin utgdngspunke i processens dialog (Illum, 2004) och
kommunikation som bygger pi verbala yttranden, kroppsliga tecken
och handlingar samt pa instruktioner som ges och verktyg som anvinds.

Det empiriska materialet bestar av videodokumentation och en
enkat. Materialet har analyserats bade kvantitativt och kvalitativt pa
makro- och mikronivé. Resultaten beskriver sju olika kommunikations-
former som anvinds i kommunikationerna mellan lirare—student och
student—student.

(A) regelbunden tredimensionell gruppinstruktion

(B) verbal
(C) verbal med hjilp av verkeyg
(D) verbal med hjilp av kroppstecken
(E) enbart verktyg
(F) enbart kroppstecken

(G) kropp mot kropp
Kommunikationsformerna anvindes inte av alla deltagare i delstudien.
Kommunikationsformen (G) anvindes till stor del endast av liraren
och vid enstaka tillfillen av en av studenterna. Anvindningen av kom-
munikationsformen kropp mot kropp stiller hogre krav pa den som
utfor kommunikationen dn 6vriga kommunikationsformer. I kropp mot
kropp-kommunikationen 6vertar den som lar ut den lirandes hand-
lingsprocess vilket gor att den egna kompetensnivan inom det aktuella
omradet behdver vara pa en hogre nivé (jfr Dreyfus, 1991; lllum, 2004).
Kommunikationsformen (D) var den kommunikationsform som anvin-
des mest frekvent av de sju kommunikationsformerna.

Delstudiens resultat visar att det sker en riklig kommunikation
mellan lirare—student och student—student. Under de tre dagar som
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workshopen pagick forekom det 387 olika kommunikativa handelser
inom gruppen som helhet, vilket ger ett genomsnitt pé ca ss hindelser
per student. Den kommunikativa tiden mellan gruppdeltagarna ligger
pa ca 7,5 sekunder per tillfille, vilket visar att bade liraren och studen-
terna anvinder sig av korta och snabba informationsutbyten i det yttre
liranderummet. Resultaten visar 4ven att det finns en klar skillnad i vad
studenten upplever och vad som faktiskt hinder nir det galler tid och
eget arbete. I enkitsvaren beskriver studenterna att de anvander en del
eller mindre tid till eget arbete, medan den faktiska tiden istillet visar
74 procent av tiden.

Didaktiska aspekter kring undervisnings- och planeringsarbete inom
utbildningssammanhang kan diskuteras i relation till studiens resultat.
Delstudien visar att den lirande har stort behov av att vixla mellan det
yttre och det inre liranderummet f6r att inhdmta ny information under
hela arbetsprocessen. Aven lirarens imnesmissiga kroppsliga kunskaper
kan diskuteras i forhillande till de olika kommunikationsformerna.
Artikeln bidrar med flera resultat kring att kommunicera handlingsburen
kunskap. Fraimst kan de sju olika kommunikationsformerna ses som
artikelns kunskapsbidrag.

I Artikel 1 var jag forsteforfattare och min medverkan bestod i att
vara en av tvd forskare som planerade och genomforde studien som ligger
till grund for artikeln. Bakgrundstexten skrev vi tillsammans. Jag utforde
mikroanalysen av empirin. Jag nedtecknade ocksa resultaten kring de olika
kommunikationsformerna och skrev diskussionsdelen. Alla delar i artikeln
har diskuterats i gruppen. Den slutliga artikeltexten utformades av mig.

ARTIKEL 2A: HANDIG, SKICKLIG OCH KONSTFARDIG —
SLOJDKUNNANDE I INTERAKTION

Andersson, J. & Johansson, M. (2017). Hindig, skicklig och konstfirdig -
slojdkunnande i interaktion. ForskUL, Forskning om undervisning och
lirande, 5(1), 26—46.

Artikeln beskriver hur det kan gi till att utveckla sl6jdkunnande,
dels som ensam student, dels genom interaktion med lirare och med-
studenter under pagaende arbete med att tillverka ett svarvat alster.
Empirin bestir av videoinspelningar frin en sl6jdlirarutbildning. Syftet
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var att undersoka slojdkunnighet och beskriva hur sléjdkunnighet kon-
stitueras i interaktion med andra och med de situationer som skapas i
den fysiska miljon for slojdverksamheten. Utifran ett sociokulturelle
perspektiv undersoktes hur kroppssprik och verbalt sprak samordnas
under handling. Delstudien undersoker vad som sker i interaktionen
mellan lirare—student och student—student for att bli mer kunnig, vilket
innefattar handighet, skicklighet och konstfirdighet.

[ artikeln diskuteras lararens och medstudenters roll och betydelse
i forhallande till den enskildes lirande for att bli mer kunnig. Liraren
har skapat en uppgift utifrin sina erfarenheter och kunskaper om vad
en blivande sl6jdlarare behover ha med sig for kunskaper efter avslutad
utbildning. Uppgiften och lararens roll fir betydelse och blir pa si sitt
avgorande for vilka kunskaper som blir méjliga att tilldgna sig. Lararen
har p férhand genom uppgiften en forforstaelse for vilka tinkta problem
och moment som den studerande kan sti infor. Att tillverka ett alster
med en svarv kan goras pa flera olika vis och med hjlp av olika verkeyg.
Med lararens uppgift och alstrets form avgrinsas arbetet och liraren
kan pa sd sitt ge studenterna tillging till de inbyggda kunskaperna (jfr
Johansson, 2002, 2008) som finns i de specifika svarvverktygen som
uppgiften och formen kréver.

Medstudenternas betydelse i lirandeprocessen har i denna studie
haft rollen bade som mistare och lirling (jfr Nielsen & Kvale, 2000).
Lirandet sker i ett socialt och kulturellt situerat ssammanhang (jfr Lave
& Wenger, 1991; Siljo, 2000, 2005; Vygotsky, 2010). Resultatet visar
att det under stora delar av studentens lirprocess sker en vixelverkande
verbal och icke verbal kommunikation med 6vriga i gruppen. Delstudien
beskriver att det inte enbart sker ett gérande pé eget alster utan dven pa
andras alster. Arbetet pd andras alster sker till stor del i syfte att visa och
forklara hur medstudenten ska losa det som efterfrigas. Kommunikatio-
nen blir bade verbal och tredimensionell i handling. Situationerna visar
aven att studenten som lir andra behover gora egna reflektioner kring
eget handlande for att pa sd sitt minnas och ge korrekt information,
och det innebir att bida studenterna lar sig av situationen.

Resultaten visar att arbetet med att utveckla lirande mot att bli
mer hindig, skicklig och konstfirdig genom ett svarvarbete inte r en

isolerad hindelse for den enskilde studenten, utan lirandet sker till
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stor del tillsammans med 6vriga medlemmar i gruppen. Lirarens och
medstudenternas tidigare erfarenheter om hur verktyg, material och olika
tekniker kan métas och anvindas utgér en central faktor nir kunskap
formedlas mellan gruppens medlemmar. Flera multimodala sprik sam-
ordnas och medverkar vid studenterna intryck och uttryck i de olika
kommunikationerna. Artikelns frimsta kunskapsbidrag utgérs av hur
skillnader i studenternas majligheter att kunna “lisa av” en handlings-
buren kunskap eller ett foremal 6kar med deras kunnighet samt hur
kunskaperna utvecklas i interaktion med andra. Resultaten speglar den
multimodala kommunikationens betydelse nir studenterna samordnar
sina handlingar i ldrsituationen.

I Artikel 2a var jag forsteforfattare. Jag ir en av de tvd forskare som
planerade och genomforde studien som ligger till grund for artikeln. Jag
skrev stora delar av bakgrundstexten liksom metoddelen. Jag utforde mik-
roanalysen av empirin och nedtecknade resultaten. For diskussionsdelen
var jag huvudansvarig.

ARTIKEL 2B: LEARNING SITUATIONS IN SLOYD —
TO BECOME MORE HANDY, DEXTEROUS AND SKILLFUL

Andersson, J. & Johansson, M. (2017) Learning situations in Sloyd - to
become more handy, dexterous and skillful. Techne Series, 24(2), 93-1009.

Artikeln ir en engelsk variant av Artikel 2a. Empiri och analyser
ar desamma. Utéver att en oversittning inte resulterar i exakt samma
text dr ocksa innchéllet nagot annorlunda jimfért med den svenska
artikeln. Avsikten med att publicera artikeln i en engelsk variant var att
gora forskningen tillganglig for en vidare lisekrets, som pa s vis, utéver
artikelns resultat, utgor ett kunskapsbidrag.

I Artikel 2b hade jag samma ansvar som i Artikel 2a. Oversittningen
av den svenska texten i Artikel 2b till engelska har utforts av en jversittare.
De slutliga justeringarna av den engelska texten har gjorts gemensamt av
oss forfattare.
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ARTIKEL 3: INSTRUKTION AV HANTVERKSTEKNIKER
I SLOJDEN — FIKTIVT OCH KONKRET
HANDLING SOM KOMMUNIKATIV RESURS

Andersson, J. (2019). Instruktion av hantverkstekniker i slojden — fik-
tivt och konkret handling som kommunikativ resurs. Form.Akademisk,
Forskningstidsskrift for design og designdidaktikk, 12(1), 1—18.

Artikeln undersoker hur sl6jdliraren anvinder olika kommunika-
tionsformer och kommunikativa resurser i olika undervisningssituationer
och hur dessa relateras och varierar i forhillande till elev och lirsituation.
Syftet med delstudien var att synliggora den kommunikation som an-
vinds mellan lirare och elev vid bade enskild handledning och grupp-
handledning. Empirin bestar av videodokumentation, observationer och
intervjuer frin tva olika sl6jdundervisningar i arkurs sex i grundskolan.

I artikeln diskuteras slojdlararnas sitt att tinka kring anvindning
och val av kommunikationsform. Resultatet visar att det verbala ses
som den birande och instruerande delen i kommunikationen, medan
kommunikationsformerna kroppstecken och hjilp av verktyg ses som
forstirkande delar till det verbala. Den verbala kommunikationen ir
till stor del den form som lararna inledningsvis anvinder sig av nir
en instruktion ges. Kommunikationsformen ir inte fast utan lirarna
torsoker till stor del forindra kommunikationsform under pagaende
instruktion utifrdn elevens gensvar. En av lirarna ger uttryck for att
byte av kommunikationsform och kommunikativ resurs gors medvetet.
Analysen av ldrarens sitt att handla i situation visar att valet inte framst
ir ett kommunikativt val utan det sker utifrin ett invant monster.

Resultatet visar att elevens forforstaelse paverkar vilken kommuni-
kationsform och kommunikativ resurs som lirarna inledningsvis véljer att
starta med. Att utgd fran elevens forforstéelse visar sig i delstudien inte
helt enkelt, da lirarens tankar om vad eleven bér komma ihég inte helt
stammer 6verens med vad eleven faktiskt gor. I delstudien framkommer
det att ract val skapar majligheter for en tydlighet dér eleven littare kan
forsta vad liraren vill formedla. Om lararen valjer att inleda instruktionen
fikeivt, staller det hogre krav pé eleven forforstielse i forhallande till om
lararen viljer att visa konkret i handling.

Forstarkning i "bildlig” form, dér liraren verbalt beskriver vad hen
gor samtidigt som hen utfor det konkret i handling 4r en form som en
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av ldrarna girna ville anvinda sig av. Bilden som lararen menar sig vilja
beskriva for eleverna i instruktionen visar sig i delstudien girna bli en bild
av hur liraren sjilv tinker och handlar nir hen sjilv utfor handlingen.
Liraren gar in i sitt eget gorande och beskriver handlingen utifrin sin
kunskapsniva, vilket i delstudien visar sig bli for svért for eleven att ta
emot. Eleven far helt enkelt for mycket information som hen inte kan
relatera till, da det blir svart att urskilja vad som ar relevant och inte i
forhallande till de regler som styr elevens handlande pé novisniva. Det
framgar inte om lararens val av forstirkning sker utifran vad som ir
“lattast” for lraren sjilv eller om det ar utifrdn en didaktisk bedom-
ning av hur eleven ges bist forutsittningar att lira och forstd eller att
gora. Samma larare ger uttryck for att den fiktiva forstarkningen med
kroppstecken inte alltid fyller den avsedda funktionen. Eleverna ser inte
alltid vad lararen gor nir de ar inne i sin egen process.

Elevers val av kommunikationsform och kommunikativ resurs (fiktiv
och konkret kommunikation) i kontakt med liraren som ger en instruk-
tionen kan ses som en imitation av lirarens val nir hen ska forklara och
besvara de fragor som stills. Resultatet visar att imitationen ger eleven
mojlighet att skapa en forstielse for det som liraren instruerar om fikivt.

Att inneha en didaktisk medvetenhet 6kar forutsittningarna for
att som larare pa forhand veta hur man ska moéta eleven nir man ger en
instruktion. En didaktisk medvetenhet ger flera olika ingingar till val
och elevens agerande, sitt att stilla fragor och sitt att besvara fragor kan
i stor utstrickning bidra till vilket val lararen gor. Att handla intuitivt
och till stor del efter ett invant ménster ger inte samma mojligheter
tor lararen gillande val av kommunikationsform och kommunikativ
resurs. Artikelns frimsta kunskapsbidrag utgors bade av beskrivningen
av hur elevens forforstielse paverkar och utgor en central del i valet av
kommunikationsform och kommunikativ resurs som liraren gor i en
instruktion, och av lirarens tankar om férstarkning i form av "bild”.

Artikel 3 ar helt skriven av mig och jag har sjilv varit ansvarig for
planering, genomforande och analys av studien som ligger till grund

for artikeln.

99



6. SYNTETISERING AV ARTIKLARNAS KUNSKAPSBIDRAG

ARTIKEL 4: KOMMUNIKATIVE RESSOURCER I
HANDVARKSMASSIG UNDERVISNING —
HVORDAN UNDERVISERENS HANDLINGER BLIVER
TIL DEN LAERENDES HANDLINGER

Andersson, J., Brons-Pedersen, L., Hasselskog, P., & Illum, B. (2018).
Kommunikative ressourcer i hindvarksmessig undervisning — Hvordan
underviserens handlinger bliver til den lerendes handlinger. Zechne
serien, 25(1), s9—78.

Artikeln, som ar skriven pa danska, beskriver hur lararen anvinder
sig av olika kommunikationsformer och kommunikativa resurser. Det
empiriska materialet bestar av videoinspelningar frin sl6jdundervisning
i dansk folkskola och slojdlararutbildningar i Danmark och Estland.
Syftet var att fi en forstaelse for vilken kommunikativ resurs som ger
bist forutsittning for hantverksmissigt lirande. Analyserna utgar frin
fyra olika infallsvinklar: hjarnforskning, teorier om kroppsligt och hant-
verksmaissigt lirande, undervisarens agerande samt kommunikationsteori.
Avsikten med att anvinda fyra olika infallsvinklar i analyserna var att
ge mojlighet till att dokumentera och diskutera kategorier och amnen
utifrin samma empiri. Analysen bestar av sex kategorier: handling och
process, verktyg och material, konkret, fiktivt, och kroppsligt.

[ artikeln diskuteras de sju olika kommunikationsformernas moj-
ligheter for lirande. I delstudiens olika analyser synliggjordes annu en
kommunikationsform, nimligen "bevidst tavshed” (medveten tystnad).
Kommunikationsformen tar sig i uttryck genom att liraren medvetet
héller en lag profil i sitt sitt att agera i sl6jdsalen. Lararen soker inte
kontakt med den lirande utan later arbetet fortgd, vilket kan tolkas
som att deras process fungerar som det ar tanke.

Resultatet beskriver att lirarna generellt hellre anvander sig av
konkreta 4n fiktiva handlingar och hellre kroppsliga 4n verbala kom-
munikativa resurser i undervisningen. I de situationer som var av hant-
verksmissig karakeir visade det sig att samtliga lirare kan sammankopplas
med ldrarstrategin “instrukedr” (jfr Hasselskog, 2010). Valet av kom-
munikationsform och kommunikativ resurs kan kopplas till "liraren
som person” och till vilken typ av hantverksmissigt lirande som star i
fokus i forhillande till om valet sker utifrin hantverksmassig kunskap
eller didaktisk akademisk grund. Den beskrivning som gors av Broderna
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Dreyfus om de olika kunskapsnivaerna hos den lirande kan uppfattas
som att den uppnadda hantverksmissiga nivan kan utgéra utgangspunk-
ten och pé sd site vara styrande i lirarens val av kommunikationsform
och kommunikativ resurs.

Delstudien visar dven att de flesta av ldrarna anvinder sig av kon-
kreta tredimensionella instruktioner vid undervisning av hantverksmas-
sigt innehall. Resultaten visar att den fiktiva instruktionen resulterar
i att liraren behéver upprepa samma instruktion flera ganger. Detta
kan tyda pa att fiktiv kommunikation inte formedlar den information
som behovs for att den larande ska kunna utfora en hantverksmissig
imitation. Den verbala kommunikationen visar sig i delstudien ha en
underordnande roll i forhallande till den tredimensionella instruktionen
i handling. Delstudien visar dven att hinderna fyller en central roll som
kommunikativ resurs genom mojligheterna till att visa imnesmissiga
handlingar och processer. Hinderna anvinds instrumentellt och konkret
dir lararen overtar den lirandes arbete och visar hur liraren sjilv hanterar
material och verktyg som ett taktilt sprik.

Delstudien visar att det krivs en didaktisk amneskunskap for att
kinna till de olika kommunikationsformerna som forekommer inom
amnet. Likasa krivs det en didaktisk kompetens for att kunna vilja
kommunikationsform och kommunikativ resurs i forhallande till im-
nesinnehallet. Resultaten i studien visar inte helt tydligt om ldrarna 4r
medvetna i valet av kommunikation. I relation till denna avhandlings
fokus ir artikelns kunskapsbidrag dels att den konkreta tredimensionella
instruktionen ir den kommunikativa resurs som lirarna i forsta hand
viljer att anvinda sig av nir det handlar om hantverksmissigt innehall,
dels att didaktisk amneskunskap skapar forutsittningar for att kinna till
och kunna gora val gillande kommunikationsform och kommunikativ
resurs i forhéllande till det amnesmassiga innehéllet.

I studien som ligger till grund for Artikel 4 var vi fyra samverkande

Sforskare. Empiriinsamlingen genomfordes av de tvi danska kollegorna. Min
medverkan i Artikel 4 bestod av delaktighet i analysen av det empiriska
materialet samt gemensamt skrivarbete. Jag har dven genomfort en egen
analys av materialet i forhillande till ett undervisningsperspektiv utifrin de
sex situationer som den gemensamma analysen ledde fram till. Den slutliga
artikeltexten utformades av de danska kollegorna di artikeln skrevs pi danska.
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ARTIKEL §: SLOJDMETODIKENS SVARTA HAL —
VAL OCH ANVANDNING AV
KOMMUNIKATION I INSTRUKTION

Andersson, J., Brens-Pedersen, L., Hasselskog, P., & Illum, B. (2020).
Sléjdmetodikens svarta hal - val och anvindning av kommunikation i
instruktion. Zechne serien, 27(2), 1-14.

Artikeln beskriver pa vilket sitt och med vilka foljder slojdlarare
anvinder olika kommunikationsformer och kommunikativa resurser
i olika undervisningssituationer. Syftet var att ta reda pd om valet av
kommunikationsform och kommunikativ resurs ar avhangt valet av
amnesinnehill och om kommunikationen som anvinds baseras pa in-
tellektuell eller kroppslig reflektion.

Delstudien tar utgangspunkt i fyra slojdlarares undervisning under
fyra olika genomgéngar. Resultaten visar att lirarnas reflektion over sin
egen metodik till stor del beror pa personlig kinsla eller reflektion 6ver
tidigare erfarenheter och liknande undervisningssituationer. Metodik
beror ofta pé ett personligt val som féljer lirarens egen kompetens vilket
vil stimmer Sverens lirarens forhéllningsice (jfr Hasselskog, 2010) som
mer foljer person dn situation. Vidare visar resultaten att lirarna i studien
har svirt att se och skilja pi kommunikation i ett bredare perspektiv. Det
finns ingen klar medveten skillnad mellan kommunikation och undervis-
ningsmetod, vilket omajliggor ett medvetet val av kommunikationsform
och kommunikativ resurs i forhallande till ett bestimt Amnesomrade.
Analysen visar att lirarna ser kommunikationsformer och kommunikativa
resurser som didaktiska redskap, och ser kommunikation som ett val av
undervisningsmetod och handlar utifran det.

Att eleverna var engagerade i undervisningen ansig vara av betydelse
for samtliga larare. Eleverna skulle vara “aktiva” och titta och lyssna,
vilket till stor del kontrollerades med olika f6ljdfragor utifrin det som
instruktionen handlade om. Resultatet visar att lararna ansag att det var
mer angelaget att eleverna foljde med i genomgingen 4n att genomgangen
bidrog till att de kunde genomféra instruktionerna i handling. Att ha
elevernas svar i fokus kan kopplas till att det ar enklare att kontrollera
om eleven ir med och forstér, 4n elevernas handlingsburna firdigheter.
Det skulle dven kunna ses som ett uttryck for lirarens eget behov av att
veta om eleverna hinger med. Analysen visar inte helt tydligt forhallandet
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mellan dialog och det hantverksmissiga lirandet. Det didaktiska — vad,
hur och varfér — 6vervigs i forsta hand pa ett metodiske plan, medan det
kommunikativa perspektivet inte ar nirvarande i nigon storre omfattning.

Resultaten visar att verbal kommunikation ir ett medvetet me-
todiske val for lararna och att spraket anvinds till samtal och dialog
och som dmnessprik. Anvindningen av amnessprak sker tillfalligt och
lararna ir inte medvetna om anvindandet. Nir lirarna pratar om verbal
kommunikation tyder ingenting pa att det finns en medvetenhet i valet
mellan dmnessprak och samtal. Analyserna visar att undervisningen i
genomgangarna av borrmaskin och tra generellt gors i form av samtal
och dialog, medan det i instruktionerna i betong och koppar férekom-
mer en del dmnessprak. Mojligevis kan dessa forhillanden bero pa att
lirare inom det hantverksmissiga omradet inte traditionellt fokuserar
pa kommunikativa aspekter i undervisningen.

De flesta lirarna menar att de undervisar och kommunicerar uti-
fran det hantverksmissiga innchallet, medan analyserna visar att kom-
munikationen inte ar intellektuellt medvetet reflekterad. I genomgéngen
av tria som material ir den verbala kommunikationen dominerande —
har gavs uttryck for att "det fattas ett hantverk” for att kroppsliggora
kommunikationen. I betong- och koppargenomgéingarna ir den kropps-
liga och konkreta kommunikationen framtridande och den verbala
kommunikationen stéttande. I genomgangen av pelarborrmaskinen
ar den kroppsliga och konkreta visningen jimstilld med den verbala.

Resultaten visar att kroppslig reflektion ofta 4r nodvindig i instruk-
tionerna, dé det talade spriket inte inkluderar majligheten att beskriva
kroppslig handling. Den hantverksmissiga tredimensionella instruktionen
inkluderar manga ganger reflektion som 4r baserad pa kroppslig reflektion.
Vanligtvis kommuniceras delar av instruktionen i en form som bygger pa
intellekeuell reflektion. Artikelns frimsta kunskapsbidrag ar dels att lirarna
i forsta hand gor sina kommunikationsval utifran ett metodiskt plan och
inte ur ett kommunikativt perspektiv, dels att lirarna anser att det dr mer
angeldget att fanga elevernas uppmirksamhet 4n att vilja en kommuni-
kationsform utifran vad som bist hjilper eleverna att utfora det avsedda.

I studien som ligger till grund for Artikel 5 deltog samma fyra
Jforskare som i Artikel 4. Min medverkan bestod i att, tillsammans med
min svenska kollega, ansvara for planering och insamling av empiri i
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Sform av videoinspelningar och fokusgruppintervju. Materialet analyse-
rades gemensamt i forskargruppen. Artikeltexten skrevs till stora delar
tillsammans, men jag hade ett storre ansvar for metod och fokusgruppin-
tervjun och for att jimfora de fyra lirarnas undervisning. Den slutliga
artikeltexten utformades av mig tillsammans med min svenska kollega.

SAMMANFATTNING AV
AVHANDLINGENS KUNSKAPSBIDRAG

Syntetiseringen av avhandlingens kunskapsbidrag gors i form av en tabell
dir forskningsfragor och upptickeer i avhandlingsstudien som helhet

har komprimerats.

Tabell 5. Avhandlingsstudiens upptickter med hinvisning till Artikel 1-5, samt forsk-
ningsfraga.

FORSKNINGSFRAGA 1.
Vilka olika kommunikationsformer kan identifieras i hantverksmissigt larande?

- Sju olika kommunikationsformer har identifierats: regelbunden tredimensionell gruppinstruktion, verbal, verbal
med hjalp av verktyg, verbal med hjalp av kroppstecken, enbart verktyg, enbart kroppstecken och kropp mot
kropp. (Artikel 1)

— Kommunikationsformen “bevidst tavshed” (medveten tystnad). Kommunikationsformen tar sig i uttryck genom
att lararen medvetet haller en 1ag profil i sitt sétt att agera i sléjdsalen. Lararen soker inte kontakt med den
ldrande utan later arbetet fortgé for de larande, vilket kan ses och tolkas som att deras process fungerar som det
ar tankt. (Artikel 4)

FORSKNINGSFRAGA 2.
Hur medverkar interaktionen mellan den lidrande, lirare och omgivningen i undervisningssituationer for att
utveckla hantverkskunnande under sléjdarbete?
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— Anvindningen av kommunikationsformen kropp mot kropp stiller hégre krav pa den som utfér kommunikatio-
nen n vriga kommunikationsformer. (Artikel 1)

— Kommunikationen i det yttre liranderummet ar riklig mellan ldrare-student och student-student. Kommunika-
tionen visar sig vara kort och snabb dar den lirande s6ker ny information for att fortsatta sin process i det inre
rummet. (Artikel 1)

— Den ldrande har stort behov av att vixla mellan det yttre och det inre liranderummet fér att inhdmta ny infor-
mation under hela arbetsprocessen. (Artikel 1)

— Att utveckla kunskaper i sl6jd kan inte ses som en enskild angeldgenhet utan som nigot som sker tillsammans
med 6vriga i gruppen genom olika sitt att kommunicera. (Artikel 2a och 2b)

Betydelsen av formagan att kunna “ldsa” av ett foremal och hur detta paverkar den lirandes méjligheter till ett
larande. (Artikel 24 och 2b)

— Forforstaelse och kunnighet om det som undervisningen handlar om skapar méjligheter for den enskilde att se
vad som i&r relevant eller inte. (Artikel 2a och 2b)

— Uppgiften och alstrets form avgrénsar arbetet och lararen kan pé s sitt ge studenterna tillgéng till de inbyggda
kunskaperna som finns i de specifika svarvverktygen som uppgiften och formen kriver. (Artikel 2a och 2b)

— Lirarens och medstudenternas tidigare erfarenheter om hur verktyg, material och olika tekniker kan métas och
anvindas utgdr en central faktor nir kunskaper foSrmedlas mellan gruppens medlemmar. (Artikel 2a och 2b)

— Lararens och medstudenternas tidigare erfarenheter om hur verktyg, material och olika tekniker kan métas och
anvindas utgdr en central faktor nir kunskaper formedlas mellan gruppens medlemmar. (Artikel 2a och 2b)

— Medstudenternas roll i lirandeprocessen ir bide som mastare och larling. Ett gérande sker inte enbart pd
eget alster utan dven pa andras alster. Arbetet pa andras alster sker till stor del i syfte att visa och forklara hur
medstudenten ska I6sa det som efterfragas. (Artikel 2a och 2b)

— Studenten som lir en annan student gér egna reflektioner kring eget handlande for att pa sa satt minnas och ge
korrekt information, det innebir att bada lir sig av situationen. (Artikel 2a och 2b)

FORSKNINGSFRAGA 3.
Hur formas den lirandes arbetsprocess genom samtal och andra kommunikationsformer sisom kroppssprak,
gester, mimik och handlingar?

En stor del av studentens larprocess sker genom en vixelverkande verbal och icke verbal kommunikation med
Svriga i gruppen. (Artikel 2a och 2b)

Bilden som liraren menar sig vilja beskriva for eleverna i instruktionen visar sig i studien girna bli en bild av hur
liraren sjilv tinker och handlar nir hen utfor handlingen. (Artikel 3)

— Léraren gér in i sitt eget gérande och beskriver handlingen utifrén sin kunskapsniva, vilket kan bli fr svért for
eleven att ta emot. (Artikel 3)

— Eleven fér for mycket information som hen inte kan relatera till; det blir svart att urskilja vad som &r relevant
och inte i férhallande till de regler som styr elevens handlande pa novisniva. (Artikel 3)

Elevers sitt att kommunicera med ldraren i instruktionen géllande val av kommunikationsform och kommunikativ
resurs (fiktiv och konkret kommunikation) kan ses som en imitation av sittet som liraren viljer att anvéinda sig
av. Imitationen ger eleven méjlighet att skapa en forstaelse for det som liraren instruerar om fiktivt. (Artikel 3)

— Eleven far for mycket information som hen inte kan relatera till; det blir svart att urskilja vad som ar relevant
och inte i férhdllande till de regler som styr elevens handlande pa novisniva. (Artikel 3)

— Elevers sitt att kommunicera med ldraren i instruktionen gillande val av kommunikationsform och kommunikativ
resurs (fiktiv och konkret kommunikation) kan ses som en imitation av sittet som ldraren viljer att anvinda sig
av. Imitationen ger eleven méjlighet att skapa en forstaelse for det som liraren instruerar om fiktivt. (Artikel 3)

FORSKNINGSFRAGA 4.
Hur tar sig olika typer av kommunikation i uttryck i slojdlirares instruktioner?
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Lérarna anvander generellt sig av konkreta — hellre n fiktiva — handlingar och kroppsliga — hellre 4n verbala —
kommunikativa resurser i undervisningen. (Artikel 4)

— Lararna anvander sig av konkreta tredimensionella instruktioner vid undervisning av hantverksmassigt inneh&ll.
Den fiktiva instruktionen resulterar i att liraren behéver ge om samma instruktion flera gdnger. Detta kan tyda
pa att fiktiv kommunikation inte formedlar den information som behévs for att den larande ska kunna utféra en
imitation av det som ér tankt hantverksmassigt. (Artikel 4)

— Hinderna fyller en central roll som kommunikativ resurs genom majligheterna att visa amnesmissiga handlingar
och processer. Hinderna anvinds instrumentellt i en konkret visning dar lararen 6vertar den lirandes arbete och
visar hur (ldraren) sjilv hanterar material och verktyg som ett taktilt sprak. (Arzikel 4)

Lirarnas reflektion 6ver sin egen metodik beror till stor del pa personlig kinsla eller reflektion 6ver tidigare
erfarenheter och liknande undervisningssituationer. (Artikel S)

Lirarna har svért att se och skilja pi kommunikation i ett bredare perspektiv. Det finns ingen klar medveten
skillnad mellan kommunikation och undervisningsmetod och det oméjliggor ett medvetet val av kommunika-
tionsform och kommunikativ resurs i forhallande till ett bestimt &mnesomrade. (Artikel S)

FORSKNINGSFRAGA S.
1 vilka situationer viljer lirare fiktiv respektive konkret kommunikation, och med vilken motivering?

— Byte av kommunikationsform och kommunikativ resurs gors medvetet; lararens satt att handla i olika situationer
visar att valet inte frimst dr ett kommunikativt val utan att det sker utifrin ett invant ménster. (4 tikel 3)

— Forstarkning i ”bildlig” form, dér lararen verbalt beskriver vad som goras samtidigt som det gors konkret ar en
form som en av ldrarna girna anvinder. (Artikel 3)

— Fiktiv forstirkning genom kroppstecken i instruktionen fyller inte alltid den avsedda funktionen. Lararen menar
att eleverna inte alltid ser forstirkningen nir de ar inne i sin egen process. (Artikel 3)

— Det framgar inte om ldrarens val av forstarkning sker utifran vad som ér “lattast” for lararen sjalv eller utifrdn en
didaktisk bedémning av hur eleven ges bést forutsittningar att lira/férsta, eller att gora. (Artikel 3)

— Lararna ser kommunikationsformer och kommunikativa resurser som ett didaktiskt redskap, ser kommunikation
som ett val av undervisningsmetod och handlar utifrén det. (Artikel 5)

— Eleverna ska vara “aktiva” genom att se och lyssna, vilket till stor del kontrolleras med olika foljdfragor utifran
det som instruktionen handlar om. Viktigare for lararen att eleverna foljer med i genomgangen an att genom-
gingen bidrar till att eleverna kan genomféra det avsedda i handling. (Artikel 5)

Verbal kommunikation ér ett medvetet metodiskt val for lirarna. Spraket anvinds av lirarna till samtal/dialog
och som dmnessprak. Anvindandet av amnessprik sker tillfalligt och lararna 4r inte medvetna om anvandandet.
Nir lararna pratar om verbal kommunikation finns det inget som tyder p4 att det finns en medvetenhet i valet
mellan @mnessprak och samtal. (Artikel S)

— De flesta av informanterna menar att de undervisar och kommunicerar utifrn det hantverksmissiga innehallet,
medan analyserna visar att kommunikationen inte ér intellektuellt medvetet reflekterad. (Artikel 5)
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KAPITEL 7

Diskussion och slutsatser

METODDISKUSSION

Studien har med fokus pi kommunikation analyserat sl6jdundervisning
i grundskola och pa lirarutbildning genom sju olika metoder: video-
dokumentation, deltagande observation, MP3-inspelning, stimulated
recall, fokusgruppsamtal, intervju och enkit. Alla delstudier har tagit
utgingspunke i tvd gemensamma metoder: videoinspelning och delta-
gande observation och dirutéver minst en kompletterande metod. Det
empiriska materialet har samlats in under en begrinsad tidsperiod vilket
innebir att de deltagande lirarnas kommunikation enbart studerats
under en kortare tid. Materialet siger ddrigenom inget om hur liraren
kommunicerar 6ver tid, utan giller enbart for den period det empiriska
materialet omfattar.

Videoinspelningar och deltagande observationer har gjort det
mojligt for alla inblandade att ta del av det empiriska materialet obe-
roende av vem som genomférde videoinspelningen och observationen.
Det har ocksi varit mojligt att se och analysera materialet om och om
igen bide pé egen hand och tillsammanas med forskarkollegor. Att
flera forskare pa s satt har varit involverade i analysen utgor en styrka.
Samtidigt var en av svarigheterna vid insamlandet av det empiriska
materialet att forhalla sig objektiv och inte utgd frin egna preferenser
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i valet av kommunikativa handlingar i férhéllande till andra som sker
samtidigt. De val som gjordes kan ses som en form av forsta analys dér
olika hindelser exkluderas till forman for andra (jfr Alexandersson,
1994). Den stationira videokameran som anvindes gjorde det mojligt
att fa en helhetsbild av vad som lag till grund for att en interaktion
uppstod. Bristen med den stationira videokameran ér att det var svart
att ta del av den verbala kommunikationen och den kommunikation
som skedde nir deltagarna hade ryggen mot videokameran. Den hand-
hallna videokameran gjorde det mojligt att folja enstaka hindelser
och interaktioner mer ingdende. Det som var problematiskt med den
handburna videokameran var att halla ett lampligt avstind till den
lirande s& de kinde sig bekvima i situationen men att samtidigt fa
med den verbala kommunikationen. Att endast gora en deltagande
observation skulle inneburit att enbart den nirvarande forskaren vid
observationen skulle ha hela hindelsen framfér sig vid analysen, medan
de andra hade fatt forlita sig till anteckningar och minnet om vad som
skett vid observationstillfillet.

MP3-inspelning har endast anvinds i en av delstudierna. Att
MP3-inspelning forst blev aktuellt i Delstudie 3 berodde bland annat
pa att vi i de tidigare delstudierna hade en inriktning mot vilken form
av kommunikation som férekom i de olika interaktionerna. Det be-
rodde ocksa pa att erfarenheterna frin de tidigare delstudierna visade
att videoinspelning inte helt gav mojlighet att ta del av den verbala
kommunikation som forekom, pa grund av den héga ljudnivin i salen,
och pi att syftet och frigestillningarna i Delstudie 3 mer ingdende
riktade sig mot den fiktiva och konkreta kommunikationen. Den hoga
ljudnivan ar i de tva forsta delstudierna nagot som vi har fate forhalla
oss till i analysarbetet, vilket i sig kan ses som en brist di helheten i
den verbala kommunikationen ibland har varit svér att folja. En av
fordelarna med MP3-inspelning dr mojligheten att f6lja den verbala
kommunikationen mellan liraren och de lirande mer ingéende nir
videoinspelningens ljud inte ricke till. Bide videokameran och MP3-in-
spelningen har i delstudien satts iging samtidigt for att ge mojlighet
till act sittas samman tidsmassigt for att pa sa sitt ge mojlighet till ate
analysera bild och ljud samtidigt, vilket har gjort det majligt att ocksa
se situationer som fangats av MP3-spelaren.
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Genom min profession som ldrare under 15 ar i grundskolan anser
jag mig vara vil insatt i slojdens undervisningskontext. Att studera l4-
rande i en verksamhet som ir utpriglat kommunikativ inte bara verbalt
utan framfor allt visuellt (vid demonstrationer och instruktioner), kropps-
ligt och med sinnliga upplevelser (handlingar, arbetsstillningar, gester
och mimik osv.) medfor dmnesspecifika kommunikativa férutsittningar
som paverkar forskaren och det som beforskas. Att studera undervisning
och arbetsprocesser inom det s kallat tysta” kunskapsomradet innebar
att beskrivningen av de studerande fenomenen var problematiska (jfr
Johannessen, 1999). Att vara flera forskare i ett och samma projekt med
olika ingingar har i avhandlingsstudien visat sig ha bdde fordelar och
nackdelar. I fyra av fem delstudier har ytterligare forskare utover jag sjalv
varit delaktiga, bide i sjilva insamlingen av det empiriska materialet och
i analysarbetet, vilket har medfort att olika kunskaper och erfarenheter
har métts kring ett och samma material. Genom detta har det empiriska
materialet belysts fran olika perspektiv, vilket har bidragit till att olika
fenomen och handlingar har givits mer eller mindre tyngd.

Anvinda metoder i avhandlingsstudien ir sidana som oftast be-
niamns kvalitativa, vilket enligt Alvesson och Skéldberg (2008) ger maj-
ligheter att utga frin studicobjektens perspektiv till skillnad mot det
kvantitativa som i hogre grad utgar frin forskarens idéer kring vad som
ska std i centrum nir det giller kategorier och dimensioner. Kunskapen
om en studie blir pa s sitt kontextberoende da forskarna synliggor flera
olika tolkande och materiella praktiker. Tolkning av och férstielse om
saker och ting fran forskarens sida utgr fran det som studerats i fors-
karens egen milj6. Urvalet av larare ér litet, vilket sammantaget innebar
att resultaten i forsta hand ar giltiga for de studerade lirarna. Resultaten
torde dndd vara intressanta for sléjdundervisning och hantverksmissig

undervisning generellt, dock utan att pa nigot vis vara generaliserbara.

HUR OCH VAD I HANTVERKSMASSIG KOMMUNIKATION

Négon form av kommunikation dr nédvindig for att undervisa i hantverk
och for att lara sig ett hantverk av nigon annan. Kommunikation kan
utformas pé olika sitt och med olika syften beroende pa vem som ger
instruktionen och vem som ir mottagare av instruktionen.
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Att visa pa riktigt eller "som om” — konkret
och fiktiv kommunikation

Tvi erfarna slojdlarare kan sitta i lararrummet och ha en initierad och
givande diskussion om invindig skélsvarvning. Diskussionen kan till
storsta delen vara verbal, understddd av vissa gester. Men, och det ar en
central del av resultatet frin avhandlingsstudien, de kan inte anvinda
samma kommunikationsformer och kommunikativa resurser nir de pratar
med en elev eller en hel elevgrupp i drskurs s. Som framgate i Artikel 3 ar
risken stor att lararen genom sina forkunskaper “pratar forbi” eleverna,
som saknar sivil erfarenheter av det som instrueras som forstielse for
de begrepp och redskap som liraren anvinder. Lararen behover anpassa
innehdll och kommunikationsformer till varje enskild elev och till grup-
pen. Redan dar uppstar en svarighet genom att deltagarna i gruppen har
olika forkunskaper. Samtidigt ar det lttare att instruera en grupp om
grundprinciperna for trisvarvning som da ér nytt for alla i gruppen, in
om anliggningsvinkel och val av svarvskélp vid invindig skélsvarvning
som i storre utstrackning bygger pa den eller de lirandes forkunskaper.
For att en instruktion ska bli begriplig for en elev som inte har vana
vid triasvarvning behover den vara konkret, vilket visades i Delstudie 1.
Det handlar om att visa vid svarven hur jarnet liggs mot svarvstycket,
att visa och lata eleven prova att hilla svarvjirnet innan svarven startas,
att forstirka nigra fa viktiga delar eller punkter verbalt, men att hela
instruktionen gors sa konkret och sa lite verbal som mgjligt. Poingen
har 4r ate forkunskaperna hos den lirande 4r en visentlig faktor nar
lararen eller instruktoren viljer den laimpligaste kommunikationsformen.

Den verbala, fiktiva, instruktionen har i avhandlingsstudien visat
sig kriva en viss forforstaelse for att bli begriplig. Transformationen av
instruktionen blir inte densamma om den lirande inte har en forforstielse
for det som instruktionen handlar om. Att ge en verbal, fiktiv instruk-
tion med avsikten att den lirande ska imitera det beskrivna kan manga
ganger vara problematisket ur ett hantverksperspektiv dar vissa moment
inte kan beskrivas verbalt. Dessa resultat frin avhandlingsstudien stods
av bland andra Molander (2011) och Johannessen (1999). Det kan ocksa
vara problematiskt for mottagaren att visualisera det som instruktionen
handlar om. Att kunna visualisera det som ar tinkt och pa s sitt bygga
upp en teoretisk konstruktion ger maéjlighet att prova och ompréva det
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tankta handlingsburna arbetet mot konstruktionen. Sddana situationer
har péavisats i Delstudie 4 och éverensstimmer med det Jernstrom (2000)
beskrivit i sin studie inom utbildning till hattmakare.

Att kunna siga "titta hir” eller "nu” vid réte tillfille under en kon-
kret instruktion ger liraren méjligheten att specifike rikta elevens fokus
mot en kritisk del i det som instrueras, nagot som exempelvis visade sig
vid en svarvinstruktion i Delstudie 2. Som novis ir det svart att kunna
skilja det relevanta fran det irrelevanta i en instruktion. Detta galler
oavsett om instruktionen ar fiktiv eller konkret. En lirande p novisniva
foljer ofta en instruktion ur ett brett perspektiv dd den som lar inte
riktigt vet vad som ir relevant. Genom ldrarens specifika riktade fokus,
till exempel genom ett kort "ddr” eller “nu’, ges den lirande mojligheten
att lattare kunna urskilja de kritiska delarna i instruktionen. Lindwall och
Ekstrom (2008) har sett motsvarande problematik i skriftliga instruk-
tioner. Den skriftliga instruktionen kan ses som en fiktiv beskrivning av
nigot som ir tanke att utforas i handling, vilket gor att mottagaren av
instruktionen behover nagon form av forforstielse for att sjalv kunna se
det som krivs for att uppgiften ska bli begriplig. Jag menar utifran den
genomforda avhandlingsstudien att den lirare som viljer att forevisa
en ny teknik eller moment genom att sitta en skriftlig instruktion i
handen pa den lirande som forsta introduktion behover veta var den
lirande befinner sig i sin kunskapsutveckling. Om liraren istallet valjer
att konkret visa det som den skriftliga instruktionen handlar om ges den
lirande en helt annan méjlighet att forstd. Den skriftliga instruktionen
kan pa s sice bli et stod i det fortsatta arbetet istallet for tvart om,
dar det skrivna ses som den huvudsakliga instruktionen och lararens
konkreta visande blir ett stdd nir den lirande behéver hjilp ate losa en
svarighet. En intressant friga i anslutning till detta, som dock inte ingatt
i avhandlingsstudien, ir hur elever uppfattar en digital instruktionsfilm.
Ligger den nirmare en larares konkreta visande, eller 4r den snarare att
jamfora med en skriftlig instruktion?

Att borja en instruktion fiktivt eller konkret skulle kunna sam-
mankopplas med det som Hasselskog (2010) lyfter upp kring lirarens
forhallningssitt. Instrukedrens agerande kan till viss del liknas vid det
som Nielsen och Kvale (2000a) beskriver kring mistarliran. Liraren
ar den som har initiativet i projektet och ger information om vad som
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ska utforas i kommande steg. Instruktionen sker till stor del genom eget
konkret gorande dar lararen visar rite site att utfora tekniken och hand-
lingen pé. Instrukedrens sitt att undervisa beror dven det som Broderna
Dreyfus (1991, 2000) beskriver kring regler och handlingar. Liraren, som
enligt Hasselskog (2010) har ett pedagogiske forhillningssite, har en mer
verbal inging dir dialog och forstielse hos den lirande ar i fokus. Vid
fokusgruppsamtalet i Delstudie s framkom att sl6jdlirarna var ména om
att "ha eleverna med sig” i en genomging. Har restes dock fragor kring
om det innebar att i forsta hand ha elevernas uppmirksamhet, eller om
fokus lag pa att eleverna skulle forsta och sjilva kunna praktisera det som
genomgangen handlade om. Mgjligen skulle drivkraften att fi igdng en
dialog vara det som ligger som grund for att inleda instruktionen fiktivt
eller att ména om dialog med eleverna. Att istillet ta utgangspunkt i den
larandes erfarenheter for att skapa forstielse for det som instruktionen
tar upp skulle kunna innebira att dialogen tonades ned och fokus istallet
lades pa den konkreta forevisningen. Gérna inklusive nagra "dir” eller
“nu” for att betona de kritiska momenten. Poangen hir ir att det inte
finns “rite eller fel” men att valet av lararens forhallningssatt behéver
vara medvetet i relation till savil kortsiktiga mal (instruktionen) som
mer langsiktiga (clevernas forstaelse), lirande och forméga ate sjilva
arbeta vidare utifrin instruktionen.

Avhandlingsstudien visar att bida kommunikativa resurserna be-
hévs, savil den fiktiva som den konkreta, men pé olika sitt och i olika
situationer. Att ensidigt anvinda sig av en och samma kommunikativa
resurs ger inte optimala forutsittningar och utgér inte en bra lirande-
milj6. Om lararen ensidigt viljer att anvinda sig av konkret visande utan
verbal stottning finns risken att den lirande inte alltid ser de avgérande
faktorerna, medan liraren som anvinder sig av konkret tillsammans
med verbal stottning ibland riskerar att prata for mycket och pé sa sitt
skymmer det viktiga som visas i handling. Den verbala informationen
blir ett hinder nir eleven ska tillgodogéra sig det som visas konkret. Vid
intervjun i Delstudie 3 framkom att liraren sjalv tycker sig ge for mycket
information och att det, som lararen uttryckte det, lict blir kaka pa
kaka, kanske distraherande ibland ocksa. Informationen var tinkt som
en forstirkning menade ldraren och berittade att instruktionen borde
ha delats upp i tvé delar i stillet dér de tillsammans fick méjlighet att se
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och kinna pa de olika losningarna. Liknande resultat har framkommit
vid fokusgruppsamtalen i Delstudie s, dir lirarna menar att det finns en
risk att det verbala parallellt med en konkret instruktion kan gora att
“man tappar eleverna” pa grund av att “man spanner 6ver for mycket”,
det 7blir liksom for stort” menar lirarna. I samtalen lyftes dven att en
liten "anekdot” kan hjilpa den lirande att komma ihag det som visats.
Hir behover lararen ha en fingertoppskinsla gillande vad som ska sigas
och inte och nir det ska sigas. Lararen behover ta hinsyn till var den
larande ligger i sin kunskapsutveckling och hur mycket 4r rimligt att
verbalt beskriva av det som gors. Om liraren viljer att ensidigt fiktive
beskriva "som om-handlingar” skapar det en svarighet genom att den
lirande inte alltid har samma bild av det som liraren forsoker formedla.
Bilden som ldraren i Delstudie 3 anvinder som forstirkning tillsammans
med en verbal beskrivning tillsammans med kroppstecken, blir till
stor del avgorande for vilken forstaelse den lirande fir med sig ifrin
instruktionen. I relation till det som Johansson och Lindberg (2017)
beskriver om att den lirande behéver stod av liraren for att utvecklas
och ldra sig att se tridraken, blir valet av kommunikationsform och
kommunikativ resurs en central faktor f6r vad den lirande ges for moj-
ligheter att forstd inneborden av tridraken. Liraren behover utveckla en
forstaelse for nar och hur de olika resurserna kan anvindas. En mojlig
inging i en forsta instruktion skulle vara att borja med att konkret
instruera med verbal stottning for att pa si sitt skapa en gemensam
grund for vad och hur. 72d och hur blir faktorer som bide lirare och
den lirande gemensamt behover skapa sig en bild av infor det fortsatta
arbetet. Den bild som det konkreta visandet skapat kan i kommande
instruktioner anvindas som stod i den fiktiva instruktionen. Liraren
skapar pa sa sitt forutsittning for att i instruktionen ta utgangspunkt
i den lirandes egen bild av vad som ska goras och hur det ska utforas.
Utgangspunkten blir di att lararen anvinder en konkret instruktion
inledningsvis for att skapa en gemensam forstaelse och uppfattning,
och att lararen direfter kan vilja att antingen fortsitta att ge konkret
instruktion eller 6verga till fiktiv kommunikation.

Salomon var noga med att liraren aldrig skulle ge instruktioner ge-
nom att konkret visa eller utféra nigot pa elevens alster (Thorbjornsson,

1990). Nir den lirande efterfragar hjilp kan instruktionen ta olika vigar.
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Mojligheten finns att lararen som ar konkret i sitt sitt att undervisa i
storre utstrickning viljer att utfora det som eleven onskar hjilp med
pa clevens alster, i forhéllande till den liraren som i storre utstrickning
viljer att anvinda sig av en fiktiv instruktion om hur det hela kan l6sas.
Att konkret hjilpa den lirande pd dennes alster kan i vissa fall vara en
kortsiktig I6sning. Nista ging den lirande stir infor samma eller liknande
problematik har den lirande ingen egen kroppslig erfarenhet av hur det
hela ska losas (jfr Johansson & Lindberg, 2017). Salomons 16sning var att
lararen i storsta mojliga mén skulle utfora handlingen pa olika provbitar
sd att den larande sjilv fick mojlighet att utféra handlingen pé sitt alster
och pa sa sitt skapa en kroppslig erfarenhet. Utan hantverkskunskaper
kring det som demonstreras faller mojligheten att ge relevant verbal
stottning. Med egna hantverkskunskaper kan liraren identifiera vilken
verbal stottning den lirande behover. Utan medvetenhet om detta ar
risken stor att liraren “f6r sikerhets skull” pratar s& mycket som mojligt,
vilket kan komma att skymma de relevanta delarna.

Instruktion och imitation

Att inncha en handlingsburen kunskap ar inte det samma som att kunna
forklara vad man gor i alla situationer. Mycket av handlandet sker med
automatik och att sitta ord pa handlandet ir inte alltid méjlige (Mo-
lander, 20115 Svenacus, 2009). En sl6jdlirare stills infor en mingd olika
val gillande hur en instruktion ska formedlas och valen ser olika ut fran
slojdlarare till slojdlirare nar det kommer till imneskompetenser. Detta
synliggors genom videoobservationerna och i efterféljande fokusgrupp-
samtal i Delstudie 5. Cederblad (2007) uttrycker att liraren med djup
hantverkskunskap inte alltid har formagan att hitta ritt niva i instruk-
tionen, di det konkreta visandet dirigenom kan framsté som litt och
enkelt. Ett av avhandlingsstudiens resultat visar pa likheter med det som
Cederblad lyfter, men ur ett verbalt perspektiv. Vid en av intervjuerna
i Delstudie 3 framkom det att lirarens inging i instruktionen var att
skapa en bild av det som gors och att den till stor del utgar fran det egna
gorandet och den niva ldraren ar pa. Lararens egna djupa handlingsburna
kunskaper blir hir det som ligger till grund f6r det liraren siger och vill
att den lirande ska utf6ra i handling. Kunskapen som lararen forsoker
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formedla i den aktuella situationen visar sig ligga pd en helt annan niva an
den lirandes. Lirarens agerande vid instruktionstillfallet kan & ena sidan
resultera i att liraren och den larande pratar forbi varandra utan att ni en
samsyn pa det som ska utforas i handling, A andra sidan kan information
som ldraren ger upplevas som for svir att sitta i relation till den lirandes
egen kunskapsniva. Att inncha en djup handlingsburen kunskap visar sig i
avhandlingsstudien stalla krav pa lirarens formaga att kunna se sina egna
kunskaper i forhillande till den nivé som den lirande ér pé for tillfallet
och att vara medveten om det egna agerandet i en instruktionssituation
gallande vad som kan sdgas och hur, men ocksé pa vilket sitt kan det
visas i handling. En slojdlirares kompetens skulle utifran ovanstaende
diskussion kunna delas in i tvd omraden: hantverkskompetens och dm-
nesdidaktisk kompetens. I hantverkskompetensen inryms kroppsliga
kunskaper om att veta hur och pé vilket sitt olika tekniker, material och
verktyg anvinds i handling, medan den didaktiska kompetensen innebir
att veta pé vilket sitt och nir en teknik, ett verkeyg eller ett material
kan anvindas i en instruktion, vilket kan jimforas med det Nordstrom
(1984) benimner som firdighetskunskap respektive pastiendekunskap.

Avhandlingsstudien visar att lirarens hantverkskunskaper synliggors
pé flera olika sitt i en instruktion dir en handling ligger till grund. Bade
genom lararens konkreta visande dir den lirande ges majlighet att se det
“rtta” sattet att utfora handlingen pa och genom lirarens val av kommu-
nikationsform. Detta giller d4 specifikt "kropp mot kropp’, exempelvis en
handpaliggning for att styra svarvverkeyget s att det skir “ritt”, eller att
halla i stickorna samtidigt som den lirande. Harigenom ges den lirande
en kinsla for vad som ir tillrackligt hirt eller mjuke i férhallande till det
tinkta resultatet. Genom att anvinda "kropp mot kropp” ges den lirande
en mojlighet till kroppslig forstaelse for hur liraren utfér handlingen
(Ekstrom, 2012). Lirarens hantverkskunskaper blir hir synliggjorda bade
genom det kroppsliga och genom det visuella, vilket stiller krav pa att
lararen sjilv kan utfora handlingen som det ér tinket och att lararen ar
trygg i sitt sitt att ge instruktioner. Svarigheten med att enbart anvinda
“kropp mot kropp” ar att den lirande inte alltid uppmirksammar de av-
gorande delarna som ér tinkta. Detta blir tydligt i Delstudie 1 dar liraren
inledningsvis anvinder sig av enbart "kropp mot kropp” vid en korrektion
for att skapa en forstielse for hur handlingen ska utforas korreke. Nir
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den larande sjilv ska utfora det som ldraren visat kroppsligt misslyckas
den lirande ter med att bemistra det kritiska momentet. Lararen viljer
i efterfoljande sekvens att anvinda sig av verbal kommunikation med
hjilp av verktyg for att pé si site forstirka det kritiska momentet. Att
vilja att visa fiktivt eller konkret i en instruktion 4r ett val som kan goras
pa flera olika grunder. Utifrin avhandlingsstudiens resultat menar jag att
det utéver det konkreta kan behévas verbal stottning for att pa si sitt
skapa en uppmirksamhet kring det som utfors.

De fyra genomgéngarna som lararna i Delstudie 5 genomférde visar
att liraren med djupa hantverkskunskaper i en specifik genomgang till stor
del valde att anvinda sig av konkret instruktion inledningsvis. Liknade
resultat har visats i 6vriga delstudier gallande lararens sitt att agera, med
undantag av en av lirarna i Delstudie 3 ddr min uppfattning ar att liraren
hade storre hantverkskunskap an didaktisk kompetens, men att bristen
pa tid gjorde att lararen valde att fiktivt beskriva den inledande delen
i instruktionen, for att direfter forindra kommunikationsformen efter
behov. Ovanstéende resultat fran avhandlingsstudien vécker intressanta
frigor. Vad innebir det for en slojdlarares val av kommunikationsformer
och kommunikativa resurser om de egna kunskaperna till 6verviagande del
finns pa hantverksomridet eller inom det didaktiska omrédet, och vilka val
gor en larare med kompetens inom bagge omradena? Ytterligare en friga ar
om liraren med hogre kompetens inom det ena eller andra omradet viljer
att halla vid kvar vid sitt sitt att undervisa oberoende av vem den lirande
ar och i vilken arskurs eleven gér i och vad det i sa fall skulle fa for foljder
for den lirandes kunskapsforvirv. Att en slojdlarares forhallningssitt mer
foljer person in situation (Hasselskog, 2010) stodjer tanken pa att sa kan
vara fallet. Utifrin den genomforda avhandlingsstudien visar resultaten
att den lirande som méter en lirare med hogre amneskompetens inom
hantverket troligen ges mojligheten till en storre forstaelse for hur ndgot
kan utforas i handling vilket stddjs av det som Broderna Dreyfus (2000)
beskriver kring synliggérandet av slumpmissiga variationer som kan und-
vikas genom observation. Men det ér inte sjalvklart att lararen kan forklara
alla steg som krivs for att utféra handlingen (jfr Cederblad, 2007) eller att
instruktionen blir béttre ju hégre hantverksniva liraren har. Mojligheter
till reflektion och forstaclse for bakomliggande faktorer kring det egna
gorandet tillsammans med lararen i instruktionen riskerar att bli ur ett
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hantverksperspektiv dar ritt och fel lyfts fram. Lararen som har en hogre
didaktisk kompetens méter den lirande i instruktionen med en verbal
forklaring av vad som ska géras. De regler som bréderna Dreyfus (1991,
2000) beskriver kring fardighetsutvecklingen pa novisniv ir inte med
sjalvklarhet nagot som den lirande alltid uppfattar tydligt, vilket fram-
kommer i Delstudie 3. Lirarens fiktiva beskrivning av hur en skruvtving
ska hanteras uppfattades inte av den lirande under den gemensamma
genomgéngen, utan den lirande behovde ytterligare en instruktion dir
hen sjilv fick mojlighet att tillsammans med liraren bemistra det som
efterfrigades. Resultat kan sittas i relation till det som Ekstrom (2012)
lyfter fram i sin forskning kring skillnaden i anvindandet av, eller att
enbart ta emot, en instruktion. Anvindandet, menar Ekstrom, kriver en
forstaelse for hur instruktionen kan omsittas till eget handlande. Sett ur
ett larandeperspektiv dir den lirande méter liraren med didakeisk hogre
kompetens, blir forstaelse och forforstaelse for det som beskrivs och ar
tinke att goras troligen det som utgér grunden for de diskussioner och
reflektioner liraren och den lirande har tillsammans.
Avhandlingsstudien visar att lirarens val av kommunikationsform
och kommunikativ resurs i en instruktion paverkar den lirandes sitt att
kommunicera med liraren. Elevens kommunikation tillbaka till [iraren
blir en form av imitation av lirarens agerande under instruktionen och
lararens sitt att svara pa fragor fran den lirande. Imitationen som den
lirande gor av lararens sitt att kommunicera skulle kunna sittas i relation
till det som Jernstrém (2000) beskriver kring att lira att sig "lisa av” de
olika moment som mistaren visar genom att observera. I en kommuni-
kation uppstar en form av observation dir mottagaren tolkar in det som
kommuniceras och reflekterar 6ver vilken form av kommunikation som
anvinds. Genom olika instruktioner och kommunikationer med en och
samma lrare ir en mojlig ingdng att den ldrande lar sig att "lisa av” de
satt som lararen anvinder sig av for att kommunicera och sjilv anvinder
sig av samma kommunikationssitt som ldraren i de olika situationerna.
Efterhand som de lirande pabarjat sin svarvning uppstar fragor om
hur de ska bemistra det de sett i instruktionen. Vilka tinkbara problem
som kan uppsta visar sig i avhandlingsstudien vara nagot liraren pa
forhand behover ta stillning till, framfér alle gillande hur uppgiften
ska presenteras och pa vilket sitt instruktionen ska ges samt vad som
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ska visas eller inte. Lararen kan vilja att tydliggora de kritiska punkter
som hen vet ir problematiska redan i instruktionen, och 4ven vilja att
lata den larande sjilv uppticka och losa de eventuella problem som kan
uppstd. De olika didaktiska verviganden som lararen stir infor kan fa
olika konsekvenser for de lirande i en grupp. En lirare som viljer att
visa och beskriva alla delar kan ge de lirande majligheter att tillsammans
med lararen i forvig diskutera och problematisera de svirigheter som
finns i uppgiften. De lirande vet pé sa sitt vad de kan forvinta sig,
vilket kan ge en trygghet. A andra sidan kan den lirande som sjilv vill
uppticka och prova sig fram, och pé si site bli sjalvstindig genom sin
probleml6sningsformaga, frintas den méjligheten pd samma sitt som
om ldraren skulle vilja att inte visa och beskriva alla kritiska punkter. Det
senare tankesittet, att lata den lirande sjilv uppticka motiveras av det
som Westerlund (2015) diskuterar om olika grader av sjilvstindighet i
den lirandes handlingar. Utvecklingen och sjilvstandigheten styrs till en
del av vilket st6d de lirande far och hur de anvinder sin sociala formaga
i samspel med andra. I takt med 6kad sjilvstandighet 6kas andelen sjalv-
stindiga handlingar. Handling handlar inte alltid om att veta vad eller
hur utan om att viga prova och sjilv undersoka pa vilket sitt nigot kan
goras (Westerlund, 2015). I relation till det menar jag att det ir visentlige
att ldraren har insikt om var de lirande, men ocksi gruppen som helhet,
ligger i sin kunskapsutveckling och att liraren varierar sin undervisning
och sina instruktioner sé att de lirande ges mojligheter till utveckling
utifran sina férkunskaper och férutsittningar. Men i detta ligger ocksa
en brist eller svarighet eftersom en slojdlirare som undervisar en grupp
av elever inte kan anpassa sina instruktioner till varje enskild lirande pa
samma sitt som exempelvis i ett mastar—larling-forhéllande.

Att lira av och med andra

Utifran sociokulturella utgingspunkter (Vygotsky, 1986, 2010; Wertsch,
2002) ger flera forskare (Johansson, 2002; Siljo, 2000, 2005) uttryck
for att det dr i det sociala samspelet mellan individer som kunskaper
forst utvecklas, for att darefter bli den enskildes. Detta kan kopplas till
slojdundervisningens medierande funktioner. Aven om sléjdimnet, salens
utformning och méblering i sig ger eleverna tillgang till en mingd olika
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medierande verktyg dr den verbala och icke verbala kommunikationen av
stor betydelse for hur individer formedlar kunskapen mellan varandra.
Avhandlingsstudiens resultat visar hur de larande turas om att vara “mis-
tare” och "lirling” till varandra nir en handlingsburenkunskap ska laras.
Som framgatt av Artikel 2a och 2b blir det tydligt hur de lirande hjilps
at, dels genom att verbalt delge varandra olika I6sningar for hur nagot
kan utforas i handling, dels genom arbete pé kamraters alster i form av
att visa och forklara hur ett visst moment kan goras, men dven genom
ett gorande pa det egna alstret dar andra kan vilja att observera. Den
larande lar sig pa sa sitt i tva olika kontexter, bdde i det yttre och i det
inre liranderummet (jfr Illum, 2004a). I det inre liranderummet arbetar
den lirande genom processens dialog pa sitt eget alster. Nir den larande
visar och forklarar pa en kamrats arbete visar avhandlingsstudiens resultat
att den lirande behover gi tillbaka och tinka igenom sitt eget handlande
i det inre laranderummet f6r att vara kunnig i att visa och beskriva for
kamraten i det yttre liranderummet. Frohagen (2016) lyfter i sin studie
fram hur central kroppen ar nir en handlingsburen kunskap lars. Det
ror sig om de olika kroppsliga aspekterna som Frohagen menar utgor en
stor del nir det giller att kunna positionera sig lampligt i forhallande
till materialet och kunna tinka genom handens kinnande och blickens
betraktande. Dessa aspekter kan sittas i relation till det som den lirande
star infor i det inre liranderummet nir hen ska tinka igenom sitt eget
handlande. Den lirande ges pa sa sitt mojligheter att genom det yttre
liranderummet tilligna sig nya kunskaper i det inre liranderummet
genom att behova sitta ord pé sitt ste att visa och beskriva.

Det inre och yttre liranderummet visar sig i avhandlingsstudien
vara centrala nir hantverkskunskaper lirs. Likt det som Illum (2004a)
beskriver kring processens dialog dir den lirande genom imitation be-
arbetar och skapar en forstaclse for det som ska liras in, blir det tydligt
i Delstudie 1 och 2 att de lirande stindigt soker ny information i det
yttre laranderummet fran bide liraren och medlirande for att komma
vidare i sin arbetsprocess. Informationen som delges mellan de lirande
och lararen och mellan de lirande i avhandlingsstudien tar sig olika
uttryck exempelvis genom olika tecken, gester, konkret visande eller
fiktiva beskrivningar, samt att den lirande stannar upp fér att se vad
nagon annan gor. Oja, Sjoberg och Johansson (2014) lyfter i sin forskning
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fram liknade resultat dir att peka och “visa tummen upp”, men dven
att istéllet for att rita pd papper rita med hinderna i luften, utgor en
del av de olika kommunikationsformer som anvinds i sl6jdsituationer.
Betydelsen av de olika teckensystem (Bezemer & Kress, 2016; Leijon &
Lindstrand, 2012; Selander & Kress, 2010), som anvinds som stod for
att skapa forstéelse kring den information som ges, ar inte alltid helt
sjalvklar for mottagaren. Att anvinda ett teckensystem som enbart en
part forstar och ar insatt i visar sig i Delstudie 3 skapa en osikerhet hos
mottagaren. En osikerhet som & ena sidan skulle kunna leda till att
personen ser det som avsiandaren forsoker forklara som nigot obegripligt
och svért, vilket i forlaingningen skulle kunna leda till tappat fokus och
intresse (jfr Csikszentmihalyi, 2005). Sett ur ett psykologiskt perspektiv
beskriver Csikszentmihalyi (2005) hur utmaning och firdigheter skapar
forutsiteningar for en 6kad kunskapsutveckling och flowupplevelse. A
andra sidan skulle osikerheten kunna 6ppna upp for en bredare dis-
kussion mellan den lirande och liraren eller medstudenten, vilket i
forlangningen skulle kunna leda till storre forstaelse. Avhandlingsstudien
visar att anvindning av ett specifike teckensystem inledningsvis behover
tydliggoras for mottagaren s att denne ges mojlighet att bearbeta och
transformera informationen som den instruerande avsett. Gruppen
och ldraren, men dven olika medierande redskap, innefattar olika fak-
torer for vad som 4r méjligt och inte mojlige att fa information om.
Ovanstiende resonemang kan sittas i relation till det som Carlgren
(2015) och Vygotsky (2010) tar upp om hur olika sitt att kommunicera
oppnar upp for olika sitt att erfara och lira genom olika tolkningar
och jimforelser. I praxisgemenskapen i sléjdsalen (Nielsen och Kvale,
2000b) som den lirande ingar i, blir andras aktiviteter synliga genom
olika kommunikationer f6r den lirande samtidigt som den lirande ges
mojlighet att delta i aktiviteten genom eget handlande.

Att vilja kommunikationsform utifran olika grunder

Avhandlingsstudien visar att kommunikationen i sléjdundervisningen
och den hantverksbaserade undervisningen ofta sker utifran ett hand-
lingsmonster som liraren inte reflekterat 6ver och lararen kan ofta inte
forklara varfor kommunikationen utfordes pd ett eller annat satt. I
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Delstudie 5 framkom det att lirarnas val av kommunikationsform och
kommunikativ resurs inte ir ett reflekterat val, och att dir det forekom-
mer olika kommunikationsformer sker de omedvetet. Formodligen kan
sattet att kommunicera sittas i relation till hur man sjalv vill och tycker
om att bli instruerad och till tidigare egna erfarenheter av att instruera
i liknande situationer. Liraren som agerar och kommunicerar utifrin
hur den sjilv vill och tycker om att bli undervisad gor det utifrin egna
erfarenheter av vad som fungerar och inte utifran sin kunskapsniva och
sitt sate att lira. At utga frin det egna sittet att lara kan vara ett sitt att
bemistra situationen initialt, med risken att liraren i lingden blir for
sndv i sitt sitt att variera undervisningen och kommunikationsformen.
Att som ldrare utga fran erfarenheter fran tidigare liknande situationer
blir till stor del utifrin vad som efterfrigas innchéllsligt och inte vem
den lirande ar. Liraren sitter situationen och 16sningen i fokus. De
olika ingangarna till sittet att undervisa och ge instruktioner pa skulle
kunna sittas i relation till det som mistarliran (Nilsen och Kvale, 2000a)
beskriver kring mistarens sitt att “undervisa”. Mastaren utgar till stor del
fran sin kunskap om hur nagot ska utforas, frin erfarenhet av tidigare
handlingar och frin sitt personliga sitt att utféra handlingen pa. Sittet
att ge instruktionen pa blir pa sé sitt personlig och inte alltid utifrin
vem den lirande ir. Jernstrom (2000) beskriver att mistaren i sin studie
sillan ger uttryck for att den lirande ska utfora rorelser eller annat pa
samma sitt som mdstaren sjilv gor. Mistaren forsoker i stor utstrick-
ning visa det “ritta sittet” pa ett sitt som gor att de lirande sjilva ges
mojlighet att skapa en forstaclse for hur nigot kan géras utifran det
de blir instruerade kring. Om liraren oberoende av handlingsménster
har den grundingingen i sitt sitt att kommunicera och instruera, talar
mycket for att liraren dppnar upp for en bredare forstaelse for hur en
handling kan utforas pa olika sitt och pa sa sitt blir den lirande inte
lika beroende av lirarens handlingsmonster.

Att lirare, som framkommit i Delstudie s, har svart att se kommu-
nikation ur ett bredare perspektiv kan ses som att det verbala oftast 4r
den kommunikationsform som utgér normen for hur nagot blir tydligt
och forstaeligt i en instruktion — att genom dialog forklara och beskriva
hur négot som hanger samman och ta utgingspunkt i den lirandes egna
tankar. A andra sidan kan det kopplas till att lirarna ser den didaktiska
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delen, dar lirandemalen blir det som styr hur undervisningen laggs upp
och i forlingningen hur liraren agerar i de olika instruktionerna. Lirarens
metodik kan sittas i relation det Hasselskog (2010) visat i sin studie, att
forhallningsitt mer foljer person édn situation. Resultaten visar att lirarens
reflektion gillande den egna metodiken ofta beror pa personlig kinsla
cller reflektion kring tidigare erfarenheter. Lirarens medvetenhet om
eget forhillningsitt behover tydliggoras hos den enskilda liraren innan
lararen kan se sitt eget agerande ur ett bredare kommunikativt perspektiv.
Om ldraren standigt forhaller sig till ett och samma forhallningsitt kan
kommunikationen riskera att bli ensidig, vilket gor att de larande inte

ges mojlighet till en varierande och individanpassad undervisning.

Slutord och framatblickar — kommunikation i

slojd och hantverksbaserat larande

Sammanfattningsvis kan sl6jd och hantverksbaserad undervisning beskri-
vas som en kommunikativ aktivitet fylld av olika kommunikationsformer
och kommunikativa resurser. Att lira en handlingsburen kunskap ar att
kunna "lisa av” den kommunikation som liraren anvinder i instruktionen
och att sjilv utfora det som instruktionen beskriver. Det handlar ocksa
om att kunna visa och beskriva gorandet for sina medlarande. Lirarens
val av kommunikationsform och kommunikativ resurs har en avgorande
betydelse for vad som ar majligt och inte mojlige for den lirande att
ta till sig. Liraren som viljer att anvinda sig av konkret visande som
inledande instruktion skapar flera olika mojligheter for den lirande att
ta till sig instruktionen. Den konkreta instruktionen kréaver inte samma
forforstielse som den fiktiva, dir den lirande kan behova ndgon form
av forforstielse for att kunna “lisa av” lirarens instruktion.

Ett socialt oppet klimat dir den lirande bade ges tillfille att vara
den som lir och den som lir ut har i avhandlingsstudien visat sig ha
betydelse for hur handlingsburna kunskaper lirs in. Mojligheten att bli
visad konkret gor att de slumpmissiga valen som annars skulle ha uppstatt
till stor del uteblir. Den lirande fir dven en tydligare uppfattning av
vad hen forvintas utfora. Act ha en tydlig bild av vad som férvintas av
en, underlittar den egna imitationen av handlingen. Nar lirarstudenter
visar sina egna handlingar f6r medstudenterna blir det ett tillfalle att ga
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tillbaka och tinka 6ver hur de gor nir de instruerar, samtidigt som de
kan reflektera och omvirdera sin egen handling.

Lararens medvetenhet om var den lirande befinner sig i sin kun-
skapsutveckling och om sitt eget forhllningsitt, har i avhandlingsstudien
visat sig ha betydelse for hur lararen agerar i sitt val av kommunikations-
form och kommunikativ resurs. Vad ska framga av instruktionen? Vad
behover inte ingd? Hur ska avsett innehéll bist kommuniceras? Detta ir
fragor som varje slojdlarare behover ta stillning till i sin undervisning.
Varje undervisningsgrupp bestir av olika individer med olika férkunska-
per och olika satt att lara, vilket gor att lararens kommunikativa val inte
enbart kan utga fran uppgiften och dess utformning. Liraren behéver
ocksa viga in vad instruktionen handlar om och vem som ska ta emot
den. Har liraren anvint ritt kommunikationsform och kommunikativ
resurs i sin instruktion 6kar férutsittningarna for att den lirande sjilv
kan utféra det som instruktionen handlat om, men det bygger pa att
lararen ar medveten om tillgingliga kommunikationsformer och utifran
detta har gjort ett medvetet val utifran savil hantverksmissiga som
pedagogiska/didaktiska grunder.

Resultaten som framkommit genom denna avhandlingsstudie galler
for de ldrare, elever och studenter som deltagit i de olika delstudierna.
Resultaten torde dnda vara intressanta for alla sl6jdlarare och for under-
visning inom hantverksomridet generellt. Med utgingspunke i avhand-
lingens resultat skulle det vara intressant att gora en fordjupad studie
kring hur den lirande upplever lirarens olika sitt att ge en instruktion
och hur den lirande ser pé sin egen forforstielse i forhallande till det som
liraren instruerar om. Lirarens forméga att vilja ritt kommunikations-
form och ta tillvara den lirandes tidigare kunskaper i sina instruktioner
skulle pé s sdtt kunna diskuteras i forhillande till avhandlingsstudiens
resultat. Det skulle dven vara intressant att folja lirare 6ver tid for att
undersoka om hogre kompetens inom det hantverksmassiga respektive
det didaktiska omradet paverkar valet av kommunikationsform och

kommunikativ resurs.
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English Summary

BACKGROUND AND THEORY

The overall purpose of the dissertation is to investigate, analyse and
describe how craft-based learning can be developed in handicraft [Sloyd,
sw. S16jd] activities. It is of interest to investigate what happens when
instructions in sloyd activities are mediated to one’s own knowledge. A
specified aim is to investigate what kind of communication in addition
to the verbal that occurs and how different types of communication
interact in learning.

Craftsmanship has always been essential for humanity. Making
tools and objects, building homes, preparing food, and different kinds
of ornamentation all involve some kind of craftsmanship (Siljs, 2000).
Handicrafts used to be taught mainly from person to person, from one
generation to the next, through a “master—student” system. Today, learning
is more formalised through various vocational programmes and study
circles, or as part of handicraft studies, [Sloyd, sw. Sl6jd], in compulsory
school. The learning process usually involves an expert teaching someone
less knowledgeable, and thus some form of communication. As part of
the communication process, both teacher and student reflect on what is
being said and demonstrated, which leads to new knowledge. Learning
takes place continuously, whether one is the teacher or student. This
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particular communication, primarily from the perspective of handicrafts
taught in school, is at the centre of this dissertation. The focus is on how
teachers teach, and accordingly, how students learn.

Objectives for the subject of handicrafts in compulsory school are
expressed through four long-term goals, formulated as abilities that the
students are given the opportunity to develop through the teaching. The
syllabus for each school subject includes comprehensive and mandatory
key content for teaching in years 1-3, 4—6 and 7—9. The first long-term
objectives in the syllabus describe the ability to “design and manufac-
ture objects in different materials using suitable tools, equipment and
handicraft techniques” (Swedish National Agency for Education, 2019,
p- 251). A conceivable interpretation of the objective is thus that students
are handicrafting. Concrete “doing” is a significant part of teaching
handicrafts. Furthermore, the commentary on the handicrafts syllabus
(Swedish National Agency for Education, 2017) also says “that students
should have the opportunity to develop their skills in a process in which
thinking, sensory experience and action interact. A central idea behind
this is the concept of experience and action-based learning” (p. 6). Use
of the terms “experience and action-based learning” is something that
significantly differentiates handicrafts as a subject from other subjects
in the curriculum’s syllabuses.

Gustavsson (2000) asserts that knowledge can be viewed in various
ways, as episteme, techne and phronesis overlap one another at several
points. This overlap in different ways of viewing knowledge can be seen in
the purpose of handicrafts since this is to give students an opportunity to
practice theoretical knowledge by producing a craft as well as using learnt
facts while producing the object. The 2011 Curriculum for Compulsory
School (Lgrir) (Swedish National Agency for Education, 2018) states that
the task of schools is to promote learning, which is not to be considered
an unambiguous concept. Learning and knowledge development can be
formulated in different ways: facts, understanding, skills and familiarity.
These four forms are interconnected, serving as preconditions for one
another to form a whole when teaching and in student learning,

Molander (2011) and Svenacus (2009) both assert that “practical
knowledge” involves the individual possessing personally mastered exper-
tise that is used and exercised intuitively. We constantly perform actions
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in daily life without thinking about what we are doing. We get dressed
in a certain order so that the right item of clothing ends up in the right
place; we ride a bike without thinking about how to keep our balance.
Knowledge is “hidden and silent” but becomes visible through action. It is
not, however, always conscious for the individuals carrying out the action.

This dissertation bases its theory on a sociocultural perspective. In
social interactions between people, knowledge is first develops and then
it belongs to the individual (Vygotsky, 1986, 2010). Learning is viewed
as a creative process generated in the social interaction between people.
Social interaction comprises not only spoken language but also written
language and nonverbal communication (gestures, facial expressions,
body language). Language is given a central role, in that it lends structure
to thought and action. Linguistic formulations and expressions used in
thought for actual objects and artifacts in our surroundings, such as a
hammer or scissors, are connected to the social and cultural context and
how they have developed historically over time (Vygotsky, 1986, 2010).

SUB-STUDIES AND THEIR RESULTS

This dissertation comprises five sub-studies illuminating and discussing
communication between teachers and students in handicraft-based
teaching published in six articles (1, 2a, 2b, 3, 4, 5). The first sub-study
(Article 1) analyses teacher—student and student—student interactions
in handicraft teacher training in Estonia to identify which forms of
communication are used while working on a handicraft and the frequency
of interactions. The study starts from dialogue and communication
related to the process; these are based on verbal expressions, physical
indications and actions, and instructions and tools. The results show
that seven different forms of communication are used in teacher—student
and student—student communication: regular three-dimensional group
instruction, verbal, verbal with tools, verbal with body language, tools
only, body language only and body to body. The sub-study discusses how
body-to-body communication places higher demands on the person
communicating than other forms of communication. In body-to-body
communication, the person who is teaching takes over the action process
of the student, which requires their own skill level in the relevant area
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to be at a higher level. Verbal communication with body language is the
most frequently used of the seven forms of communication. Teacher-
student and student—student communication is ample; during the three
days of the workshop, there were 387 different incidents of communica-
tion within the group overall, for an average of about ss incidents per
student. Communicative time among the group participants was about
7.5 seconds per occasion, demonstrating that both the teacher and stu-
dents use short, quick information exchanges in the outer learning area.
Sub-study two (Article 2a and 2b) analyses the development of
handicraft knowledge in Swedish handicraft teacher education, partly as
an individual student, and partly through interactions with the teacher
and peers while working on a lathe-turned object. The sub-study discusses
the roles and significance of the teacher and peers in terms of individual
learning to becoming more handy, dexterous and skillful in forming a
crafted artefact. The teacher designs the task based on personal experience
and understanding of the knowledge a future handicraft teacher must
possess upon completing the programme. The task and the teacher’s role
are significant and thus become crucial for what knowledge it will be
possible to acquire. For much of the students’ learning process, verbal
and non-verbal communication takes place with others in the group.
The students work not only on their own object but also on those of
others. Students primarily work on their peers’ object to demonstrate and
explain how to resolve an issue. The communication is both verbal and
three-dimensional in action. The student who is teaching someone else
must reflect on their own action to remember and provide the correct
information; in other words, both students learn from the situation.
Sub-study three (Article 3) analyses how handicraft teachers in
primary school use different forms of communication and communica-
tive resources in different teaching situations and how these relate to
and vary relative to students and the learning situation. The purpose is
to highlight the communication used between teacher and student in
both individual and group instruction. The article discusses handicraft
teachers’ mindsets regarding the use and choice of forms of communi-
cation. It emerges that verbal communication is considered primary and
instructive, while body language and the assistance of tools are forms of
communication thought to reinforce verbal communication. Teachers
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largely use verbal communication initially when giving an instruction.
This form of communication is not fixed; rather, teachers tend to try to
modify the form of communication while giving an instruction, based
on the student’s response. One of the teachers expressed that switching
between forms of communication and communicative resources is done
intentionally. The analysis of the teacher’s action in a given situation
shows that the choice is not particularly one of communication but
occurs based on a habitual pattern. The student’s understanding influences
the form of communication and communicative resource that teachers
choose at first. Starting from the student’s understanding is not exactly
casy, as the teacher’s ideas about what the student should remember may
not be consistent with what the student actually remember. Making the
right choice creates opportunities for clarity, which helps the student
understand what the teacher wants to convey. If the teacher chooses to
begin the instruction abstractly, it places higher demands on the student’s
understanding in relation to the teacher choosing to show the action.
One of the teachers particularly prefers to use reinforcement in “figurative
form” by verbally describing what to do while concretely performing the
action. The image the teacher wants to describe for students when giving
the instruction is preferably one that reflects the teacher’s own thoughts
and actions when carrying out the action. The teacher is immersed in
their own process, describing it based on their own knowledge level,
which proves to be difficult for the student to understand. The student
is simply receiving too much information and cannot process it, as it is
difficult to determine what is and what is not relevant in terms of the
rules governing the student’s actions at the novice level. It is not possible
to tell whether the teacher’s choice of reinforcement was based on what
was “easiest” for the teacher or on a didactic assessment of how to best
give the student the conditions for learning and understanding. The same
teacher describes how abstract reinforcement through body language,
which one is inclined to include with an instruction, does not always
serve its intended purpose. Students do not always see this reinforcement,
because they are immersed in their own process.

Sub-study 4 (Article 4), carried out in handicraft teaching in
Danish primary and lower secondary school and in handicraft teacher
training in Denmark and Estonia, analyses how and in what ways
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teachers use different forms of communication and communicative
resources. The purpose of the study was to obtain an understanding of
which communicative resource provides the best conditions for learning
handicrafts. The analyses are based on four different perspectives: brain
research, theories on physical and handicraft learning, the teacher’s action
and communication theory. The article discusses the opportunities for
learning presented by the seven different forms of communication. The
study’s various analyses bring to light yet another form of communica-
tion, called “intentional silence”. This is expressed through the teacher
intentionally keeping a low profile in the workshop. The teacher does not
seek out contact with the student, but allows the work to continue, one
interpretation of this is that their process is functioning as intended. The
teachers generally use concrete rather than abstract actions and physical
rather than verbal communicative resources when teaching. The question
about the choice of communication form and communicative resource
can be connected to “the teacher as person” or based on what kind of
handicraft learning is in focus, relative to if the choices are made based
on handicraft knowledge or a didactic academic foundation. The Dreyfus
brothers” (Dreyfus and Dreyfus, 1991, 2000) description of different
skill levels of learners can be understood to indicate that the achieved
handicraft skill level of students can serve as a basis and govern the
teacher’s chosen form of communication and communicative resource.
Most of the teachers use concrete three-dimensional instructions when
teaching handicrafts. In relation to a neurological approach, abstract
instruction results in the teacher needing to repeat the same instruction
several times. This may suggest that abstract communication does not
convey the necessary information for the student to be able to imitate
the intended handicraft. Verbal communication has a subordinate role
relative to three-dimensional instruction in action.

Sub-study s (Article ), carried out in handicraft teaching in year
s in Swedish primary school, investigates and analyses how handicraft
teachers use different forms of communication and communicative
resources in different teaching situations and the consequences of these
choices. The teachers’ reflections on their methodology prove to de-
pend largely on personal feeling or on reflections on past experiences
and similar teaching situations. Methodology frequently depends on a
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personal choice that follows the teacher’s expertise, which is consist-
ent with the teacher’s approach, which is based more on the person
than the situation. Teachers are shown to have trouble recognising
and differentiating between forms of communication more broadly.
There is no clear, intentional difference between communication and
teaching method, rendering it impossible to intentionally choose a form
of communication and communicative resource for a given subject area.
Teachers feel that it is important for students to be involved with the
teaching process. Students should be “active” by watching and listening,
which is extensively checked with various follow-up questions based
on the topic of instruction. The analysis shows that teachers consider
it more important for students to keep up with the review than for the
review to help students be able to perform the instructions in action.
This focus on students’ responses may be connected to the fact that it
is easier to check whether students understand than it is to check their
practical skills. Verbal communication is an intentional, methodical
choice for teachers; teachers use language for discussion and dialogue
and for subject-specific vocabulary. The use of subject-specific vocabulary
is in passing and teachers are unaware of it. When teachers talk about
verbal communication, nothing suggests that they are aware of the
choice between subject-specific vocabulary and conversation. Analyses
show that when going through how to use a drill and talking about
wood, the teaching is generally done through conversation and dialogue,
while instructions related to concrete and copper involve some use of
subject-specific vocabulary. Perhaps this is connected to the fact that
handicraft teachers do not traditionally focus on the communicative
aspects of teaching. Most of the teachers say that they teach and commu-
nicate based on the content of the craft, while the analyses show that they
do not reflect intellectually or intentionally on their communication.

DISCUSSION

Some form of communication is necessary when teaching and learning
handicraft from someone else. Forms of communication can vary and
their purposes may differ depending on who is providing the instruction
and who is receiving it.
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This study has shown that verbal, abstract instruction requires a cer-
tain degree of prior knowledge to be comprehensible. The transformation
of the instruction will not be the same if the student lacks understanding
of what the instruction is about. Giving a verbal, abstract instruction
with the intention of the student imitating it, is often problematic when
it comes to handicrafts, as certain steps cannot be described verbally.
Being able to say “watch this” or “now” at just the right moment when
giving a concrete instruction allows the teacher to specifically direct the
student’s focus during a critical part of the instruction, which became
apparent when giving lathe instructions in Sub-study 2. It is difficult
for novices to discern between relevant and irrelevant parts of an in-
struction, regardless of whether the instruction is abstract or concrete.
Novice students often follow instructions broadly because they do not
quite know which aspects are relevant. When teachers specifically direct
student focus, for example with a brief “there” or “now”, students can
more easily recognise key parts of an instruction. Lindwall and Ekstrom
(2008) have seen corresponding problems with written instructions.
Written instructions can be seen as an abstract description of something
intended to be carried out in action, which means the instruction re-
cipient needs some form of prior knowledge to see what is required for
the task to be comprehensible.

Beginning an instruction abstractly or concretely could be linked
to what Hasselskog (2010) emphasises about the teacher’s approach. To
some extent, the instructor’s actions can be compared to Nielsen and
Kvale’s (2000a) description of the master teacher. The teacher has the
initiative in the project and provides information about what will be
done in the coming steps. Instruction largely takes place through the
teacher’s concrete action, where the teacher demonstrates the correct way
to perform the technique and action. The instructor’s teaching method
also touches on what Dreyfus and Dreyfus (1991, 2000) describes about
rules and actions. According to Hasselskog (2010), a teacher who has a
pedagogical approach has a more verbal style, with a focus on dialogue
and student understanding. During the focus group discussion in Sub-
study s, it emerged that handicraft teachers were mindful of students
“keeping up with them” when going through a topic. However, questions
were raised here about whether this primarily involved having students’
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attention, or if the focus was on student understanding and their ability
to perform the action covered in the review. Perhaps the main reason
for starting a dialogue could be that it allows the start of the instruction
in abstract terms or fosters a dialogue with the students.

In one of the interviews in Sub-study 3, it emerged that the teacher’s
began instruction by creating a picture of the action to be performed,
and this was largely based on the teacher’s own action and skill level. In
this case, the teacher’s practical skills form the basis of what the teacher
says and what the teacher wants the students to do. Compared to the
students’ current understanding, the information the teacher is trying
to convey in this situation proves to be at an entirely different level.
On the one hand, the teacher’s instructions on this particular occasion
may result in teacher and students misunderstanding one another and
failing to reach a consensus on what action to perform. On the other
hand, the information provided by the teacher may be perceived as too
complicated based on the students’ skill level.

The study shows that the teacher’s knowledge of handicrafts
emerges in several different ways in an action-based instruction, including
through the teacher’s concrete demonstration, which gives the student
the chance to see the “correct” way to perform the action, and through
the teacher’s chosen form of communication. This applies specifically to
“body-to-body” communication, such as placing a guiding hand on the
lathe to make the “right” cut or guiding the student’s knitting needles.
This approach gives the student a feel for what is sufficiently firm or soft
relative to the intended result. “Body-to-body” communication gives the
student the opportunity to develop a physical understanding of how the
teacher performs the action (Ekstrém, 2012). The teacher’s handicraft
skills are revealed here both physically and visually, which requires the
teacher to be able to perform the action as intended and to be secure in
how they give instructions. The challenge of using solely “body-to-body”
communication is that the student may not always notice the crucial
elements as intended.

The study shows that the teacher’s chosen form of communication
and communicative resource in an instruction influences how the student
communicates with the teacher. The student’s communication in response
to the teacher becomes a form of imitation of the teacher’s action when
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giving the instruction and of how the teacher answers the student’s
questions. The student’s imitation of how the teacher communicates
could be viewed in terms of what Jernstrom (2000) describes about
learning to “decipher” the different steps demonstrated by the master
through observation. A form of observation emerges in communication
in which the recipient interprets what is being communicated and reflects
on which form of communication has been used. Through different
instructions and communications with one teacher, students may learn
to “decipher” that teacher’s communication methods and employ the
same methods as the teacher in the different situations.

Inner and outer learning area prove to be central when learning
handicraft skills. Similar to what Illum (2004a) describes about dialogue
in the process, in which the student uses imitation to process and de-
velop an understanding of the information to be learned, Sub-studies
1 and 2 show that students continuously seek new information in the
outer space from both their teacher and peers to make progress in their
work process. Information shared between the teacher and students and
among the students in the dissertation study is expressed differently, for
example through different cues, gestures, concrete demonstrations or
abstract descriptions, and through teachers pausing to observe someone
in action. In their research, Oja, Sjoberg and Johansson (2014) point out
similar results, where pointing, “giving the thumbs up” and drawing a
picture with one’s hand in the air, rather than on paper, are some of the
different forms of communication used in handicraft-learning settings.

The study shows that communication is often based on a pattern
of actions on which the teacher has not reflected, and the teacher often
cannot explain why they used one communication method over another.
It emerged in Sub-study s that teachers’ chosen form of communication
and communicative resource is not a conscious choice, and when different
forms of communication are used, it is unintentional. The communication
method can presumably be considered in relation to how a person prefers
to be instructed and to prior personal experience of instruction in similar
situations. When teachers act and communicate based on how they
prefer to be taught, it is based on their experience of what does and does
not work, and not on their skill level and learning style. Starting from
their own learning style could be an initial way to master the situation,
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but the teacher risks ultimately becoming too narrow in their teaching
approach and form of communication. When teachers teach based on
similar situations they have experienced in the past, it stems largely from
what the content requires and not on who they are teaching. The teacher’s
focus is on the situation and the solution.

As Sub-study s revealed, the difficulty of teachers in viewing com-
munication with a broader perspective can be interpreted as verbal
communication usually serving as the norm for making an instruction
clear and comprehensible - to use dialogue to explain and describe a
connection, with the teacher’s own thoughts as the point of departure.
On the other hand, it can be linked to the teachers’ view of the didactic
component, in which the learning objective guides the teaching process
and ultimately what the teacher does when giving various instructions.
The teacher’s methodology can be viewed in light of what Hasselskog’s
(2010) study showed: that the person, rather than the situation, tends
to guide the approach.

This study has shown that the teacher’s awareness of the student’s
current skill level and of the teacher’s own approach plays a meaningful
role in how teachers choose a form of communication and communica-
tive resource. What should the instruction convey? What should be
left out? What is the best way to communicate the intended content?
Handicraft teachers must consider these questions in their teaching
practice. Each group of students consists of different individuals with
varying prior knowledge and different learning styles. Thus, the teach-
er’s communicative choices cannot be based solely on the task and its
design; the teacher must also consider what the instruction involves and
who is receiving it. By using the correct form of communication and
communicative resource in the instruction, the teacher improves the
potential for students to perform the instruction. However, this requires
the teacher to be aware of the available forms of communication and
to have made an intentional choice based on the handicraft, as well as

having a pedagogical and didactic foundation.
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BILAGA I

Formulér for larares samtycke, Delstudie 3

Till sléjdlararna vid xxx skola

Gateborg 24 januari 2017
Hej!

Mitt namn &r Joakim Andersson. Jag ér utbildad ldrare i trd- och metallsljd och teknik. Sedan 2012 arbetar jag som adjunkt
vid slojdlararutbildningen pa HDK vid Géteborgs universitet. Just nu ar jag dessutom doktorand pa halvtid med ett
forskningsprojekt som handlar om k il
former for den enskildes ldrande i slgjddmnet. Intresset for kommunikation i relation till lirande kommer fran min egen tid som

ation i hantverksmissigt lirande samt betydelsen av olika kommunikations-
bade hantverkare och slojdlérare ute i grundskolan.

Forskningen inom skoldmnet sl6jd ar sparsam. Skolverkets senaste nationella amnesutvirdering av sléjddmnet ger en bild av
slojdundervisningen i grundskolan som motiverar mer kunskap om kommunikationen mellan lirare och elever. For att kunna
genomfora forskni behover jag moj
material, girna i arskurs 5 eller 6. Jag 6nskar dérfor att fa nirvara under ett av terminens arbetsomréade "frén borjan till slut” i
en av dina slojdgrupper for att observera klassrumsarbetet, videofilma interaktioner mellan ldrare-elev och elev-elev samt

d Tio}

att studera elever och ldrare i slojddmnet inom bade harda- och mjuka

eventuellt intervjua dig kring den interaktion som skett. Intervjuerna kommer i sd fall att genomforas efter avslutad
klassrumsstudie. Studien &r ténkt att genomf6ras under varterminen 2017.

For att kunna genomfora studien behver jag forstas bade ditt och rektors samtycke. Sjalvklart ska ocksa varje elev ha sagt ja
till deltagande. Da eleverna i dk 5-6 inte fyllt 15 r krivs dven vardnadshavarens medgivande for att delta i studien. Jag kommer
att utforma ett informationsbrev och forfragan om skriftligt samtycke till att delta i forskningsstudien till samtliga elever och
deras vérdnadshavare. I samband med detta kommer jag ocksa att informera eleverna och svara pé deras fragor. Jag skulle
uppskatta din hjilp med att fa tillbaka samtyckesblanketterna frin varje elevs vardnadshavare innan studien paborjas. Hoppas
ocksa att vi tillsammans kan vilja vilken klass/elevgrupp som ska f6ljas i textilslojd respektive trd- och metallslojd, och dd med
hansyn till de elever som eventuellt inte vill eller har fatt ok hemifran att delta.

Savil ditt som elevernas medverkande i forskarstudien ér frivilligt och kan avbrytas nér som helst. Studien och materialet som
samlats in genom videofilmning, ljudupptagning, observationer och eventuella intervjuer kommer att hanteras i linje med
Vetenskapsradets

forskningsetiska regelverk (www.codex.vr.se/HSFR.pdf). Dér podngteras bland annat vikten av att savil ldrare och elever som
skola forblir helt anonyma i avrapporteringen.

Forskningsstudien kommer att avrapporteras i en eller tva artiklar samt i min doktorsavhandling. Avhandlingen berdknas vara
klar under hosten 2021. Jag kommer gérna till skolan och tréffar dig, din slojdlararkollega och skolans rektor for att berétta
mer om studien, elever och vardnadshavares samtycke, tidsplan, schema med mera.

Med vinlig hilsning Joakim Andersson, doktorand i estetiska uttrycksformer med inriktning mot
utbildningsvetenskap.
Goteborgs universitet
Hogskolan for design och konsthantverk, HDK.
405 30 Goteborg
Tel. 0707xxxxx
Joakim.andersson@hdk.gu.se

ISI






BILAGA 2

Formulér for rektors samtycke, Delstudie 3

Till rektor vid xxx skola
Gateborg 24 januari 2017

Hej!

Mitt namn &r Joakim Andersson. Jag ér utbildad ldrare i trd- och metallsljd och teknik. Sedan 2012 arbetar jag som adjunkt
vid slojdlararutbildningen pa HDK vid Géteborgs universitet. Just nu ar jag dessutom doktorand pa halvtid med ett
forskningsprojekt som handlar om k il
former for den enskildes ldrande i slgjddmnet. Intresset for kommunikation i relation till lirande kommer fran min egen tid som
bade hantverkare och slojdlérare ute i grundskolan.

ation i hantverksmissigt lirande samt betydelsen av olika kommunikations-

Forskningen inom skoldmnet sl6jd dr sparsam. Skolverkets senaste nationella amnesutvirdering av slojddmnet ger en bild av
slojdundervisningen i grundskolan som motiverar mer kunskap om kommunikationen mellan lirare och elever. Som en del i
min avhandlingsstudie avser jag studera elever och lrare i sl6jden inom béde harda och mjuka material. Jag dnskar darfor att
fa folja tva arbetsomraden, ett i textilslojden och ett i trd- och metallslgjden, "frédn borjan till slut” pa x skola. Jag avser dé att
observera klassrumsarbetet, videofilma interaktioner mellan lirare-elev och elev-elev, samt att eventuellt i efterhand intervjua
ldrarna kring den dokumenterade interaktionen. Studien ar tinkt att genomfbras under vérterminen 2017.

Jag har varit i kontakt med sl6jdldrarna x och x pa din skola, de stéller sig positivt till att medverka i studien och till att jag ges
mojlighet att folja tva grupper i deras slojdundervisning. Tillsammans har vi kommit fram till att klasserna 6x och 6x som bada
har sl6jd pa torsdagar vt17 skulle passa bra. Avsikten ér da att folja halva klass 6x i textil eller trd- och metallslojd, och halva
klass 6x i den andra materialinriktningen. Valet av elevgrupp i respektive klass gors i 6verenskommelse med ldrarna och med
hansyn till elever som eventuellt inte nskar delta i studien.

Da eleverna annu inte fyllt 15 ar behovs malsmans medgivande for att delta i studien. Det kommer att limnas ut ett
informationsbrev och forfragan om skriftligt samtycke till att delta i forskningsstudien till samtliga elever och deras
vardnadshavare. I samband med detta kommer eleverna dessutom att informeras och tillfrigas muntligt om att delta i studien.
Elevernas medverkande i forskarstudien ér frivillig och kan avbrytas nir som helst. Studien och materialet som samlats in
genom videofilmning, ljudupptagning, observationer och eventuella intervjuer kommer att hanteras i linje med
Vetenskapsradets forskningsetiska regelverk

(www.codex.vr.se/HSFR.pdf). Dér poédngteras bland annat vikten av att savil ldrare och elever som skola forblir helt anonyma
i avrapporteringen.

Forskningsstudien kommer att avrapporteras i en eller tva artiklar samt i min doktorsavhandling. Avhandlingen beriiknas vara
klar under hosten 2021. Jag kommer gérna till skolan och triffar dig personligen for att beriitta mer om studien, elever och
vérdnadshavares samtycke, tidsplan, schema med mera.

Med vinliga hélsningar Joakim Andersson, doktorand i estetiska uttrycksformer med inriktning mot
utbildningsvetenskap.
Goteborgs universitet
Hogskolan for design och konsthantverk, HDK
405 30 Goteborg
Tel. 0707xxxx
joakim.andersson@hdk.gu.se
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BILAGA 3

Formulér for elevers samtycke, Delstudie 3

Till elever i klass 6x och 6x vid xxx skola
Gateborg 24 januari 2017
Hej!

Mitt namn ér Joakim Andersson. Jag &r utbildad lirare i tri- och metallslgjd och teknik. Sedan 2012 arbetar jag som
lararutbildare som pa HDK vid Goteborgs universitet. Just nu dr jag dessutom doktorand pé halvtid och haller pa med ett
slojdforskningsprojekt som handlar om k¢ larande. Mitt intresse for kommunikation i relation
till lirande kommer frdn min tid som hantverkare, slojdlérare i grundskolan och i mitt nuvarande arbete som slojdlérarutbildare.

Som en viktig del av min forskningsstudie dnskar jag folja slojdundervisningen i tvé sléjdgrupper, en i textilslojd och en i tré-
och metallsljd. Jag har varit i kontakt med din rektor, x och slgjdldrarna x och x pé din skola. Béda har gett sitt medgivande
till att jag far genomf6ra min studie i din klass sléjdundervisning. For att forskni lien ska kunna oras i din grupps
slojdundervisning behover jag ocksd fa ditt medgivande.

Att delta i studien ar helt frivilligt och du har full frihet att avbryta din medverkan i studien om du 6nskar. Elever under 15 ar
behover ocksa fa sina vardnadshavares medgivande for att medverka i en sadan hér studie. Dina vardnadshavare kommer dirfor
att fa ett brev med information om studien och en svarsblankett dir de ombeds ge sitt medgivande for ditt deltagande i studien.
Studien &r tankt att genomf6ras under varterminen 2017.

Jag kommer att finnas pé plats under lektionerna och spela in det som sker med tva videokameror, en fast kamera och en som
jag gir runt med. Dessutom kommer ldraren att ha en mp3-spelare pa sig som spelar in det som sdgs under lektionen.
Forskningsstudien ~ foljer  forstdis de  regler ~som  giller, Vetenskapsradets  forskningsetiska  regelverk
(www.codex.vr.se/HSFR.pdf). Det innebir att all information som samlas in i studien hanteras pa ett sidant sitt att ingen
obehdrig kan ta del av det insamlade materialet, ingen kan kinna igen dig, din klass eller skola i det publicerade materialet.
Inga filmer eller foton dir enskilda elever kan kédnnas igen kommer att publiceras i nigot sammanhang.

Forskningsstudien kommer att avrapporteras i en eller tva artiklar samt i min doktorsavhandling, men da alltsa utan att nigon
kan identifiera deltagarna eller skolan. Avhandlingen beriknas vara klar under hosten 2021.

Jag hoppas att du vill vara med i studien och att du och dina vardnadshavare vill ge sitt tillstand for deltagande. Eftersom jag
tanker folja en grupp i textilslojden och en grupp i trd- och metallslgjden sa blir det alltsd bara en slojdgrupp fran 6x och en
fran 6x. Det ér alltsa inte sékert att just din sljdgrupp kommer med. Tillsammans med slojdldrarna ska vi organisera det sé att
de elever som inte 6nskar vara med i studien finns i den slojdgrupp i klassen som jag inte foljer

Vill du delta i studien sa fyller du i svarsblanketten pd ndasta sida. Limna blanketten till siojdldraren, gdarna tillsammans med
dina vardnadshavares blankett.

Med vinlig hilsning Joakim Andersson, doktorand i estetiska uttrycksformer med inriktning mot
utbildningsvetenskap.
Goteborgs universitet
Hogskolan for design och konsthantverk, HDK
405 30 Goteborg
Tel. 0707xxXXxXx
Joakim.andersson@hdk.gu.se

Svarsblankett elev
Jag har informerats om studiens syfte och vilka metoder som kommer att anvindas i Joakim Anderssons forskningsstudie. Jag
har dven informerats om hur det insamlade materialet kommer att hanteras samt att alla som deltar i studien gor det frivilligt

och att det nar som helst &r mdjligt att avbryta sin medverkan.

Jag gér pé x skola och heter

kning Datum
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BILAGA 4:I

Formulér f6r vardnadshavares samtycke, Delstudie 3

Till vardnadshavare for elever i klasserna 6 och 6x vid x skola
Forfrigan om att fa folja klassens sl6jdundervisning i ett forskningsprojekt

Goteborg 25 februari 2017

Mitt namn 4r Joakim Andersson. Jag ér utbildad ldrare i trd- och metallslgjd och teknik. Sedan 2012 arbetar jag som
sl6jdlararutbildare som pd HDK vid Gnteborgﬁ unlversltet Just nu ér jag dessutom doktorand pa halvtid och héller pa med ett

slojdforskningsprojekt som handlar om 1 ion i hantverksmissigt larande. Mitt intresse for kommunikation i relation

till larande kommer fran min tid som hantverkare, sljdldrare i grundskolan och i mitt nuvarande arbete som slojdlararutbildare.

Som en del av mitt forskningsprojekt skulle jag vilja nirvara och dokumentera slojdundervisningen i din sons/dotters slojdgrupp
vid x skola under delar av varterminen 2017. Jag har varit i kontakt med skolans rektor x samt slgjdlararna x och x, de ér alla
positiva till skolans deltagande i studien. Jag har ocksa, vid ett besok pa skolan idag, tréffat hela klassen och berittat om mitt
forskningsprojekt och vad det skulle innebira for eleverna att ingé i studien. For att jag ska kunna genomfora studien krévs
skriftligt samtycke fran sévil varje elev som dennes virdnadshavare.

Det jag avser att genomfora innebir att slojdlektionerna under ett helt arbetsomrade dokumenteras av mig. Dokumentationen
gors dels med en fast videokamera placerad i slojdsalen, dels med en handhéllen kamera som jag ror mig runt i salen med.
Dessutom kommer ldraren att ha en mp3-spelare hiangande péa brostet som spelar in den muntliga kommunikationen under
lektionen.

Forskarstudien kommer att avrapporteras i en eller tva artiklar samt i min doktorsavhandling. Avhandlingen beriknas vara klar
under hésten 2021. Studien och materialet som samlats in genom videofilmning, ljudupptagning och observationer kommer att
hanteras i linje med de gillande regler beskrivna i Vetenskapsradets forskningsetiska regelverk (www.codex.vr.se/HSFR.pdf).
Det innebir att all information som samlas in i studien hanteras pa ett sddant sitt att ingen obehorig kan ta del av det insamlade
materialet. Ingen kan kénna igen eller identifiera nagon elev, lrare eller skolan i det publicerade materialet. Inga filmer, foton
eller personuppgifter dir enskilda elever kan kinnas igen kommer att publiceras i nagot sammanhang. Allt deltagande i studien
ar frivilligt och kan avbrytas nér som helst.

Ditt barn har i samband med mitt besok i klassen informerats om studien och dess upplégg. Tillsammans med detta brev har
eleverna fatt sin egen medgivandeblankett av slojdlararna. For barn under 15 ar krivs bade elevens och vardnadshavarens
skriftliga medgivande. Det ér av denna anledning ni som véardnadshavare far detta brev om studien och dess syfte, samt en
svarsblankett for samtycke.

Om ni ger medgivande for ert barn att medverka i studien, ber jag er att fylla i svarsblanketten och sanda den tillbaka till skolan
med ert barn senast torsdagen den 2 februari. Ert barn kan antigen sénda sitt eget skriftliga medgivande i samma brev, eller
lamna det direkt till slojdlararen eller mig. Om ni har négra fragor sa hor girna av er till mig.

Med vinlig hélsning Joakim Andersson, doktorand i estetiska uttrycksformer med inriktning mot
utbildningsvetenskap.
Gateborgs universitet
Hogskolan for design och konsthantverk, HDK
405 30 Goteborg
Tel. 0707xxxx
Joakim.andersson@hdk.gu.se

Observera att jag enbart avser att folja en grupp i textilsléjd och en grupp i trd- och metallslgjd. Det innebir att det bara blir
halva klass 6x och halva klass 6x som kommer att inga i studien, medan denna information och férfragan gar ut till samtliga
elever i de tva klasserna. Tillsammans med sljdlirarna kommer jag att bestimma vilka tvé slojdgrupper som ska delta i studien
utifrdn inkomna medgivanden om deltagande fran elever och vardnadshavare.




BILAGA 4:2

Formular for vardnadshavares samtycke, Delstudie 3

Svarsblankett vardnadshavare

Jag har tagit del av informationen om den planerade slgjdstudiens syfte och vilka metoder som kommer att anviindas i den av
Joakim Andersson. Jag har dven informerats om hur det insamlade materialet kommer att hanteras, samt att alla som deltar i
studien gor det frivilligt och att det ndr som helst dr mojligt att avbryta sin medverkan.

Jag samtycker till att min dotter/son deltar i den beskrivna forskningsstudien i sléjdundervisningen under varterminen 2017.

Barnets namn:

Klass:

Vérdnadshavares namn (textat):

Datum:

Virdnadshavares kning:

Jag dr mycket tacksam om du skickar ditt undertecknade medgivande

med din dotter/son till skolan senast torsdagen 2 februari
Hilsningar

Joakim Andersson
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BILAGA §

Intervjuguide, Delstudie 3

Intervjuguide

Hur det ér tinkt att det hela ska genomforas

Jag forklarar for informanten att det dr sju olika sekvenser som vi ska se pa tillsammans och att intervjun filmas. Detta for att
jag ska fa en mojlighet att bade se och hora intervjun i efterhand. Efter var sekvens kommer det att stillas tre frigor som &r
desamma for alla sekvenser. Nar vi gatt igenom var och en av de sju kommer det att stillas tre nya frégor rérande helheten.

Valet av sekvenser
Valet av sekvenser har gjorts utifran syftet med Delstudien. Det jag vill ar att fa en bild och forstielse for hur liraren

ko i och vilka k ikationsformer som anvénds av lararen. Utifran detta har sju olika sekvenserna valts ut. Valet
av sekvenser har gjorts utifran en onskan om att fa en sa heltiackande bild av undervisningen som mdjligt géllande anvinda

kommunikationsformer och kommunikation mellan lirare-elev och ldrare - gruppen.

En kommunikationsform kan vara verbal eller verbalt till. med kroppstecken. Andra ke ionsformer kan vara

enbart kroppstecken, kropp mot kropp eller verbalt med stod av verktyg.

Fragor efter var sekvens

e Kan du beskriva sammanhanget for situationen?
e Vad ligger bakom ditt val av kommunikationsform i den hir situationen?

e Hur tanker du om hur situationen blev med tanke pa sittet att kommunicera nu nar du ser den sa hir i efterhand?
Helhetsfragor som stills nér alla sekvenser setts och diskuterats.

e Vad tinker du gillande din kommunikation med eleverna nir du sett alla sekvenserna?

sllands p

e Hur tinker eller resonerar du val av ikationsform i de olika situati na?

e Ser du ndgot monster i ditt sitt att kommunicera?

e Skillnader och likheter mellan de sekvenser dar slipmaskinen introducerades (traslojd sekvenser slip).

Sekvenser textil Sekvenser traslojd
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Lektion Sekvens/tid Vad hénder? Lektion Sekvens Vad hénder
2 00012/ S6msmén och 1 00000 Faner
2,01-9.16 viktkant 6,54-7,50
3 00002/ Symaskin. 1 00001 Svepform
2,50-3.48 0,14-2,06
3 00004/ kanten pé shortsen. 2 00006 Skruvtving
00-1,45 2,21-2,54
3 00004/2,40-3,28 Dagboksanteckningar 2 00006 Svepning
4 00001/13,00- Oljetter 4,06-7.23
fortsitter till 00002/ 3 00009 Putsmaskin 1 elev
2,22 8,50-13,00
6 00013/ Sémnad av kudde 4 00019 Putsmaskin 2 elever
9.31-11,10 10,45-15,00
7 00000 Virkning 8 00018 Hyvla
5,08-6,58 2,17-6,46
8 00020 Faner pa lock
9,00-10,54
13,09-13,25







BILAGA 6

Formulér f6r larares samtycke, Delstudie §

Till slojdlararen
Goteborg augusti 2018

Hej!

Vi ér tva slojdlararutbildare och forskare som arbetar pa HDK:s slgjdldrarutbildning vid Goteborgs universitet. Just nu r vi
tillsammans med tvé danska slgjdforskningskollegor, Bent Illum och Lone Brons-Pedersen, igdng med en studie som handlar

om ko ation i hantverksmissigt lirande.

n PPN

Forskningen inom skoldmnet sl6jd dr sparsam och Skolverkets senaste drdering av framhaller
behovet av mer slojdforskning. Hér hoppas vi att vér studie kan bidra, och att du ar villig att delta! I studien onskar vi folja tva
av dina lektioner med en sl6jdgrupp i arskurs 5. Vi kommer att observera och videofilma delar av de tvé lektionerna i samband

hall

med att du genomfor fyra kortare lararledda genomgangar. Du far separat information om & for genomga na
som anges av 0ss, och som ska vara detsamma for alla (preliminért fyra stycken) larare som ingar i studien. Vi 6nskar ocksa
att intervjua dig efter att de tva lektionerna &r genomforda, och att fa gora en gruppintervju med dig och Gvriga larare som ingar
i studien. Studien, inkluderande savil de filmade genomgéngarna som de tva intervjuerna, ar ténkt att genomforas under

héstterminen 2018.

For att kunna genomfora studien behdver vi forstas bade ditt och rektors samtycke. Vi hoppas pé din hjélp med att att vilja ut
en klass/elevgrupp i &k 5 i trd- och metallslgjd. Sjdlvklart ska ocksa eleverna informeras och ha sagt ja till deltagande. Da
eleverna i ak 5 inte fyllt 15 ar krivs dven deras vardnadshavares medgivande. Vi kommer att utforma ett informationsbrev och
forfragan om skriftligt samtycke till att delta i forskningsstudien till samtliga elever och deras vardnadshavare. I samband med
detta, gdrna nagra minuter i inledningen av en sl6jdlektion, kommer vi att informera eleverna och svara pa deras fragor. Vi
skulle dérefter uppskatta din hjilp med att fa tillbaka samtyckesblanketterna fran varje elevs vardnadshavare innan studien kan
paborjas.

Savil ditt som elevernas medverkande i studien ér frivilligt och kan avbrytas nir som helst. Materialet som samlats in genom
videofilmning, ljudupptagning, observationer och ldrarintervjuer kommer att hanteras i linje med Vetenskapsradets
forskningsetiska regelverk (http://www.codex.vr.se/texts/ HSFR.pdf). Dir poéngteras bland annat vikten av anonymitet for
sdvil lirare och elever som skolan. Inga personer, varken lirare eller elever kommer att kunna identifieras i avrapporteringen.

liga som populdr liga. Vi
kommer girna till skolan och tréffar dig och skolans rektor for att beritta mer om studien, véra planer och 6nskemal, samt

elever och vardnadshavares samtycke, tidsplan, limplig tid etc.

Studien kommer att avrapporteras i en eller tva artiklar, forh i is saval

Med forhoppningsfulla hdlsningar

Peter Hasselskog Joakim Andersson

HDK, Géteborgs universitet HDK, Goteborgs universitet
405 30 Goteborg 405 30 Goteborg

Tel. 031-xxxx Tel. 0707xxxx
peter.hasselskog@hdk.gu.se joakim.andersson@hdk.gu.se
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BILAGA 7

Formulér f6r rektors samtycke, Delstudie 5

Till rektor
Goteborg augusti 2018

Hej!

Vi ér tva slojdlararutbildare och forskare som arbetar pa HDK:s slgjdldrarutbildning vid Goteborgs universitet. Just nu ar vi
tillsammans med tvé danska slojdforskningskollegor, Bent Illum och Lone Brons-Pedersen, igdng med en studie som handlar

om ko ation i hantverksmissigt ldrande.

Forskningen inom skoldamnet sl6jd ar sparsam och Skolverkets senaste nationella &mnesutvirdering av sléjdamnet framhéller
behovet av mer slojdforskning. Har hoppas vi att var studie kan bidra, i samarbete med sl6jdlarare och elever fran en sl6jdgrupp
pa din skola! I studien 6nskar vi folja tva lektioner med en sljdgrupp (i tri- och metallslojd alt. slojd) i drskurs 5. Vi kommer
att observera och videofilma delar av de tvé lektionerna i samband med att sl6jdlararen genomfor fyra kortare lirarledda
genomgéngar, alla med relevans for slojdundervisningen utifrin gillande kursplan. A innehallet for & na anges
av oss och ska vara det samma for ytterligare tre (preliminirt) slojdlarare pa andra skolor som ingér i studien. Vi 6nskar ocksa
att intervjua slojdldraren efter att de tva lektionerna dr genomforda (utanfor ordinarie lektionstid). Studien ar ténkt att
genomforas under hostterminen 2018.

Vi har varit i kontakt med slojdlararen pé din skola som stiller sig positivt till att medverka i
studien. Tillsammans har vi utifrdn skolans och lirarens schema forslag pé att folja klass under tva -dagar
da de har s1gjd pa schemat . Preliminéra datum skulle kunna vara

Da eleverna dnnu inte fyllt 15 ar behdvs mélsmans medgivande for att studien ska vara i enlighet med gillande regler. Om du
ger ditt samtycke kommer vi att tillsammans med slojdldraren triffa slojdgruppen och beskriva studien samt dela ut
medgivandeblanketter som elevernas vardnadshavare behover skriva pa innan studien kan paborjas. Elevernas medverkande i
studien ar frivilligt och kan avbrytas nir som helst. Elever som inte 6nskar vara med, eller dir vardnadshavares medgivande
saknas kommer inte att delta i det video- och observationsmaterial som samlas in. En méjlighet dr att dessa eventuella elever
foljer lirarens genomgéangar atskilda fran den del av gruppen som videofilmas. Studien kommer att folja Vetenskapsradets
forskningsetiska regelverk (http://www.codex.vr.se/ texts/HSFR.pdf). Dir podngteras bland annat vikten av anonymitet for
sdvil lirare och elever som skolan. Inga personer, varken lirare eller elever kommer att kunna identifieras i avrapporteringen.

Studien kommer att avrapporteras i en eller tva artiklar, forh i is saval
kommer girna till skolan for att svara pé fragor eller informera vidare om studien om sa onskas!

liga som popular kapliga. Vi

Med forhoppningsfulla hélsningar

Peter Hasselskog Joakim Andersson

HDK, Géteborgs universitet HDK, Goteborgs universitet
405 30 Goteborg 405 30 Goteborg

Tel. 031-xxxx Tel. 0707xxxx
peter.hasselskog@hdk.gu.se joakim.andersson@hdk.gu.se
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BILAGA 8

Formulér for elevers samtycke, Delstudie §

Till eleverna
Goteborg augusti 2018

Hej!

Vi arbetar pa slojdlararutbildningen vid Goteborgs universitet. Just nu héller vi pa med en studie som handlar om
kommunikation i sldjdundervisningen.

Dirfor skulle vi vilja folja sl6jdundervisningen i din grupp vid tvé lektioner under hostterminen. Under lektionerna kommer
din vanliga slojdlarare att ha tvd genomgangar. Innehéllet i genomgéngarna r sadant som ingér i vanlig slojdundervisning.
Under de tva lektionerna kommer en av oss att spela in genomgangen pa video, vi filmar hela gruppen med béade ldrare och
elever. Den andre av oss kommer att gora anteckningar. Efter inspelningen kommer vi att intervjua slgjdléraren (utan elever
och efter lektionstid). Filmningen gors vid tva av era vanliga slojdlektioner under hostterminen.

Vi har talat med din sl6jdlarare och med skolans rektor. De har sagt ok till att vi far genomfora studien i er slojdgrupp. Vi
planerar ocksa att genomfora samma sak pa nigra andra skolor. Men, vi far och vill forstas inte filma utan att du och dina
kamrater i sl6jdgruppen har sagt ok.

Det ér frivilligt att vara med och du kan nér som helst sluta att vara med. Eftersom ni &r under 15 &r behdver vi ocksa fa era
foraldrars godkénnande (egentligen era véirdnadshavare vilket alltsa betyder den eller de vuxna ni bor med). Dina
vardnadshavare kommer att fa ett brev med information om studien och en svarsblankett som de och du sjilv ska skriva under
och lamna till slojdlararen om du sager okej till att vara med.

Studien foljer forstds de regler som giller. Allt som spelas in hanteras sa att ingen utom vi tva och vara tva forskarkollegor far
se filmerna. Nér vi skriver en text om studien sa kommer ingen att kunna kénna igen dig, din klass eller skola — varken pa
bild/film eller med namn.

Vi hoppas att du vill vara med och tycker det ar ok att vi filmar pa tvd av era slojdlektioner i host. Vi behover i sa fall skriftligt
godkénnande fran dig och dina vardnadshavare. Tillsammans med slGjdldrarna ska vi ordna sa att de elever som inte vill vara
med eller som inte har haft med den péskrivna lappen, inte blir filmade. Det kan 16sas genom att dessa elever far sta lite vid
sidan av (for att inte synas pa videofilmen) nér lararen héller de genomgéangar som vi vill folja.

Om du vill du vara med sé ber vi att du och dina foréldrar eller vardnadshavare fyller i tillstandsblanketten. Darefter lamnar du
lappen till din slgjdldrare. Du eller dina fordldrar far gdrna mejla eller ringa om ni undrar Gver nagot.

Halsningar

Peter Hasselskog Joakim Andersson

telefon  031-xxxx telefon 0707xxxx
peter.hasselskog@hdk.gu.se Jjoakim.andersson@hdk.gu.se
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BILAGA 9

Formular for vardnadshavares samtycke, Delstudie §

Till féraldrar/vardnadshavare

Forfragan om att fa videofilma klassens sléjdund.

visning under tvd lektioner

Gateborg augusti 2018
Hej!
Vi dr tvé slojdlararutbildare och forskare som arbetar pa slgjdlararutbildningen vid HDK pa Goteborgs universitet. Just nu dr

vi tillsammans med tva danska kollegor igdng med en studie som handlar om } ikation i sl6jd och hantverk
ldrande.

Som en viktig del i vér studie skulle vi vilja folja slojdundervisningen i ditt barns slgjdgrupp vid tvd lektioner under
héstterminen. Under var och en av lektionerna kommer ordinarie slojdléarare att ha tvd genomgangar. Innehallet och dmnet for
genomgangarna dr angett av oss, men ir sadant som &r vanliga och viktiga inslag i all slojdundervisning. Under de tva
lektionerna kommer en av oss att spela in genomgangen pa video (vi filmar hela gruppen med béde ldrare och elever), den
andre av oss kommer att gora observationsanteckningar. Efter de tva lektionerna kommer vi ocksé att intervjua slojdlararen
(utan elever och efter lektionstid). Studien ér tinkt att genomforas under tvé av klassen/gruppens vanliga sldjdlektioner under
hostterminen.

Vi har talat med skolans rektor och slgjdlarare, vi har vidare tréffat och informerat eleverna i gruppen. Rektor och slgjdléraren
sagt ok till att vi far genomfora studien. Men, vi far och vill forstas inte genomfora studien utan att savil varje elev som dennes
vérdnadshavare ocksa givit sitt godkannande.

Att delta i studien dr helt frivilligt och kan avbrytas nir som helst. Eftersom elever i dk 5 ar under 15 ar krivs
fordldrars/vardnadshavares skriftliga medgivande. For de elever som bor med tvd forildrar/vardnadshavare krivs badas
skriftliga godkéinnande.

Studien foljer forstas de regler som giller, i detta fall Vetenskapsradets forskningsetiska regelverk
(http://www.codex.vr.se/texts/HSFR.pdf). Dir poingteras bland annat vikten av anonymitet for savil larare och elever som
skolan. Inga personer, varken lirare eller elever kommer att kunna identifieras, varken via bild/film eller genom namn, i
avrapporteringen. All insamlad information hanteras sa att ingen obehorig kan ta del av materialet. Inga filmer eller foton dar
enskilda elever kan kiinnas igen kommer att publiceras i ndgot sammanhang.

Vi hoppas att din son/dotter vill vara med, och att du/ni som foralder/vardnadshavare vill ge ditt/ert skriftliga godkénnande till
deltagande. Tillsammans med sléjdldraren ska vi organisera det s att de elever som inte dnskar vara med eller som inte har
haft med det paskrivna medgivandet, inte kommer att bli filmade. Det kan till exempel 16sas genom att den eller dessa elever
far st lite vid sidan av (for att inte synas pa videofilmen) nar lararen haller de a som vi vill dok Och
ovanstaende giller alltsa endast delar av tvé slgjdlektioner under hostterminen.

Vi ber och hoppas att du/ni som forilder/vardnadshavare vill ge ert tillstind for ovanstaende genom att skriva pa bifogad
medgivandeblankett!

Med viinliga hdélsningar, och vilkommen att héra av dig med eventuella frdgor

Peter Hasselskog Joakim Andersson
Tel. 031-xxxx Tel. 0707xxxx
peter.hasselskog@hdk.gu.se joakim.andersson@hdk.gu.se
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BILAGA 10

De fyra arbetsomrédena, Delstudie

Anvisningar for genomging 1 & 2

Vi ber att du for foljande tva med eleverna i den utvalda gruppen i ak 5 vid ett och samma lektionstillfélle.
Anvisningar for de tva foljande genomgangarna som ska genomforas veckan efter far du vid det forsta lektionstillfallet.

De tvd genomgangarna ar medvetet ganska vagt beskrivna, i forsta hand anges enbart lirandemal och tidsram for genomgangen.
Det ar du som ska planera uppldgg och innehéll utifran dessa ramar.

Elevgrupp: din ordinarie sl6jdgrupp i ak 5, i trd- och metallslgjd alt. sl6jd
Genomgang 1 - Gjutning i betong

Mal: Att eleverna ska lira sig vad betong ar, materialets ) och majligh som ial

Material: Finbetong + 6vrig utrustning du valjer sjélv
Vi tillhandahéller (en vecka i forvig): en 25kg sick med finbetong
Tid for hela genomgangen: 18-20 min

Genomgéang 2 - Anvindning av pelarborrmaskin

Mal: Att eleverna ska lira sig hur pelarborrmaskinen fungerar och med hénsyn till sékerhetsaspekter anvinds av eleverna.
Fokus dr enbart pa borrning i trd

Material: Pelarborrmaskin, trd samt tva olika borr. Ett 6 mm spiralborr och ett 40 mm kvistborr.
Vi tillhandahéller (en vecka i forvig) de tvé borr som ska anvindas i genomgéngen
Tid for hela genomgangen: 8-10 min

Vi kommer att vara pé plats och folja genomgéangarna, dels genom videofilmning, dels genom observation. I 6vrigt kommer vi
att vara sd passiva som mgjligt. Du bestimmer sjilv om du vill kora de tva genomgangarna direkt efter varandra, eller om du t
ex vill lata eleverna arbeta med pagéende slojdarbeten mellan dem.

Har du fragor infor genomgangarna sé tveka inte att ringa nagon av oss: Joakim xxxx eller Peter xxxx

Anvisningar for genomging 3 & 4

Vi ber att du genomf6r foljande tva genomgéngar med eleverna i den utvalda gruppen i ak 5 vid ett och samma lektionstillfille.

De tva genomgangarna ar medvetet ganska vagt beskrivna, i forsta hand anges enbart lirandemél samt tidsram for
genomgangen. Det ér du som ska planera upplégg och innehéll utifran dessa ramar.

Elevgrupp: din ordinarie sl6jdgrupp i dk S, i trd- och metallslojd alt. slojd

Invéndig drivning i koppar

Mal: Att eleven ska lira sig hur koppar kan bearbetas hantverksmissigt och formas till skalform genom inviindig drivning
Material: Kopparplat (0,7 mm) och skalform + 6vrig utrustning som du viljer du sjilv

Vi tillhandahéller (en vecka i forvig) tre kopparplatar 150x150mm. Om du &nskar/behover far du garna lana en skalform ocksa
Tid for hela genomgangen: 18-20 min

Trakunskap

Mal: Att eleven ska lira sig grunder kring trd som material och om olika trislag

Material: Du viljer sjalv material till genomgéngen

Tid for hela genomgangen: 8-10 min

Vi kommer att vara pa plats och folja genomgangarna, dels genom videofilmning, dels genom observation. I 6vrigt kommer vi
att vara si passiva som mgjligt. Du bestimmer sjilv om du vill kora de tva genomgangarna direkt efter varandra, eller om du t
ex vill lita eleverna arbeta med pagaende slojdarbeten mellan dem.

Har du fragor infor genomgangarna sa tveka inte att ringa ndgon av oss: Joakim xxxx eller Peter xxxx
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BILAGA II

Intervjuguide, Delstudie 5

Intervjuguide
Frégor att stilla till varje lirare direkt efter avslutade genomgangar
1: Ar du utbildad slojdlirare?
2: Hur manga ar har du arbetat som slgjdlarare?
3: Har du nagon utbildning eller erfarenhet pa hantverksomradet utover slgjdlararutbildning. Vad eller vilka?
4: Ar det nagot av de fyra omradena som du kénner du har extra goda kunskaper i? Pa vilket sitt?
5: Ar det ndgot av de fyra omradena som var mer eller mindre nytt for dig?

6: Vilka forkunskaper hade elevgruppen géllande de fyra genomgéngarna? Beskriv gérna varje genomgéng eller omrade for
sig

7: Hur tinkte du nér du pl de de fyra olika a na? Beskriv girna varje genomgéang eller omrade for sig
8: Genomforde du de fyra genomgéngarna sasom du planerat och tinkt? Vilka eventuella avvikelser blev det, och varfor?
9: Hur uppfattar du att genomgéngarna togs emot av eleverna. Beskriv girna varje genomgéng eller omrade for sig
10: Om du skulle géra om samma fyra genomgéngar i en annan femteklass. Ar det nagot du skulle dndra pa. Vad och varfor.
Beskriv girna varje genomgéng eller omrade for sig
e Gjutning i betong
e Anvindning av pelarborrmaskin

e Invindig drivning i koppar

e Trikunskap
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BILAGA 12

Fokusgruppintervju, Delstudie 5

Guide for fokusgruppsamtalet med de fyra lirarna
Att tinka pd som samtalsledare

e  Malsittningen ér att fa igng en inbordes diskussion i gruppen, inte att stilla fragor och fa svar. Gérna enligt
“trattmodellen” — borja brett och smalna av samtalsimnena/fragorna efter hand

e Uppmuntra fortsatta samtal utifrdn sddant som framkommer i diskussionen, t ex utifran ett begrepp eller ett
exempel

e Samtalsledaren introducerar olika samtalsdmnen, men inte nodvéndigtvis genom att stilla en fraga. Dérefter ar
malséttningen att samtalsledaren har en tillbakadragen roll i samtalet

e Samtalsledaren ska undvika att avbryta samtal, men vid behov styra diskussionen i nskad riktning

Inledning
Presentera projektet och fa deltagarna att kéinna sig utvalda.

Poiingtera att "kommunikation™ brett forstétt star i fokus, men att avsikten inte @r att samtalet enbart ska handla om detta.

Visa en ihopklippning av fyra korta videosekvenser som "pa . Ndmna ér innehall och

genomgangarna

med de fyra

Inledande fraga: Vilka olika kommunikationsformer (exemplifiera: verbal, kroppstecken, med verktyg, kropp-mot-kropp, eller
kombinationer av dessa) anvénder ni i er undervisning?

Samtalsimnen
Beritta om er strategi nar ni kommunicerar med en elevgrupp som i de genomforda genomgangarna

Vilken dr malsittningen med en genomgang — att eleverna ska ldra ndgot (intellektuellt), eller snarare fé instruktioner att sjdlva
utfora i praktiken (information)? Hur tar sig malsittningen uttryck i genomforandet av genomgangen?

Hur ser ni pa olika sitt att kommunicera i en genomgang. T ex att konkreta visa och forstirka verbalt, att berétta nagot annat
parallellt med att nagot konkret visas, eller att tyst visa/demonstrera nagot for att inte stora” genom att prata samtidigt.

Uppfattar ni att era val kring upplidgg och kommunikationsformer infor och under de olika genomgangarna gjordes medvetet,
eller handlade ni intuitivt?

Vad har ni for tankar kring skillnader i lampligheten for olika kommunikationsformer i de fyra genomgangarna? Om
t 6 till pel tankar — med fokus pa
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