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Abstract

The thesis deals with questions of how the purpose and content in the Swedish school
subject Sloyd can be understood in the present, some years after a new curriculum
came into effect in 2011. Through sloyd teachers’ stories of their knowledge and the
historical traces that have left a mark on their teaching, such as older syllabuses and
mediated experiences, the intention was to examine the pedagogical thinking that forms
the classroom’s activities. The overall purpose was to develop knowledge of what
shapes the design of sloyd, based on how the subject is expressed in the syllabus and in
teachers' understandings of teaching and the subject. Based on previous knowledge and
interviews, a hermeneutic research process was designed and developed over time.
Seventeen semi-structured interviews with textiles teachers where conducted, recorded
and transcribed for the study. The hermeneutic interpretation process involved
repeatedly reading and listening, and the material was coded using the digital analysis
tool ATLAS.ti. Through repeated reading of the codes, three overarching themes were
found: Textiles teachers' perceptions of Sloyd’s purpose and content, Textiles teachers’
teaching, and Manual and intellectual work in unity. The perspective of curriculum
theory using a frame factor model was intended to highlight how Sloyd manifests itself
at different levels of interpretation, which may impact how sloyd takes shape in the
classtoom. For a functional perspective on the study's data, didactic theory was used
with a focus on subject didactics. The transformation phase is central to the shaping of
Sloyd, where teachers’ beliefs and perceptions about the subject will influence their
interpretation of the syllabus. Shulman's model of pedagogical thinking and action
linked to pedagogical content knowledge, PCK, formed the basis for the analysis
together with theoretical perspectives on teachers’ pedagogical thinking as Kansanen
and Hansén describes it. In summary, two levels of pedagogical thinking are
distinguished by analysis. Firstly, based on those teachers who transform and
implement teaching in sloyd based on an interpretation that follows the syllabus closely,
and secondly, based on those who proceed from an interpretation that is closer to
sloyd’s field of knowledge, based on handicraft. This resulted in two subject
conceptions relating to sloyd. Teachers can ascribe to one of these, or move between
them in the different phases of pedagogical planning and reflection. The conclusions
also include an understanding of why the knowledge requirements in the syllabus
largely relate to the students expressing themselves in words regarding their learning
and their choices during the process. The curriculum is results-oriented and the
knowledge that is evaluated must therefore be measurable and comparable, and be
made possible to learn through the subject content. It can also be interpreted as an
approximation of a practical knowledge culture to a theoretical knowledge culture, and
therefore a legitimation of a practical subject in the school context that elementary

school constitutes.

Keywords: craft education, hermeneutical research process, interviews, knowledge
requirements, Lgrll, PCK, secondary school, teachers pedagogical thinking, teacher

thinking, transformation






Férord

Min forforstielse av forskarutbildningen var att det zzze skulle vara lika jobbigt och
krivande som att springa langt. Vanligt dr att ett lainglopp bade innehaller stunder dér
man vet att man kommer att klara sig i mal inom rimlig tid, men lika vanligt 4r att kdnna
att man inte kommer att klara det, utan férmodligen kommer att masta bryta bakom
nista krok. .. eller om en kilometer... eller 4tminstone sa fort det lutar lite uppfor nista
gang. Att ha en mil kvar nir det kinns som att man hellre vill ligga sig i diket, dr frimst
en mental utmaning. Min taktik brukar vara att g7 nir det dr f6r jobbigt att springa, sa
linge de inte drar snoret 4r det bara att fortsitta. Aven under avhandlingsarbetet har
pannbenet kints som den mest anvinda delen av huvudet de ginger jag velat ge upp.
Jag har promenerat flera perioder, korta eller linga, men diremellan har funnits strickor
da jag kint att trdningen varit tillricklig for att komma i mal och bli firdig med
avhandlingen. Jag har tagit upp farten igen.

Nu ndrmar jag mig slutet pa det hir loppet. Jag kidnner att jag kommer att klara
det, gd i mal och fa en medalj. Nu nir arbetet 4r klart, liknar det inte ett maratonlopp
mer 4n till metoden som beskrivits ovan. Arbetet har tagit mer av min kraft under en
lingre tid 4n jag kunnat forestilla mig eller 6verblicka. Malet har inte funnits i sikte.
Men nu dr boken liksom en medalj, det yttre beviset for att jag har gjort det hir. Men
min tolkning av resultatet dr ndgot annat. Arbetet har ocksa gett kraft och dven nya
insikter, om mig sjilv och om livet. Nu 4r det dags att summera mina intryck och tacka
dem som statt vid vitskekontrollerna lings vigen.

Forst vill jag rikta ett stort tack till alla lirare som deltagit i intervjuerna. Utan er
hade inte studien gitt att genomfdra pa det sitt som jag ville géra. Det var ocksa vildigt
roligt fa intervjua er! Stort tack ocksa till mina handledare, Britt-Marie Styrke, Inger
Landstrém och Anders Marner, for att ni f6ljt med pa den hir turen och hjilpt mig
hélla farten och riktningen. Ni har peppat mig i alla vider. Tack! Jag vill ocksa rikta ett
tack till alla ”sléjdarna pa fyran”, mina kollegor inom alla materialomraden, for att ni da
och d4 visat intresse for vad jag hallit pA med under de hir dren. Aven tack till &vriga
kollegor pa Estetiska institutionen for en fin arbetsmiljd, och till Gunnar och Emil f6r
teknisk support av olika slag som en doktorand behéver.

Jag vill ocksd tacka de personer som varit lisare av mina texter vid nigra
specifika tillfillen: Sie von Gegerfelt Kronberg som opponerade vid mittseminariet.
Hans Ortegren, Stina Wikberg, Erik Sigurdson, Stina Westerlund, Anna Widén och
Frida Marklund har list kapitel och gett mig virdefull feedback. Inger Erixon Arreman
gav virdefull hjilp for att komma vidare vid slutseminariet. Anna Lindqvist har till sist
list igenom nistan hela avhandlingsmanuset, och positivt puffat mig framat. Tack ocksa
alla andra som deltagit i seminarier, visat intresse och diskuterat mitt arbete.

Speciellt vill jag ocksi tacka Anna Widén och Stina Westerlund, for
diskussioner, uppmuntran, festligheter och allt annat. Nu 4r jag ocksa klar. Puh! Och
Anna, nu blir det inga mer ”sen”, nagonsin mer.

Till sist vill jag sinda ett varmt tack till mina ndrmaste: Mamma, pappa, Johanna
& Jocke och Lars & Klara med familjer - for st6d, intresse, himtningar och grillningar.
Tack ocksi till Iréne, Evert, Monica och Ove. Tack till Tage som under delar av
processen varit ett stort stdd och hjilpt mig att tro pa medalj nir jag snubblat, inte bara
pa lingpassen. Mina barn Henrietta, Cornelia och Manfred, ni har lirt mig en massa
viktiga saker om livet under den hir tiden. Glém inte det. Att utbyta glidje och tankar
med er tre dr det bista!

AsaJeansson  Umei 23 januari 2017
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1. Inledning

Hésten 2015 pagick en debatt 1 svenska medier dir slojdimnet ifrdgasattes pé
grund av dess pistidda fokus pa hantverkskunskaper och dess brist pa nytta for
det samtida samhillet (bla. Marteus, 20106). Féretrddare for lirarutbildning i
sl6jd gav dirpa uttryck for att dmnet férdndrats och anpassats till nutida
individuella och samhilleliga behov av kunskaper (Dalnis & Hasselskog, 2016;
Lantz, 2016). Vad blir konsensus av en sidan diskussion? Ménga har en bild av
sl6jd som ett dmne dir man tillverkar slojdalster pa ett mer eller mindre
skickligt sdtt. Borg (1995, s.153) skriver:

Jag tror, utifrdn min egen erfarenhet, att det manuella arbetet, att géra nagot med
handerna, ar den tydligaste komponenten i sl6jdamnets karna, nagot som alla kdnner
till och som alla forestaller sig, nar sl6jd kommer pa tal.

Efter debatten minns vi kanske i bista fall att slojdimnet diskuterades och
hamnade i blisvider ett tag, men i dagens Sverige kan det vara svirt att
framhalla vikten av att ldra sig tilja en smérkniv ndr landets PISA-resultat gar
nerat.! Det finns en allmin tilltro till att liknade tester har betydelse for skolan.
De ginger sléjdimnet férekommer i nationell diskussion eller debatt i medier 4r
nir forslag dryftas om att byta ut dmnet mot nagot mer tidsenligt och samhalls-
inriktat, till exempel mer matematik, idrott eller programmering.? De som
kommer till f6rsvar i media dr lirarutbildare, hemsléjdstoretridare eller en och
annan kulturskribent. Pa lokalt plan ir det varje enskild ldrares ansvar att
beskriva sléjddmnets nytta f6r elever och féraldrar, nagot som kanske inte alltid
ir sa enkelt (Skolverket, 2015b). Hur kan sléjdimnets innehall f6rstds mot bak-
grund av att den kunskap som traditionellt virderas hogst i skolans kontext
bygger pd vetande och ir av teoretisk art (jfr Carlgren, 2015)?

1 PISA: The Programme for International Student Assessment (Wahlstrém, 2015).

2 Johansson har tidigate uppmirksammat att det varit svért att officiellt diskutera sl6jdimnet dé forskning
saknats kring aktiviteter i sl6jd (Johansson, 2002). Det har dven férekommit en medial diskussion angiende
s.k. "teoretisk sléjd”.



Utgangspunkten f6r avhandlingen ér att sléjddmnet, liksom skolan i 6vrigt, har
torindrats med samhillsutvecklingen Sver tid, men kanske sirskilt sedan liro-
planen ILgr 77 infordes (Skolverket, 20112a).> 1 Nationella utvirderingen 2003,
NUO3 (Skolverket, 2005, s. 84), uppmirksammades att sljdlirare talade mer
om “gérande” dn om lirande i gbrandet”.* Detta togs si smaningom som
utgingspunkt for férindringar i den kommande liroplanen, Lgr 77. Med fokus
pé betygen och kraven pa olika betygsnivier for att lyfta fram elevers lirande,
utformades kunskapskrav for att gora lirandet synligt (Skolverket, 2011b;
2015b). Jaimfort med tidigare kursplaner, formuleras numera kunskapskrav i
sléjddmnet som till stor del syftar till bedémning av andra delar av dmnet dn
arbetet med hantverk.> Kunskapskraven i nu gillande kursplan stiller krav pa
att elever ska kunna uttrycka sig i ord kring sitt lirande och sina val under
arbetsprocessen, for att synliggéra lirandet i sldjddmnet (Skolverket, 2011a;
2011b). Det innebir att slojdlirare behdver undervisa s att eleverna ges moj-
lighet att utveckla den férmagan. Kunskaper som kanske tidigare bedémdes
ordlést, genom uppvisade firdigheter i hantverket och férstdelse i medvetna
slojdprocesser (Westerlund, 2015) ska nu beskrivas med ord av bade lirare och
elev. Det medfér att en multimodal undervisning (Lundgren, 2012) aktualiseras
i sléjddmnet, och lirande kan férutom hantverksarbete ta form genom skrift,
tal, bilder och IKT. Det signalerar ett nytt sitt att arbeta mot delvis nya mal i
sléjddmnet och frigan dr hur sléjdldrare gbr f6r att hantera detta.

Samtidigt sdger min erfarenhet, som textilsl6jdslirare i grundskolan och lirar-
utbildare, att sljdlirare ofta ger en bild av sléjdimnet som hantverksbaserat
och dirmed framhaller imnets praktiska sida. Overgingen till den nya liro-
planen forefaller ddrfér ha medfért vissa utmaningar. Den senaste nationella
imnesutvirderingen, S/jd i grundskolan, NAU13, ger bilden av att sl6jdlirare tva
ar efter inférandet av Lgr 77, hade svarigheter att forstd dmnets fyra kunskaps-
omriden. Och trots att dessa ska ingé i undervisningen uppgav flertalet lirare i
utvirderingen att de inte dndrat sitt undervisningsinnehall men diremot
behévde fortbildning inom flera av de nya omradena (Skolverket, 2015b). Det
finns tecken pa, vilket forskning visar, att sljdlirare bidr pi en foérstielse av
dmnet grundad pé tradition, erfarenhet och intresse (Borg, 2001; Hasselskog,

3 Lgr 11, Laroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011.

4 Begtreppet “gorande” anvinds i Nationella utvirderingen 2003 (Skolverket, 2005) och dven i den film om
slojdimnet som linkas frin Skolverkets hemsida (Skolverket, 2012). Gérande kan forstds innehalla lirande,
dven om det inte uttalas specifikt. Molander (1996) skriver till exempel om den reflekterande praktikern hos
Schoén (1983), som i grunden dr en uppmirksam och lirande praktiker.

5 Med tidigare kursplaner avses: Lpo 94, Laroplaner for det obligatoriska skolvasendet och de frivilliga skolformerna och
Kpl 2000, Grundskolan kursplaner och betygskriterier (Skolverket, 1994; 2000a).



2010). Moijligtvis dr sjilva lirandet underforstatt nir slojdlirare talar om
7o6rande” som det beskrevs i NUO3. Hir kan anas ett spinningsfilt mellan
slojdlirares bild av dmnets innehall och kunskapskravens formulering i sl6jd-
dmnets kursplan, Lgr 77 (Skolverket, 2011a). Det finns anledning att underséka
lirares forstielse av sléjdimnet och hur den erhdllits, men 4ven hur den
relateras till gillande kursplan och hur den tas i ansprik foér att realisera

densamma.

Avhandlingsarbetet behandlar fragor om hur sléjdimnets syfte och innehdll kan
forstds 1 nutid, ndgra ar efter att en ny liroplan borjade gilla 2011. Genom
sljdlirares berittelser om sin kunskap och de historiska spar som ger avtryck i
deras undervisning, som idldre kursplaner och foérmedlade erfarenheter, ér
avsikten att underséka det didaktiska tinkande som formar klassrummets
aktiviteter. Vilka didaktiska val gbrs infér och 1 undervisning i sléjddmnet idag?
Hur formas sléjdimnet och pa vilka grunder?

Sléjdamnet och kunskapsomradet slojd

Begreppet sl6jd anvinds idag f6r olika typer av verksamhet didr olika sorters
material bearbetas till ett sl6jdféremal (Hartman, 2014). Sjilva sléjdbegreppet
kan definieras pa flera sitt, och i avhandlingen avses den sl6jd som bedrivs
inom ramen for skolimnet sléjd i den svenska obligatoriska grundskolan, dir
det syftar till vissa uppstillda mal. Skolimnet sl6jd dr en avgrinsning till f6ljd av
ett urval, frin ett storre kunskapsomride, och 4r en konstruktion med
pedagogiska och didaktiska syften. Dirmed skiljer det sig fran den sléjd som
foretas utanfér skolkontexten, till exempel hemsléjd, hantverk, konsthantverk,
konstsldjd eller det som kan bendmnas husbehovssldjd. Sléjden utanfér skolan
kan ha olika innebérd och funktion och férekommer i olika sammanhang i
samhillet, som hobby, i social verksamhet, hantverksyrke eller i konstnirlig
verksamhet (se t.ex. Hasselskog, 2010; Hartman, 2014; Laginder & Stenoien,
2009).

Lindfors beskriver att ”det dr m&jligt att definiera en generaliserad kdrna for
s16jd- och hantverksomridden som dr gemensam f6r sdvil allminbildande som
yrkesutbildande omriden pa olika utbildningsnivaer.” (Lindfors, 1999b, s. 80).
Kirnan skulle enligt Lindfors fa en kontextbunden uttrycksform férst nér den
ingir i ett sammanhang, som till exempel dr pedagogiskt men dven kan ligga
utanfér en skolkontext (Lindfors, 1999b). I féreliggande avhandling anvinds
begtreppet slijdens kunskapsomride £6r att begreppsliggéra denna s.k. kirna i

betydelsen av det hantverksomrdde som ligger till grund for lirares urval av



innehall infér utformningen av sléjddmnet, men som alltsd ocksa kan vara

grund for s16jd i andra kontexter.

Sl6jd dr ett omfattande kunskapsomride utan fasta grinser. Utgangspunkten i
avhandlingen ir att sléjden omfattar praktiska och teoretiska kunskaper om och
i hantverk och hantverkskunnande, inbegripet dess arbetsprocesser. Det prak-
tiska arbetet med hdnderna, hantverksskicklighet och gérande, kan beskrivas
som handlingsburen kunskap, i de fall det behéver definieras och sirskiljas fran
uttalade teoretiska kunskaper. Kunskapsomraddet sléjd, hantverket, har en stark
tradition av det som ibland kallas tyst lirande och tyst kunskap (Jernstrém,
2000).° Ibland finns uppfattningar om sléjdimnet som delvis ordlost.
Cederblad (2007) beskriver upplevelse och lirande genom férevisning. Den
kunskap som beskrivs som handlingsburen kan uttryckas pé fler sitt 4n genom
talet, och ir siledes inte tyst (Oja, Sjéberg & Johansson, 2014). Kunskap med
grund i praktiken innehaller dven tinkande och reflektion (se Carlgren, 2015).
Att gbra och tinka dr 6msesidigt beroende i sléjd och leder (ibland) till en
produkt, en artefakt. Det dr en annan kunskapsprodukt 4n i andra dmnen. I
avhandlingen kommer begreppen hantverk och handlingsburen kunskap att

anvandas.

Lararna moter en ny kursplan

Nya kunskapskrav stills pd elever for att erhalla sléjdbetyg i och med Lgr 77.
Sléjdspecifika begrepp ska anvindas i undervisningen och elever ska kunna
uttrycka sig i ord kring sitt lirande och sin process. Det stiller dven krav pd
liraren att undervisa med fokus pa reflektion och att erbjuda ett dmnesinnehall
som dr moijligt att sitta ord p4, till exempel faktakunskap och begrepp for en
arbetsprocess. Den handlingsburna kunskapen inom sléjdimnet maste ge bety-
dande plats at kunskapskrav avsedda att beddma f6rmdgor som kan uttryckas
med ord. Det dr i relation till detta som denna avhandling tar sin utgingspunkt.
Vad hinder med den handlingsburna kunskapen, den kunskap som varit det
centrala i dmnet och i textilslojdslirarnas kompetens, och vad hidnder med
undervisningen, nir kraven att sdtta ord pd férmagor och begrepp fir Skat
utrymme i kunskapskraven och didrmed i bedémningen? Vad hinder med
sljdimnet om det som frimst bedéms ér att sdtta ord pd den férmiga som

beskriver kunskapen i ord, t.ex. att motivera, formulera, ge omdéme eller f6ra

0 Begreppet tyst kunskap utvecklades och presenterades av Polanyi i The facit dimension (1966). Han utgick frin
att vi vet mer 4n vi kan formulera, t.ex. nir vi cyklar, simmar eller kér bil. Tyst kunskap anvinds ofta i
samband med hantverk och undervisning i hantverk och innebir att det 4r svart att med ord forklara hur man
ska utféra hantverket, istillet visas momenten med hinder eller kropp (Jernstrém, 2000).



resonemang? Hur viktigt 4r det egentligen att uppna de syften som kursplanen i
sl6jd beskriver, genom just sldjdande? Man skulle kunna anta att kunskaps-
kraven skapar ett incitament fOr att férindra undervisningen sa att eleverna kan
bed6émas enligt dem. For detta krivs ocksd att lirare bir pa en bredd och ett
djup som inte syns i kursplanen, Lgr 77, men som kan tas i ansprak och ocksi

ir en forutsittning for tolkningen av den.

Skolans kunskapstradition - synen pa kunskap

1 Skola for bildning (SOU 1992) identifierades olika kunskapsformer. Dessa
brukar i grundskolans kontext kallas de fyra F:en: fakta, férstielse, firdighet
och fortrogenhet. Begreppen som formulerats av Carlgren betecknar olika
former fér kunskap 1 grundskolans #dmnen och ska betraktas som
ickehierarkiska. Enligt den utvidgade férstdelsen av kunskapsbegreppet, som
formulerades i samband med liroplansreformen 1994, innefattar begreppet
kunskap dven firdigheter (Carlgren, 2012; SOU 1992). Det innebir att
grundskolan sedan 1994 endast har ett kunskapsbegrepp som innefattar olika
kunskapsformer (SOU:1992; Skolverket, 1994; 2011a).

Carlgren (2015) klargdr att ett skolimne har perspektiv av bédde teori och
praktik, vilka samspelar och férutsitter varandra for att bilda en helhet av
skolimnet. Trots detta tycks grundskolan fortsitta knyta kunskapsbegreppet till
s.k. teoretisk kunskap, vilket ger uttryck fér en skillnad mellan formulerad och
uppfattad kunskapssyn. De kunskaper som mits pa nationell och internationell
niva dr tex. teoretiska. Carlgren (2015) beskriver att visterlindsk kunskaps-
tradition, grundad i vetenskap och filosofi, knutit kunskapsbegreppet till
teoretisk kunskap, vilken bygger pa tinkande framfdr praktiskt arbete, med
innebo6rd av vetande istillet f6r kunnande.

Det &r en kunskapsuppfattning som kan kallas rationalistisk — dar kunskap &ar det
samma som formulerad, s.k. pastdendekunskap som, i huvudsak, ses som en
aterspegling av varlden och som nagot som bor ligga till grund fér handling. Nar det
géller forhallandet mellan teori och praktik uppfattas teorin som det grundlaggande.
Med en rationalistisk kunskapsuppfattning foljer en s.k. teknisk rationalitet, dvs. att den
teoretiska kunskapen uppfattas som grund for praktikens utveckling och praktik ses
som tillampad teori. (Carlgren, 2015, s. 75).

Enligt Carlgren har det kommit att bli grunden fér den kunskapsuppfattning
som skolan bygger pd. Och dven om samhillsférindringar far konsekvenser f6r
lirares kunskapsuppdrag, tex. genom forindrade liroplaner, finns tidigare
kunskapssyner inbakade i det Carlgren (2015, s. 21) kallar “det traditionella
utbildningsparadigmet”. Hon beskriver den kunskapsteoretiska praktikvind-



ningen under 1900-talet som frimst inriktats pd kritik av ett dualistiskt
tinkande, vilket t.ex. gbr atskillnad mellan teori och praktik eller tanke och
handling. Aven uppfattningen att handling grundar sig i tankar, vilka skulle
komma fore handlingen dr féremal for kritik. Med den kunskapsteoretiska
praktikvindningen fir praktiken féretride framfér teorin. Den har enligt
Carlgren (2015) inneburit en insikt om att kunskap ér férankrad i praktik och
ddrmed i grunden praktisk.

Former fér teori och praktik i samspel

Teoretiska inslag i ett praktiskt skolimne kan syfta till en storre legitimitet inom
kontexten svensk grundskola. Tre former fOr teoretiskt innehall relaterat till sa
kallade praktiska skolimnen beskrivs av Carlgren (2015). Dessa dr: innebérden
av fakta som bakgrundsinformation, planeringsfas som teoretisk legitimering av
det praktiska arbetet, samt reflektion 6ver utférd process.

Bakgrundsinformation kan syfta till att skapa ett sammanhang for det praktiska
arbetet. En planeringsfas utgér frin att tinkandet kommer f6re praxis. Skriftlig
planering har ocksa funktionen att férbereda elevens egna mer sjilvstindiga
arbete. Om planeringen blir for styrande kan den minska mdjligheterna att
utveckla en produkt under det praktiska arbetets ging. Carlgren (2015)
beskriver dven att skriftliga uppgifter kan fa funktionen att visa elevens férmaga
att formulera sig skriftligt snarare d4n att visa fOrstielse for sjilva
imnesinnehallet. Den tredje formen foér teoretiskt innehall, reflektion, ir
egentligen en form dir teorin inte kommer fore praktiken utan dir tanken i
stillet utgar fran sjilva handlingen. Carlgren aterger Schén som beskriver detta
som reflektion i handling vilket friligger handlingens tankemissiga sida.
Reflektionen ger en dtskillnad mellan tanke och handling, men det praktiska
experimenterandet utvecklar dven tinkandet (Carlgren, 2015).

Vetenskaplig grund och beprdvad erfarenhet

Att grundskolans verksamhet ska vila pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet, regleras av skollagen (SFS 2010:800). D4 slojdimnet ir ett av alla
likvirdiga dmnen i grundskolan, giller det f6rstas ocksd f6r sléjd. Begreppen
kan uppfattas pa olika sitt inom olika discipliner och pd olika nivder i
skolsystemet. Vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet innebir i korthet att
ett skolimne bygger pd systematiskt provad, problematiserad, kritiskt granskad,
dokumenterad och delad kunskap och erfarenhet (Skolverket, 2013).

Friagor kopplade till skollagens formulering “beprévad erfarenhet och veten-
skaplig grund” har varit aktuella i media (SFS 2010:800. 1 kap. 5 §; Jillhage,
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2013; Arevik, 2013). Det har uppmirksammats att manga lirare 4r okunniga om
begreppens innehall och innebdrd. Det giller dven lirare som undervisar i
dmnen med starkare koppling till en vetenskaplig grund dn sléjddmnet. For
minga ldrare tycks begreppen beprévad erfarenhet och vetenskaplig grund vara
okdnda och det finns ocksd uppfattningar om att sléjdimnet saknar
vetenskapligt innehdll (Vetenskap och allmidnhet, 2013; Riksrevisionsverket,
2013). Skolverket har ddrfér haft anledning att férklara innebdrd och
anvindning av begreppen beprévad erfarenhet och vetenskaplig grund
(Riksrevisionsverket, 2013; Skolverket, 2013).

Skolverket beskriver att uttrycket om beprévad erfarenhet anvinds i samband
med yrkesprofessioner i komplexa verksamheter f6r att verbalisera och dela tyst
kunskap. Den beprévade erfarenheten bor prévas kollegialt, dokumenteras,
genereras under en lingre tid och av manga, och blir en del av ldrares samlade

erfarenheter. Skolverket definierar ocksa att ’den zute dr sniv, personlig, muntlig
eller kortsiktig” (Skolverket, 2013, s. 10f.). Ur Riksrevisionsverkets definition:

Vetenskaplig kunskap ar sadan kunskap som harstammar fran forskning. Ett
vetenskapligt forhallningssatt innebar att kritiskt granska, prova och satta enskilda
faktakunskaper i ett sammanhang. Beprévad erfarenhet ar kunskap som ar
dokumenterad och spridd, delas av professionen, ar kritiskt granskad och fungerar som
norm for hur man ska handla som praktiker. (RIR 2013:11, s.17)

Forskarens forforstaelse och forskningsproblemets grund i praxis
Erfarenheterna av att arbeta som textillirare i svensk grundskola under fem ar i
bérjan pa 2000-talet, bidrar till min férforstdelse och till séttet att ndrma mig en
form f6r studien. Upplevelsen i arbetet som textillirare var att sléjdimnet var
olikt andra skolimnen, dels till innehaill, men ocksi i hur man talade om dmnet.
Jag torstod att skillnaderna dels handlade om utbildningen till textillirare, som
till stor del var praktikbaserad, men ocksd om olika dmnens férhallande till
varandra i skolkontexten och i relation till samhillet (jfr Carlgren, 2015).
Skolans rektor framhdll att alla dmnen hade samma virde och att det inte fanns
nigot som kan benimnas kirnimnen i grundskolan. Anda fanns férestillningen
om skillnader i kollegiet (jfr Lindgren, 2006). Senare har jag pa ett mer
teoretiskt plan forstdtt, att det handlar om en strukturell syn péd vilken typ av
kunskap som anses viktig. Men i métet med dessa attityder férstod jag inte hur
vissa andra ldrare, eller forildrar, kunde se sldjddmnet eller andra estetiska och
praktiska dmnen som nagot mindre viktigt f6r elevernas lirande.

Den da aktuella kursplanen, Kp/ 2000 (Skolverket, 2000a) var ett otydligt

arbetsdokument dér det inte stod nigonting om val av dmnesinnehall, men den
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gjorde mig uppmirksam pd vikten av sléjdprocessen. Med tiden formades en
egen syn pd dmnesinnehéllet grundad i hantverkstekniker och en syn pa sléjd-
processen i Kp/ 2000 som Gvergripande arbetsmetod och en slags teoretisk
modell f6r arbetsgdngen. Att undervisningen byggde pd praktiknira erfarenhet
och praktisk kunskap gjorde att sl6jd var ett dmne som det var svirt att prata
om pd arbetsplatsen. Jag upplevde att jag inte hade samma tillgang till ett talat
sprak om det skolimne jag undervisade i, som jag uppfattade att kollegorna
hade. Alla som gatt i svensk skola har erfarenhet av sl6jd frin sin skoltid, och
miénga minns om de var bra eller diliga i dmnet. Men ytterst fi verkade ha
erfarenhet av att tala om vad de gjort och lirt sig eller vad det skulle vara bra
for.

Att som slojdlirare tinka att sléjdimnet dr olikt andra dmnen var kanske bara
ett sitt att uttrycka det jag inte hade ord for di, att slojdimnets kunskaps-
omride och former behévde problematiseras. Men att det ocksd handlade om
olika syn pi vilken kunskap som anses viktig i skolans kontext och i samhillet.
Nir jag nu ser tillbaka och Overblickar férutsittningarna for diskussion till
exempel om sléjdimnets betydelse for eleverna, ser jag att de f6r min del var
ganska obefintliga. Utan sadana verktyg fran utbildningen, var jag inte delaktig
vare sig i1 lokal eller nationell diskussion om sl6jddmnets innehall och utveckling
eller tog del av forskning pa omridet. Numera finns en livligare diskussion
mellan sl6jdlirare som méjliggjorts genom kommunikation éver internet. Det
ir hogst troligt att alla delar av min forférstaelse inte dr generell for alla
textillirare. Didremot dr forforstdelsen grunden for de fragor jag stiller utifran
att det fortfarande tycks vara svirt att tala om sléjdens innehall och syfte i
dagens sambhille. Att problemomridet hdrstammar i skolans praktik utgdr dven

térankringen i forskarutbildningsimnet Pedagogiskt arbete.

Syfte och fragestallningar

Syftet med studien dr att utveckla kunskap om vad som formar gestaltningen av
sléjddmnet, utifrin hur dmnet tar sig uttryck i kursplanens formuleringar och i
textillirares uppfattningar om undervisning och dmnets innehall och former.
Foljande fragestillningar avser besvara avhandlingens syfte:

Hur beskriver textillirare sléjdimnets innehall och syfte?

Hur gestaltas sl6jddmnet i textillirares beskrivning av sin undervisning?
Hur tolkar textillirare kursplanens krav pd att elever ska sitta ord pa sitt
lirande? Vilken betydelse far dessa krav f6r undervisningen och

hantverksarbetet?
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Avgransningar

Sléjddmnet innehéller tre materialomrdden, vilka i tolkningen av kursplanen
ofta formas till tva (huvudsakliga) sl6jdinriktningar, textil samt trd och metall.
Ibland ses dessa ocksd som tvd olika dmnen trots att de formulerats som ett
imne sedan 1980 (se t.ex. elevbeskrivningar i N.AU73, Skolverket, 2015b). 1
avhandlingen studeras hur sldjddmnet tar sig uttryck genom kursplanen, men
med huvudsakligt fokus pa textillirares berittelser om hur dmnet gestaltar sig
genom textilslgjd. S4 langt mdijligt anvinds ur avhandlingens perspektiv
begreppet materialomraden, med hidnvisning till att begreppet formulerats f6r
Lgr 77 och beskriver den aktuella grund f6r uppdelning som kan goras av
dmnet pa olika sitt. Avgrinsningen for studien har orsaker som bygger pa min
torforstielse och erfarenhet av att ha arbetat som textillirare. Och det frimsta
skilet till min avgrinsning ir att forskningsproblemet har sin grund i praktiken,
i mina erfarenheter av undervisning och skolkontext, vilket kort beskrivits
ovan. Metodologin har grund i att forskaren anvinder sin forfoérstaelse.
Sléjdinriktningarna har visserligen samma kursplan och kunskapskrav, men min
uppfattning 4r att undervisning och arbetsging skiljer sig at pa avgérande sitt,
liksom den hantering och undervisning som relaterar direkt till sjilva materialet.
Som grund f6r avgrinsningen har jag darfor valt att anvinda min férfOrstielse
och tolkning av vad som krivs av en textillirare i métet med sléjddmnets

kursplan, med avseende péd kunskaper och uppfattningar om dmnet.

Nir begreppen sldjd och sléjdimnet anvinds i avhandlingen, avses hela
sléjddmnet, med betoning pa att materialomrddena har gemensam kursplan
med gemensamma kunskapskrav. Textilsl6jd avser endast den textila delen av
sléjddmnet, vilken skapas i tolkningen av kursplanen i sl6jd. Nir de intervjuade
lirarna talar om sléjdimnet avses det egna materialomradet, textilsléjd, om inte

annat anges.

Nir begreppen textillirare eller studiens lirare anvinds, avses ldrare inom det
textila materialomradet tillika de lirare som intervjuas foér studien. Da de
intervjuade textillirarnas utsagor ligger till grund for resultaten, férekommer
dess benimning ofta. Begreppet slojdlirare anvinds nir textens sammanhang
kan antas gilla ldrare inom alla materialinriktningar, dvs. bade textil- samt trd-

och metallsl6jdslirare.

Studiens utformning

Di frigestillningarna 16r textillirares erfarenheter och uppfattningar om
innehall och undervisning samt deras transformering av kursplanen, dr det

13



textilldrare sjilva som kan beridtta om det. Min ingéng till studien 4r att det finns
en social verklighet som gir att studera och att kunskapen som efterséks har
formen av forstielse (Sohlberg & Sohlberg, 2009). Avhandlingsarbetet har alltsa
en idealistisk utgingspunkt dir forstdelsen och kunskapen kommer ur de
forestillningar om verkligheten som ldrare kan férmedla i tal. Utifran den
subjektsposition jag antar, nimligen utsikten frin min forférstaelse av vad det
innebdr att vara textillirare, produceras empirin genom intervjuer med
textillirare.” Empirin skildrar en social verklighet och dirmed olika uppfatt-
ningar om vari sléjdimnet bestar, och empirin ir ett medel for att synliggbra
detta. Lirarnas r6ster bildar empirin, men i linje med Nylén (2005) menar jag
att dess sammantagna rost inte kan héras av sig sjilv, den behdver en forskare
som dterger den. Studien dr ddrfér sa lingt det dr mdjligt induktiv med en
hermeneutisk ansats (se vidare kap. 2, Metod).

Avhandlingens disposition

Avhandlingen innehiller tio kapitel. 1 kapitel 1 har forskningsproblemets
bakgrund presenterats och utmynnat i syfte och fragestillningar. Avgrinsningar
och studiens utformning har presenterats. I kapitel 2 beskrivs en historisk och
nutidsorienterad bakgrund till studien och aktuell kursplan f6r sléjddmnet
presenteras med avseende pd relevans for studien. I kapitel 3 ges en orientering
i tidigare forskning inom angrinsande omriden, i huvudsak presenteras
forskning om sléjdimnets didaktik ur ett undervisningsperspektiv. Kapitel 4
presenteras  studiens  teoretiska  perspektiv.  och  analytiska  redskap.
Metodavsnittet som foljer i kapitel 5 beskriver férfarandet, dvs. studiens delar
samt metodologiska och forskningsetiska Gverviganden. Andra delen av
avhandlingen innehaller resultat i kapitel 6-8, dir varje kapitel presenteras inom
ett tema: textilsljdens dmnesinnehall, textillirares undervisning samt manuellt
och intellektuellt arbete i férening. Piféljande kapitel 9 innehdller analys och
det avslutande kapitlet 10 bestir av avhandlingens diskussion. Sist finns en

engelsk sammanfattning.

7 En subjektsposition kan liknas vid en plats, en utsiktspunkt varirdn den uppfattade verkligheten iaktas
(Magnusson & Marecek, 2010).
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2. Tre spar i sl6jdamnets utveckling

Bakom utvecklingen av enskilda skolimnen i dagens liroplan, Lgr 17, Lairgplan
[for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Skolverket, 2011a), ligger
stora férindringar av det svenska skolsystemet, till f6ljd av samhillsutveckling
och férindrade idéer om skolans funktion och syfte. Foreliggande kapitel tar
sin borjan 1 en presentation av sléjddmnets kursplan 1 Lgr 77 vilken 6vergir i en
oversikt av sjilva liroplanen. For att fOrstd varfor sléjdimnet formuleras och
gestaltas som det gor idag, kommer direfter nedslag att goras i tre spir som
under historiens gang péaverkat sldjddimnets utformning, och som sammantaget
utg6ér avhandlingsstudiens historiska bakgrund. De tre sparen ér: det svenska
skolvisendets utveckling, sléjddmnets historik samt ldrarutbildningens foérind-
ringar. Fér denna framstillning har jag valt att anvinda textbaserade historiska
och nutida killor, vilket innebdr att det ér sléjddmnets formulerade kursplaner
som beskriver dmnet historiskt, tillsammans med historisk forskning och
statliga utredningar. Detta till skillnad frin utsagor om upplevda eller genom-
térda kursplaner, dir det dven kan finnas en tidsmissig efterslipning i tolkning
och implementering av dokument.

Aven om minga associerar sléjdimnet till hantverk och hantverkskunskaper
har dmnet, sedan det inférdes i skolverksamhet, genom historien innehéllit tva
grundliggande delar med skiftande fokus (se t.ex. Borg, 1995). Amnet har i
olika grad syftat till hantverkskunskaper hos eleverna respektive haft ett
fostrande eller formellt syfte, i linje med de politiska idéer eller bildningsideal
som varit aktuella. Sl6jddmnet har utvecklats fran ett frivilligt inslag i folkskolan
till ett obligatoriskt dmne infér grundskolans inférande. For att synliggdra idéer
om syfte, innehdll och undervisning i sléjdimnet i relation till respektive
liroplans 6vergripande intention, gors hir nedslag i tidiga planer for dmnet och
i grundskolans kursplaner fér slojd. Som bakgrund till dmnesutvecklingen i
kursplanerna ges inledningsvis en Overgripande beskrivning av det svenska
skolvisendets tidiga utveckling. Liroplaner bygger pé politiska intentioner och
framstillningen avser att 6versiktligt beskriva avsikter med férindringarna. Den
styrning som kommer till uttryck i liroplaner och kursplaner har sin grund i
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politiska processer (Jarl & Rénnberg, 2015). Grundskolans historiska liroplaner
presenteras kronologiskt och relateras sia smdningom till respektive kursplan i
s16jd. Ett skolimne dr i sig en konstruktion for att passa vissa syften i sin tids
samhille. Hur sléjdimnet frin inférandet ndrmat sig dagens konstruktion,
sammanfaller med de Okade krav som efterhand stillts pad de lirare som
undervisat i dmnet. Slojdlirarutbildningens foérindring fran korta kurser till
dagens universitetsutbildningar beskrivs sist i kapitlet.

Upptakt — nedslag i samhallsutvecklingen

Som historiken i detta kapitel kommer att visa, har kontexten f6r svenska
liroplaner linge uppfattats som nationell. Sedan i bétjan av 1990-talet har dock
internationella organisationer, som EU och OECD, haft stort inflytande &ver
svensk ldroplansutformning, tex. genom formuleringar utifrin EU:s
nyckelkompetenser.® Det har inneburit ett globalt inflytande 6ver den svenska
obligatoriska skolan, bla. genom anpassning av undervisning i relation till
PISA-testerna. Resultat fran testerna har nationellt anvints som en kommuni-
kativ diskurs f6r sjunkande kunskaper, relaterat till tidigare ér eller andra linder.
EU och OECD har etablerat begreppet livslingt lirande, vilket innebir en
livsling process for utveckling av kompetenser (Wahlstrém, 2016; Wahlstrom
& Sundberg, 2015). Globala trender som flexibilitet, livslangt lirande,
anstillningsbarhet, men dven fokus péd arbetsmarknaden och den hdgre
utbildningen, har fatt alltmer inflytande 6ver vilken kunskap som ir giltig och
efterfrigas frin gymnasiet, frin att innehdllet tidigare varit ldrares konstruk-
tioner (Lundahl, Erixon Arreman, Lundstrém & Rénnberg, 2010).

8 OECD: Organisation of Economic Co-operation and Development, PISA: The Programme for
International Student Assessment (Wahlstrém, 2015).

EU:s nyckelkompetenser: "Kompetens definieras hir som en kombination av kunskaper, firdigheter och
attityder som 4r anpassade till det aktuella omradet. Nyckelkompetens 4r den kompetens som alla individer
behover for personlig utveckling och utveckling, aktivt medborgarskap, social integration och sysselsittning.
Denna referensram omfattar atta nyckelkompetenser: 1. Kommunikation pd modersmalet. 2. Kommunika-
tion pd frimmande sprik. 3. Matematiskt kunnande och grundliggande vetenskaplig och teknisk kompetens.
4. Digital kompetens. 5. Lira att lira. 6. Social och medborgerlig kompetens. 7. Initiativiérmaga och fore-
tagaranda. 8. Kulturell medvetenhet och kulturella uttrycksformer. Alla nyckelkompetenser anses lika viktiga,
eftersom var och en av dem kan bidra till ett framgingsrikt liv i ett kunskapssamhille. Méinga av dessa
kunskaper och firdigheter Gverlappar och kompletterar varandra, och aspekter som ir visentliga pa ett om-
ride stoder kompetensen pa ett annat. Grundliggande kunskaper i sprak, lis- och skrivkunnighet, ma-
tematiska fardigheter och kunskaper i informations- och kommunikationsteknik (IK'T) 4r en viktig grund for
larande, och att ”lira att lira” stoder allt lirande. Det finns en rad teman som anvinds i hela referensramen:
kritiskt tinkande, kreativitet, initiativtagande, probleml6sning, riskbedémning, beslutsfattande och konstruk-
tiv hantering av kinslor har alla en central roll nir det giller de atta nyckelkompetenserna.” (Europeiska
unionens officiella tidning, 30.12.2006, L. 394/13f.)
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Kring 1990 genomférdes dven nationellt flera reformer, vilket inledde ett
systemskifte f6r den svenska skolan. Idéer om decentralisering och valfrihet
resulterade i en kommunalisering av skolan och den avreglering som ledde till
inférandet av det fria skolvalet (Englund, 2011). Férdndringarna inom skolan
speglade samhillsférindringar av ideologisk natur. Den ligkonjunktur som
priglade perioden fick till f6ljd bla. minskade resurser till skolan och 6kad
arbetsléshet 1 sambhillet (Skolverket, 2009). OECD lanserade New Public
Management (NPM) som ckonomisk modell for att effektivisera den publika
sektorn (Wahlstrtém & Sundberg, 2015). Begreppet NPM sammanfattar flera
idéer, som att reformer kan skapa 6kad konkurrens och didrmed 6kad valfrihet
t6r kunden, samt férvintas leda till hégre kvalitet inom en verksamhet (Jarl &
Roénnberg, 2015). For skolan betyder det mitning av elevers kunskaper samt att
konkurens och valfrihet avses leda till bittre skolor, individuella val och dirmed
hégre kunskaper.

Aktuell laroplan for grundskolan, Lgr 11

Den aktuella liroplanen, Lgr 77, ir av sdrskild betydelse f6r denna avhandling
eftersom den star som fond fér de intervjuer som ligger till grund f6r studiens
resultat. Primiért dr att spira de uttryck for sléjdimnets syfte, innehdll och
undervisning som kursplanen beskriver, och som dr av vikt f6r kommande
analys. Men av intresse dr dven att studera ifall kursplanen bir spér av att Lgr 77
kan beskrivas som en resultatorienterad liroplan (Sundberg, 2015), vilket far

betydelse f6r kommande analys.

Inom den svenska skolan har idéerna om 6kade kompetenser blivit en friga om
6kade dmneskunskaper. Den organiserande idén i Lgr 77 dr skolimnen, och
trots att kompetenser snarare kan beskrivas som dmnesévergripande dr de
formulerade som férmdgor riktade till ett visst dmne. Wahlstrém & Sundberg
(2015) beskriver forstaelsen av kompetenser som mer instrumentell 4n tidigare

och Lgr 77 som en liroplan dér funktion och prestation dominerar.

Grundkonstruktionen f6r kursplanerna i Lgr 77 har tre centrala delar: syfte,
centralt innehall och kunskapskrav. Kunskapskraven som beskriver vad varje
elev ska uppna vid vissa avstimningstillfillen, dr formulerade som f&rmagor
och stiller krav pd vad eleven ska kunna utféra efter arskurs 3, 6 och 9
(Skolverket, 2011a). Sundberg beskriver dem som en helt ny féreteelse i de
svenska liroplanerna, da bedémningskriterier tidigare formulerades lokalt av
lirarna. Lgr 77 har samtidigt en storre detaljeringsgrad i centralt innehdll dn
toregiende liroplaner, Lgr 80 och Lpo 94 (Sundberg, 2015). Betygssystemet dr
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nytt och bestdr av en 6-gradig skala, dir F dr underkint, E godkidnt och A ir
hogsta betyg. Skillnaderna mellan betygsstegen uttrycks i kunskapskraven som
kvalitativa skillnader 1 att utféra samma uppgifter, och innebbrden av
begreppen maste preciseras av den som sitter betyget (Linde, 2012).

Sléjdamnets kursplan och Skolverkets kommentarmaterial

I sl6jddmnets nuvarande kursplan i Lgr 77, finns inte ndgra specifika krav pd
hantverksomriden, material eller tekniker. Sl6jdande beskrivs inledande som ett
sitt att tdnka, uttrycka sig och finna I6sningar utifrin behov. I den inledande
motiverande texten beskrivs sléjd som “manuellt och intellektuellt arbete i
térening vilket utvecklar kreativitet, och stirker tilltron till f6rmégan att klara
uppgifter i det dagliga livet.” (Skolverket, 2011a, s. 213). Syftet beskrivs som att
eleverna ska utveckla kunskaper i olika hantverk, f6rmaga att arbeta med olika
material och uttrycksformer, och att skicklighet utvecklas ... i en process dir
tanke, sinnesupplevelse och handling samverkar.” (Skolverket, 2011a, s. 213).
Undervisningen ska ge eleverna férutsittningar att arbeta enligt sléjdprocessen.
De férmagor som undervisningen syftar till och ska ge forutsdttningar att
utveckla hos eleven, sammanfattas i fyra punkter:

* ”formge och framstilla féremal i olika material med hjilp av limpliga redskap,
verktyg och hantverkstekniker,

* vilja och motivera tillvigagingssitt i slojdarbetet utifrin syftet med arbetet
och utifrin kvalitets- och miljéaspekter,

* analysera och virdera arbetsprocesser och resultat med hjilp av sléjdspecifika

begrepp, och

tolka sl6jdféremals estetiska och kulturella uttryck” (Skolverket, 2011a, s. 213).

I det centrala innehillet anges obligatoriskt innehdll f6r undervisningen i
sléjddmnet. Innehallet beskrivs relativt 6vergripande och har strukturerats i
kunskapsomraden enligt féljande:

*  Sléjdens material, redskap och hantverkstekniker
*  Sl6jdens arbetsprocesser
¢ Slojdens estetiska och kulturella uttrycksformer

*  Slojden i samhillet

Till sl6jddmnets kursplan i Lgr 77 hor ett dmnesspecifikt kommentarmaterial
(Skolverket, 2011b). Dir beskrivs att innehallet inte behdéver ses som
arbetsomraden i undervisningen (Skolverket, 2011b). Det centrala innehallet ér
uppdelat i drskurserna 1-3, 4-6 samt 7-9, till synes i syfte att beskriva progre-
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ssion. Inom delomridet ’sléjdens material”, beskrivs materialen som metall,
textil, trd, i bokstavsordning for att undvika rangordning. I de hogre arkurserna
ingir dven andra (opreciserade) material och kombinationer av material, vilket i
kursplanens kommentarmaterial kallas for vidgad materialanvindning. Detta
nya begrepp sdgs stirka innebdrden av att sljden ér ett dmne med tillimpning i
olika material. Benimningen hantverkstekniker har ersatt det tidigare begreppet

arbetsmetoder i Lgr 77, eftersom det nu anses vedertaget vid sléjdande
(Skolverket, 2011a; 2011b).

De kunskapskrav som dirpa anges i kursplanen, och som ligger till grund f6r
bedémning och betygsittning, ligger till stor del inom andra omraden dn det
praktiska arbetet med hantverket (Skolverket, 2011a). Elevens férmaga att
formge och framstilla slojdféremal, vilja tillvigagingssitt, samt att kunna
anvinda handverktyg, redskap och maskiner, dr féremél f6r bedémning. Pa

detta f6ljer kunskapskrav for elevens f6rméga att:

*  pi ett utvecklat sitt motivera sina val,

*  utveckla sina idéer,

* formulera och vilja handlingsalternativ,

* ge utvecklade omdémen om sin arbetsprocess med relativt god anvindning av
slojdspecifika begrepp,

*  for att slutligen féra utvecklade resonemang om tolkning av sléjdféremals

uttryck med kopplingar till egna erfarenheter, trender och traditioner.’

Flera av de férmégor som dr féremdl f6r bedémning i sléjddimnet kan tolkas
som synonyma med férmagor att uttrycka sig verbalt eller i skrift, som
exempelvis motivera, formulera eller féra resonemang om tolkning. Eller som
att de endast kan bedémas om eleven dven utvecklat férmagor att uttrycka sig
med ord i nidgon form. Med avseende pa detta skiljer sig Lgr 77 frin tidigare
kursplaner. Alla krav ska vara uppfyllda pd en viss betygsnivi for att eleven ska
erhalla respektive betyg.

Aven om idmnets inriktning dr densamma som tidigare, beskrivs i
kommentarmaterialet inledningsvis ndgra forindringar sedan Kp/ 2000.
Eleverna ska fa storre moijlighet att observera och reflektera 6ver sin kunskaps-
utveckling, genom att férmagan att analysera och utvirdera betonas mer, vilket
ocksa antas bidra till att lirandet i gbérandet uppmirksammas mer. Kopplingen
till samhillet har Skats fOr att balansera den tidigare betoningen av personlig

? Exempel himtat frin kunskapskrav f6r betyget C, ak 9 (Skolverket, 2011a, s. 218). Nivin pa skickligheten
pé de olika kunskaperna skiljer sig 4t i de olika betygsstegen, E-A.
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utveckling. Vidare framkommer att, och varfér, sjilva hantverksarbetet inte
motiverar sl6jd som skolimne. Den omedelbara nyttan av dmnet dr inte det
frimsta virdet, och goérandet dr i sig inte centralt. Istillet lyfts allsidiga kun-

skaper fram som centrala:

Amnets stallning bygger snarare pa dess bidrag till en allsidig personlig utveckling och
utvecklingen av férmagor som alla manniskor har anvandning av. (Skolverket, 2011b, s.
6)

Kommentarmaterialet dr relativt omfattande och ger en fyllig beskrivning av
hur kursplanen dr avsedd att tolkas (Skolverket, 2011b). Nedan listas nigra
exempel pd dessa tolkningar av begrepp.

”Manuellt och intellektuellt arbete i férening” — uttrycket foérsdker ringa in
frigan om teori och praktik i sléjden.” (Skolverket, 2011b, s. 7). For sléjdimnet
har begreppsparet generellt varit svirt att hantera i kursplanerna genom aren.
Av tradition vill manga definiera sléjddmnet som ett praktiskt mne, till skillnad
frin andra dmnen som i sa fall anses teoretiska. Kunskapssynen som finns i
liroplanen, och som kursplanen bygger pd, menar emellertid att kunskap
kommer till uttryck i olika former som forutsitter och samspelar med varandra.
1 sléjdens kursplan ”fOrutsitts att det inte gér att sirskilja arbetet med hinderna
fran analys och virdering i arbetet. Manuellt och intellektuellt arbete i férening
ir en beteckning fér denna kombinerade kunskap, ddr hantverksskickligheten
kombineras med férmaga att vilja och motivera samt analysera och virdera.”

(Skolverket, 2011b, s. 7).

”Kunnande i hantverk” — att eleverna ska utveckla kunskaper i olika hantverk’”
beskrivs som att det “alltid varit ett sjilvklart inslag i undervisningen fo6r
lirarna”, ”dven om det inte formulerats i tidigare kursplaner.” (Skolverket,
2011b, s. 7). Enligt denna skrivning dr det mdjligt att tolka det som att
kunnande i hantverk tidigare skulle ha varit ett underfSrstitt innehall. Hir
preciseras det emellertid som: kunskaper i att hantera redskap, verktyg,
maskiner och material, kunskaper om formgivningens betydelse for resultat,
utveckling av forestillningsférmaga i syfte att vilja material, framstillnings-
metod, konstruktion, funktion och uttryck. ”Kunnande i hantverk handlar
dirigenom i stor utstrickning om att anvinda sig av egna och andras
slojderfarenheter.” (Skolverket, 2011b, s. 7). Begreppet skicklighet har ersatt
hantverksskicklighet, eftersom det senare ofta f6rstds som motoriska kunskaper
och fingerfirdighet och inte knyts till analys och virdering.

”Sléjdens begrepp” — D analys och virdering betonas, f6r att uppmirksamma
lirandet i sl6jdimnet framfér gérandet, férutsitts ett sprak och en begrepps-
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apparat. Dirfér anger kursplanen att eleverna ska utveckla fértrogenhet med
slojdspecifika begrepp for att férdjupa lirandet. Slojdspecifika begrepp anses
ocksd berika det allminna ordférradet och underlitta kommunikation med
andra. Ingenting nimns dock om att det ska eller kan berika sl6jdkunnandet.

”S16jd fran olika kulturer och tidsperioder” — Omridet avser vidga perspektivet
pd vad sl6jd kan vara, samt belysa globaliseringen. Genom kulturella och
historiska kopplingar kan sléjddmnet sittas in i olika nutida sammanhang, fi
betydelse pa olika omraden och bidra med idéer och inspiration till det egna
skapandet och formspriket. Omrddet ska alltsd inte enbart forstds som analy-

tiska och teoretiska inslag, utan dven som utgingspunkt fér eget skapande
(Skolverket, 2011b, s. 7).

Lgr 11 - en resultatfokuserad kursplan i tiden

Skolans uppdrag ir att férbereda elever f6r att leva och verka i samhillet. Det
innebdr bla. att férmedla de kunskaper som utgér en gemensam referensram
for samhillsmedborgare. I Lgr 77 beskrivs att elever behover

[...] kunna orientera sig i en komplex verklighet, med ett stort informationsfldde och en
snabb férandringstakt. Studiefardigheter och metoder att tillagna sig och anvénda ny
kunskap blir darfor viktiga. (Skolverket, 2011a, s. 9).

Liroplanen beskriver att kommunikation och spriklig férmédga utvecklas
genom de méjligheter som ges att skriva, lisa och samtala. Overgripande
definieras ddrmed dessa formagor/kunskaper som skriftsprikliga och verbala.
Vidare kopplas i liroplanen bla. kreativitet, nyfikenhet, att prova egna idéer
samt probleml6sning, till utveckling av “ett férhallningssitt som frdmjar
entreprendrskap” (Skolverket, 2011a, s. 9). Dessa delar ingér i arbetsprocesser
sd som de beskrivs i sléjddmnets kursplan.

Enligt en idealtypisk liroplansindelning kan Lgr 77 beskrivas som en
resultatfokuserad ldroplan, vilket innebdr att mal formulerats s de ska kunna
mitas utifrin graden av uppfyllelse (Sundberg, 2015). Siledes fokuserar
liroplansmodellen den sista delen av skolans undervisnings- och lirande-
processer, betygsittningen, och modellen bygger pd att det dr mdjligt att
precisera vad undervisningen ska leda till (Sundberg, 2015). Liroplanstypen far
externa utvirderingar och kunskapstester till f6ljd.!° Kunskaperna ska kunna

mitas och nivder ska kunna jimféras mellan elever i olika regioner men ocksé

1036m t.ex. nationella prov och PISA, se Sundberg (2015).
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mellan linder. Aven jaimfért med de andra nordiska linderna har de svenska

liroplanerna fitt ett starkt fokus pa utfall och bedémning (Sundberg, 2015).

Sléjdamnets kunskapskrav, som ligger till grund f6r betygssittningen, utgar frin
kursplanens s.k. lingsiktiga maél, ssmmanfattade som punkter i syftet, och rela-
terar till det centrala innehdllet (Skolverket, 2011b). Kursplanens tre delar ér
siledes sammanlinkade. Eleven bedéms efter hur kvaliteten eller nivan pd dess
kunskaper redovisas for ldraren. Varje del av kunskapskraven bestir av en
beskrivning av en elevs kunnande angdende en viss férmaga. For olika betygs-
nivier beskrivs progressionen med hjilp av virdeord med 6kande kunskaps-
virde for hogre betyg.!! For att slojdimnets kursplan ska betraktas som
resultatfokuserad enligt Sundbergs definition, beh6éver undervisningen presen-
tera det centrala innehdllet i en form som kan mdojliggbra for eleverna att na
resultat som kan bedémas enligt kunskapskraven.

Spar 1. Det svenska skolvasendet i férandring

Allmin folkskola inférdes 1 Sverige 1842 efter ett beslut av riksdagen (Hartman,
2014). Samma dr utkom Folkskolestadgan som lag till grund fér undervisningen
(SFS 1842:19). Dirmed tog staten ett storre ansvar for undervisningen av
landets befolkning, nigot som i praktiken innebar att lirarna 6vertog en del av
ansvaret for barnens fostran fran forildrarna. Genom folkskolan skulle lis- och
skrivkunnighet bli tillgingligt for alla, vilket var tecken pa en begynnande
demokratisering av sambhillet (Florin, 2010; se dven Hartman, 2012). Det kan
dven beskrivas som att skolan inférde en ny kunskapsnorm dir det skrivna
ordet fick en storre betydelse dn tidigare. Tidigare hade det rickt att “man
kunde forsorja sig, var palitlig, kunde ldsa hjilpligt, och visste hur psalmerna
gick” for att anses vara en fullgod samhillsmedlem (Hartman, 2014, s. 19). Fran
bérjan hade folkskolan heller inga praktiska dmnen pd sitt program, férst under
senare delen av 1800-talet utkom tre Normalplaner for undervisning vilka inneholl
mer detaljerade planer angdende de enskilda undervisningsimnena. S16jd var ett
av dessa dmnen (Hartman, 2014; SFS 1842:19; Nommnalplan for undervisning 1878;
1889; 1900).

Forst i slutet av 1880-talet var den allminna folkskolan ndgot sinir etablerad i
landet. Staten hade d4 stirkt sitt grepp om skolan, och infért en férvaltnings-
modell dir staten genom styrning och kontroll tog allt stérre ansvar for
utbildningssystemet (Hartman, 2014). Ett parallellt skolsystem utvecklades

1 Exempelvis: E — prova, C — préva och omprova, A — systematiskt prova och omprova.
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under tiden. For O6verklassen och borgerskapets barn vixte liroverk och
flickskolor fram. I folkskolan fostrades flickor och pojkar tillsammans,
emellertid var en del dmnen avsedda f6r ettdera konet, déribland sléjddmnet
som var uppdelat i sl6jd for flickor och sl6jd f6r pojkar (Hartman, 2014). Det
sven-ska skolsystemet var siledes i huvudsak uppdelat mellan folkskola och
realskola och rekryterade barn direkt fran olika samhillsklasser, vilket innebar
en tidig uppdelning. Folkskolan ledde direkt till arbetslivet och realskolan till
hoégre studier, och fastin skolformerna 16pte parallellt sd syftade de till olika
framtid (Borg, 2016; Hartman 2012).

Under ungefir samma period som skolan formades fick Sverige en
parlamentarisk demokrati, och den liberala och socialdemokratiska regeringen
térde utbildningssystemet i hamn. Med den nya Undervisningsplanen 1919
(Undervisningsplan for rikets folkskolor den 31 oktober 1919, 1920) angavs tydliga
anvisningar for varje dmne. I och med skolplikten flyttades ocksi allt ansvar for
utbildning frin hemmen och syftet med skolan blev mer medborgarinriktat dn
kyrkligt, vilket tidigare var fallet. Aven allmin rostritt inférdes vid denna tid
(Florin, 2010; Hartman 2012). Undervisningen fick en ny inriktning och skulle
knytas till barnets behov och intressen och frimja personlighetsutvecklingen.
Skolan var teoretisk i slutet av 1800-talet men mot bakgrund av utvecklingen av
en mer barntillvind undervisning fick skolsléjden sa smaningom stor betydelse
(Hartman, 2014). Den pedagogiska sléjden blev ett instrument for att gbra
arbetet i skolan mer levande och allsidigt och knéts ithop med det nya dmnet
hembygdskunskap (Hartman, 2014). Metodiken inriktades mot det praktiska
livets kunskaper, vilket gjorde folkskolan till en arbetsskola (Hartman, 2014;
Florin, 2010).

Efter andra virldskriget vicktes tankar om demokrati pd nytt genom en ny
medvetenhet sprungen ur kinnedom om diktatur och fértryck. Aven ekono-
misk och teknisk utveckling i samhillet stillde krav pa 6kad kunskap hos med-
borgarna for att bli delaktiga i utvecklingen av dessa omraden. En jamlik skola,
dir alla kunde fd likvirdig utbildning krivde en standardisering och
centralisering (Florin, 2010). Blickarna riktades mot USA istillet f6r Tyskland
(Magnusson, 2002). I tva stora utredningar arbetade man i flera 4r med frigan
om ett férindrat skolsystem. Beslutet att inféra den svenska grundskolan 1962
togs av riksdagen mot bakgrund av Skolkommissionens utredning (SOU 1948:27),
och Skolberedningen (SOU 1961:30), bdda tillsatta av socialdemokratiska rege-
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ringar.!> Under dren 1950-62 bedrevs en enhetsskola pd forsok (Marklund
1981).

Grundskolan

Syftet med inférandet av grundskolan var att demokratisera utbildnings-
visendet och den innebar en samlad skolform dir alla elever skulle ges samma
moéjligheter (Hartman 2012). I Skolberedningens betdnkande uttrycktes att
begrinsande val infér fortsatta studier inte skulle vara méjligt att gbéra redan i
grundskolan (SOU 1961:30). Féljden blev att realskolans studieférberedande
innehall till stora delar kom att drvas av grundskolan. Malet med férdndringen
var att den obligatoriska niodriga grundskolan skulle ge alla individer samma
forutsittningar till fortsatta studier genom att all grundutbildning var lika
mycket vird. Bakom dessa tankegingar lig motiv om att samhillsutvecklingen
krivde mer omfattande kunskaper, men det fanns ocksi en foérindrad upp-
fattning om hur 6kad jimlikhet skulle kunna uppnis genom skolans foérsorg
(Lindensjé & Lundgren, 2014).13

Grundskolans forsta liroplan, Laroplan for grundskolan, Lgr 62, gavs ut 1962 nir
den sammanhillna obligatoriska grundskolan startades (Kungl. Skoldver-
styrelsen, 1962). Den féreskrev ett tydligt och detaljerat innehall och Sundberg
(2015, s. 79) besktiver den som birare av realskolans essentialisn’’ .1
Undervisningsformer och arbetssitt beskrevs oberoende av dmne eller drskurs,
som allmingiltiga principer att tillimpa i undervisningen (Sundberg, 2015;
Hartman, 2012).15

Foér administration och kontroll av det nya skolvdsendet byggdes ett
centraliserat forvaltningssystem upp under 60-talet (Hartman 2012). Nir
grundskolan drivits i fem dr lade davarande Skoléverstyrelsen fram ett férslag
till reviderad ldroplan vilket resulterade i Lgr 69, Ldroplan for grundskolan

12 gk olkommissionen tillsattes 1946 och sammanfattades i fyra betinkanden: SOU:1948:27; 1949:55; 1952:33;
1953:24. Skolberedningen tillsattes 1957 och sammanfattades i sju betinkanden: SOU:1959:35; 1960:13, 15,
42;1961:17, 30, 31.

13 Differentieringen kvarstod emellertid pd hogstadiet da grundskolans struktur till en borjan endast var
sammanhallen till och med érskurs 6. Direfter gjordes studieval angiende svarighetsgrader och 6vnings-
amnen. 1 4k 8 fanns tre valmojligheter: allmin eller sdrskild kurs i engelska och matematik samt val av
ovningsimne mellan musik, teckning och sléjd (Lindensjé & Lundgren, 2014; Kungl. Skoléverstyrelsen,
1962). 1 érskurs 9 valde eleven studieinriktning mellan olika linjer (Lindensjé & Lundgren, 2014), dirmed
byggde grundskolan in delar av det tidigare parallellskolesystemet (Hartman, 2012).

14 Bsentialism i metodologisk mening beskrivs av Englund (1997) som férmedling av kunskaper, individuell
inldrning av innehall relaterat till bakomliggande vetenskaplig disciplin

15 Motivation, aktivitet, konkretion, individualisering och samarbete: MAKIS. Principerna ansigs dven vara
forskningsgrundade (Sundberg, 2015, se dven Kungl. Skoléverstyrelsen, 1962)
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(Skoloverstyrelsen, 1969a).1® Det differentierade, uppdelade hogstadiet av-
skaffades och eleverna grupperades istillet inom klassens ram (Lindensjé &
Lundgren, 2014; Hartman, 2012).17

Foérandringar av grundskolans laroplaner

Enligt en idealtypisk indelning av liroplaner kan bade Lgr 62 och Lgr 69
beskrivas som innehdllsorienterade liroplaner, vilka utmirks av konkreta
beskrivningar av innehdll, samt dven till viss del beskrivningar av hur
undervisningen ska genomféras (Sundberg, 2015). Lgr 69 r6rde sig mot en mer
elevorienterad och progressiv inriktning, diremot omprévades inte den
essentialistiska innehdllsfokuseringen som f6ljt med frin realskolan (Sundberg,
2015, se dven Hartman, 2012). Riktlinjer och anvisningar fér varje 4mne var
tydliga men visst utrymme gavs ldrarna f6r tolkning angiende arbetssitt (Linde,
2012; Hartman, 2012). Bakom en innehéllsorienterad liroplan ligger antagandet
att det innehall eller dmnesstoff som férmedlas genom undervisningen 4r det
innehall eleverna ocksd lir sig, ddrfoér dr inte specificerade mél nédvindiga
(Sundberg, 2015). Betygsittningen var relativ, dvs. kunskaper jimférs med ett
representativt elevmaterial, dirfér fanns ingen bedémning av huruvida en elev
var godkind eller inte, men medelbetyget for ett dmne i riket angavs som 3
(Skoléverstyrelsen, 1969a).

Till skillnad mot féregingarna kan Lgr 80, Ldroplan for grundskolan
(Skol6verstyrelsen, 1980), till stérre del ses som en process- och
utvecklingsfokuserad liroplan (Sundberg, 2015). Hos denna liroplanstyp ligger
fokus pd elevernas lirandeprocesser istillet fér pd innehdllet. Med Lgr §0
torskots skolans uppdrag frin ett rent kunskapsuppdrag i riktning mot elevens
generella utveckling, bidde angdende sambhillsdeltagande och den personliga
utvecklingen (Sundberg, 2015). Genom olika undersékande arbetssitt var ldro-
planen tinkt som en brygga mellan vardags- och skolkunskap. Féregaende
statliga utredning angav riktlinjer f6r en minskad centralstyrning genom liro-
planerna, till férman f6r den lokala skolans inre arbete, varpa innehdllet
beskrevs i mer allmidnna termer dn tidigare.'® Det innebar ett storre tolknings-
utrymme angiende urval, men forutsatte ocksd att lirare tog ett stérre ansvar

tor tolkningarna (Sundberg, 2015). Sundberg framhiller dock att viss innehalls-

16 En av idéerna bakom grundskolereformen var att grundskolan férutom att félja samhallsutvecklingen,
aven skulle delta i den (Hartman, 2012). Déavarande Skol6verstyrelsen fick i uppdrag att utveckla och forbittra
innehall och metoder kontinuerligt i enlighet med forskningsresultat och samhillsutveckling. En form av
”rullande liroplansforindring” pabérjades (Lindensjo & Lundgren, 2014, s. 68).

17 Med tillvalsimnen och allmiin eller sirskild matematik och sprak

18 STA-utredningen (SOU1974:53), ur Sundberg (2015).
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fokusering, med sikte mot den framtida medborgaren, fanns kvar i Lgr §0
(Sundberg, 2015). Den relativa femgradiga sifferbetygsskalan frin 1962 fanns
kvar med Lgr 80, diremot var avsikten att normalférdelningsprincipen, vad
gillde betyg, inte skulle vara lika starkt styrande som tidigare dd den kritiserades
av Skoloverstyrelsen fOr att inte stimma 6verens med en elevcentrerad och

processinriktad undervisning (Sundberg, 2015; Skoléverstyrelsen, 1980).

Lpo 94, Ldroplaner for det obligatoriska skolvisendet och de frivilliga skolformerna
(Skolverket, 1994), har tillsammans med efterkommande liroplan, sirskild
betydelse for foreliggande avhandling eftersom  flertalet ldrare i
avhandlingsstudien har arbetat med just dessa liroplaner. Lpo 94 kan beskrivas
som en malstyrd och kompetensfokuserad liroplan, dven om den hade kvar
drag av processorientering (Sundberg, 2015). I en kompetensfokuserad liro-
plansmodell formuleras olika efterstrivansvirda generiska férmagor och
kompetenser, som anger vad den enskilde eleven ska kunna géra. Det sker
genom identifiering och systematisering av olika kompetensmail, utformade
efter mdl- och resultatstyrningsprinciper, vilket skiljer den fran tidigare
beskrivna liroplansmodeller (Sundberg, 2015). Liroplanstypen stiller krav pd
lokalt liroplansarbete, genom tolkning av mal och innehéll sivil som under-
visningens genomférande. Den forutsitter didrfér en hég grad av professio-
nalitet hos ldrarna nir det giller att tolka, omsitta och finna vigar att na de
relativt 6ppna malformuleringarna (Sundberg, 2015). Lpo 94 angav ett stort
antal mal for skolans arbete, och saknade riktlinjer och féreskrifter f6r hur det

pedagogiska arbetet skulle bedrivas (Hartman, 2012).

Lpo 94 kan ses som enbart kompetensfokuserad, men var dven i viss man
resultatfokuserad, di den medférde utvirdering och uppfélining av resultat.
Strémningar frin niringslivet, med 6kat fokus pd utfall och resultat, paverkade
liroplanens innehéll. Snabba omvirldsférindringar, en tilltagande informations-
och kunskapsintensitet och en snabbt vixande tjanstesektor var pidrivande.!
Ett allt starkare utvirderings- och kontrollsystem kom i realiteten att ge relativt
lite utrymme f6r det lokala liroplansarbetet. Sundberg beskriver hur de linder
som infért mal- och kompetensorienterad liroplan dven utarbetat kommentar-
och vigledningsmaterial, vilket kan problematiseras dd de kan uppfattas som

bide pedagogiskt verktyg och som styrande instrument (Sundberg, 2015).

Med Lpo 94 infoérdes en tregradig bokstavsbetygsskala. Miniminivan for varje
elevs kunskaper i ett dmne i skoldr 5 respektive skoldr 9, uttrycktes 1 Mal att

uppnd. Mailen utryckte kunskaper som eleven skulle foérvirva, i form av

19 Aven pé andra omriden i samhillet, vird, omsorg m.m. (se Blomqvist & Rothstein, 2008)
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“kunskapsrelaterade verb”, men beskrev inte ndgot om undervisningens
genomforande eller féreskrifter om innehéll (Linde, 2012, s. 130). Kursplanerna
tran Ipo 94 reviderades ar 2000. I Kommentarer till kursplaner och betygskriterier
2000 (Skolverket 2000b) beskrevs bakgrunden till att en ny rubrik tillkommit:
”Amnets syfte och roll i utbildningen”. Det nya avsnittet avsig motivera varfor
varje dmne ingar i elevernas utbildning genom att det beskrev respektive dmnes
bidrag till att férverkliga liroplanens virdegrund och mél, och hur respektive
dmne bidrog till kunskaper som eleverna ansigs behéva f6r att leva och verka i
samhillet. Avsnittet Bedémningens inriktning avsag att vara ett stdd 1 det lokala
arbetet med att skapa en bedémningsgrund. Det angavs att lirare behéver
stimma av sin bedémningsgrund mot nationella kriterier samt mot kollegors
tolkningar av dessa (Skolverket, 2000b). Linde beskriver att ldrares arbete
tidigare innebar tolkningar av innehallsstyrda liroplaner, vilket medférde att de
infoér Lpo 94 var oférberedda pa att utveckla undervisning enligt mal. Olikheter
i hanteringen av lokal frihet innebar 6kad olikhet mellan skolor, nagot som
indd kunde innebidra likvirdighet enligt liroplanen (Linde, 2012, se dven
Hasselskog, 2010).

En aterblick kan hédr vara pa sin plats. Lgr 77 dr den senaste, och tillika den
aktuella liroplanen. Den presenterades i borjan av kapitlet som en resultat-
fokuserad liroplan. Innebérden av detta dr bla. att mél formulerats for att
kunna mitas utifrin graden av uppfyllelse. I korthet kan dirfér sigas att
liroplanen har en konstruktion som fokuserar pd betygsittning (Sundberg,
2015).

Spar 2. Sléjdamnets historik

Innan sléjddmnet tog plats i skolan férdes hantverkskunskaper fér hushallens
skotsel vidare i hemmen bland bénder och arbetare, men ocksé i arbetsstugor
for att ge egendomslésas barn viss mojlighet till utkomst. Hantverksmistare
hade dven haft skyldighet att utbilda lirlingar i hantverksyrken fram till
skravisendets avskaffande 1946 (Berge, 1992).

Nir folkskolan formaliserades fanns inte sléjd med bland dmnena i 1842 érs
folkskolestadga (SFS 1842:19). Flera intressenter foresprakade att slojd skulle
inféras som skolimne; foretridare for svenskt kulturarv; politiker som ville
torankra folkskolan hos breda befolkningsgrupper; och folkskollirare som
ansig att dmnet skulle héja skolans status hos befolkningen (Borg, 2008).

Riksdagen beslutade ndgra ar senare att méjliggdra viss undervisning i sl6jd vid
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sidan av ordinatie undervisning (Thorbjornsson, 2014).2° Med stéd av detta
inrittade manga skolstyrelser kring 1850 sldjdskolor f6r eleverna, med
anknytning till socknens folkskola (Thorbjérnsson, 2014). Sléjdskolorna exis-
terade parallellt med folkskolan och gav undervisning i bade si kallad manlig
och kvinnlig sl6jd (Hartman et al., 1995). Sl6jden férdes alltsa in i skolan som

tvi delar beroende av vilka sysslor som ansigs passa flickor och pojkar.

Flera olika faktorer samverkade nir slojd inférdes som frivilligt dmne i flera
hundra folkskolor kring 1880. Till exempel inrittades Sljdlirarseminariet pa
Niis 1875%!, och dess forestindare Otto Salomon holl mingder av foredrag
och skrev artiklar om nyttan av pedagogisk slojd i skolan (Thorbjérnsson,
2014). Aven inom folkhégskolorna kom utbildning i hemsléjd fram som
betydelsefull under denna tid, speciellt den kvinnliga textila sléjden (Landstrém,
2004). Aven pa politisk niva skedde ett genombrott 1877, di Riksdagen biféll
en proposition om att ge statsbidrag till folkskolor som anordnade sléjd for
pojkar. For flickslojden erh6lls ekonomiskt bidrag férst 1896 trots att den var
helt erkind tidigare och férekom i stérre omfattning dn pojksléjden. For att
bidrag skulle utbetalas till avdelningar £f6r pojksléjd maste de omfatta 16 elever,
medan det krivdes 25 elever for att flicksléjdens avdelningar skulle fa bidrag.
1887 beviljades anslag for tre seminarier f6r manliga folkskolldrare, och sléjd
bérjade inféras pa folkskolldrarseminarierna. Med bidragen fér verksamheten
var folkskolesl6jden etablerad pa en skolpolitisk niva (Johansson, 1987;
Thorbjdrnsson, 2014).

Normalplaner for undervisning

1 Normalplanen for undervisning som utkom 1878 pdpekas att sl6jd lagts till som ett
nytt dmne férutom “de i gillande folkskolestadga foreskrifna lirodmnen”
(Normalplan, 1878, s. 41). Amnet lag utanfér den egentliga timplanen pa
ordinarie schema och genomfdrdes med lokala initiativ (Johansson, 1987; Borg,
1995). Att sl6jd tilldelats tid pa de scheman, kallade ldseordningar, som bilagts,
innebar att det maste finnas en ordnad ledning f6r undervisningen pd de skolor
dar slojd forekom (Normalplan, 1878).22 1889 utkom nista Normalplan vilken
endast innebar en mindre férindring for flicksldjden. Sléjdundervisningen fér

20 Riksdagen fattade tvd beslut med anknytning till sl6jden i skolan: ”Det ena innebar att forsamlingar med
fast folkskola kunde fa inritta en arbetsskola i anslutning till folkskolan. Det andra gav forsamlingar med
fullstindig folkskola mojlighet att anvinda 6verskottsmedel till slojdskolors inrdttande.” (Thorbj6rnsson,
2014, s. 37).

21 Seminariet pa Nais var inriktat pa ”pojksléjd” och antog till en borjan manliga studenter med kunskaper i
snickeri (Hartman, 1984). Niis behandlas inte vidare hir eftersom fokus i avhandlingen ar textilslojd.

22 Liseordningarna visar att sl6jd oftast lig sist pa dagen, tvd ginger i veckan, i de fall de alls férekom pa
schemat (Normalplan, 1878)
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gossar beskrivs pa samma sitt i de bdda forsta utgavorna, de skulle lira sig
anvinda verktyg och firdigstilla féremdl som for allmogen var behévliga och
anvindbara. For flickor férindrades dmnesplanen 1889 genom att kldidsémnad
s.a.s. degraderats och beskrevs som nidgot cleven kan undervisas i ifall
omstindigheterna medgiver”, medan stoppning och lappning som inte var med
i den tidigaste planen, tillkom som férndmligt” innehdll i undervisningen
(Normalplan, 1889, s. 44). Denna beskrivning av flickslojden f6ljde med till den
tredje av normalplanerna som utkom 1900 (Normalplan, 1900). Sl6jd beskrivs
mycket kortfattat i alla tre planer, flicksl6jden beskrivs genom dess textila
tekniker, som t.ex. stickning, linnesémnad och vivning. Pojksléjden beskrivs 1
de forsta tva genom de verktyg eleven ska lira sig anvinda i syfte att f6rfardiga
produkter, i den sista tas avstand fran yrkesutbildning och 6ppnas upp for
andra sl6jdarter (ej specificerade) dn trisléjd (se dven Johansson, 1987).

De forsta tvd planerna f6r slojd saknar beskrivningar om ldrokurs, lirogang
eller metodiska anvisningar, vilket de allra flesta andra dmnens planer inne-
héller. Dessutom beskrivs sléjd sist av alla dmnen i de fOrsta tvd planerna. Den
tredje av planerna innehéller diremot metodiska anvisningar for slojd i tva
punkter, vilka tycks riktade mot pojksléjden. De anger att ritningar bor anvin-
das som hjilpmedel samt att ldrjungarna bor inta en riktig kroppsstillning under
arbetet. I planerna frin 1889 och 1900 pédpekas dven att bla. sl6jd och gymna-
stik inte skriftligen behéver fordelas pd drskurser dd ledning getts av den
ordning olika moment tagits upp 1 kursen. For flicksléjden innebar detta att
olika textila tekniker riknades upp i en viss ordning (Nommalplan, 1878; 1889;
1900). Beskrivningarna av sléjddmnet i de tre planerna fokuserar pa produktion
dven om den senare bir pa drag av fostran i de metodiska anvisningarna. Peda-
gogiska anvisningar eller motiv till imnet saknas helt i texterna, méjligen var det
underforstatt hur undervisningen skulle genomféras och att dmnet syftade till
fostran och hade ekonomisk betydelse.

Sammanfattningsvis kan motiv fér sljdimnet och riksdagsminnens syn pa
undervisningens mél och innehdll enligt Johansson (1987) ordnas i tre kate-
gorier: ekonomisk betydelse f6r individen och samhillet, moralisk betydelse av
slojden som karaktirsdanande medel, samt pedagogisk betydelse som motvikt
och omvixling till den 6vriga undervisningen och fér dess betydelse for
motorikens och sinnenas utveckling. Flickorna skulle fostras till dugliga hus-
médrar genom att ldra sig stoppa, laga och tillverka enkla produkter till hemmet
eller till forsdljning (Berge, 1992). Husbehovsslojd och salusléjd var en viktig
bindring till jordbruket och didrmed i folkhégskolans kurser fér flickor
(Landstrém, 2004). Dirfor gillde de ekonomiska argumenten frimst
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flicksléjden, medan pojksldjden frimst omsléts av moraliska argument genom
triningen i kroppsligt arbete (Berge, 1992). De folkskoleinspektdrer som beva-
kade folkskolans undervisning var pedagogiska experter, och argument £6r sl6jd
handlade om omvixling och positiv effekt pa 6vriga studier (Johansson, 1987).

Sléjdamnet aren 1880-1955

Under aren 1880-1920 fick skolsléjden en annan inriktning i och med att det
bérjade ses som ett formellt bildningsmedel. Innebdrden var att undervis-
ningens sidoeffekter blev huvudsaken framfér sjilva sléjdandet, och dmnet fick
betydelse for elevernas karaktirsdaning. Att se resultatet av det egna arbetet
kunde stirka sjilvkidnslan och liraren kunde uppmuntra till “noggrannhet, flit
och glidje 1 arbetet.” (Hartman et al. 1995, s. 33). Eftersom sléjdimnets
pedagogiska dimensioner priotiterades framfér de hantverksmissiga, ansags
klasslirarna sirskilt limpliga for att undervisa i sl6jd (Hartman et al., 1995).
Under perioden fick enskilda aktérer mycket stor betydelse f6r dmnets utveck-
ling och genomslag i skolan, genom att de Sppnade privata seminarier och

publicerade texter angdende sléjdundervisning.

Hulda Lundin som arbetade som ldrarinna, seminarieférestindarinna och
senare slojdinspektris strivade efter att den kvinnliga skolsléjden skulle bli
jimbordig med andra skolimnen (Trotzig, 1992; Borg, 2001). Hon menade att
undervisningen i handarbete hade mycket stor betydelse fér uppfostran, men
papekade ocksd att utvecklingen av undervisningen stagnerat och att dmnet
dittills behandlats som ett undantag bredvid andra dmnen.?* Enligt Lundin hade
undervisningen i handarbete tvd maél: ”... 4 ena sidan att vara ett formellt
bildningsmedel och 4 den andra att frimja en praktisk uppgift.” (Lundin, 1892,
s. 9). Hon arbetade fram en modellserie, tinkt f6r elever att imitera, och
meningen var att ldrarinnan skulle demonstrera och lira dem principer f6r
arbetet (Lundin, 1892). Lundin virderade den pedagogiska och metodiska
anpassningen hégt eftersom den férddlade sléjddmnet och skiljde ut under-
visningen fran reproduktion (Trotzig, 1992).

Handarbetet kom under senare delen av 1800-talet, genom Lundin m.fl. andra
handarbetspedagoger?, att bygga pa en genomtinkt pedagogik, vilken innebar
en tinkt liroging som byggde péd teori och pa att eleverna sjilva tillverkade
saker. Borg (1995) beskriver arbetsprocessen som det viktigaste, dd produkten
visade resultatet av kunskaper i handgrepp och arbetsgang. Sléjdimnet var med

23 Med handarbete avsags vid denna tid den kvinnliga sl6jden, dvs. arbete med textila material.
24Bl. 2. Maria Eneroth och Maria Nordenfelt (Trotzig, 1997).
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sina formella inslag ett dmne i tiden, det gav barnen bade intellektuell och
materiell skolning, och inf6rdes i skolan for att stirka skolans mening (Trotzig,
1992).

Under 1910-talet bedrevs ett utredningsarbete som argumenterade f6r en
térindring av folkskolans undervisning mot en mer praktisk sidan, och dir
sléjden framholls som ett lirodmne. Trots detta fortsatte sldjden att vara
frivillig f6r kommunerna 1 Undervisningsplanen £6r 1919 (Johansson, 1987).
Undervisningsplanen innehdller en kursplan for varje skolimne, dir madl,
kursens fordelning 6ver arskurser samt anvisningar. Ddrmed syns att sléjd-
dmnets officiella utformning, férvisso fortfarande uppdelat i sléjd for flickor
och sl6jd for pojkar, borjat innehdlla en form av syfte, ett innehall med viss

progression samt anvisningar fér undervisning. Flicksléjdens maélsdttning var att

b3 E3]

. vicka aktning och hig fér husligt arbete” genom att . bibringa

b2

lirjungarna foérmaga att...” tillverka enkla och nyttiga féremal, utbilda god
smak, praktiskt omdéme och allmidn hindighet (Undervisningsplan for rikets
Jolkskolor, 1919, 1920, s. 142). Kurstérdelningen i forsta till fjarde klassen bjuder
alternativ, mellan att dvningar endast férekommer tillsammans med hembygds-

2

undervisningen, eller att den ocksa kan anordnas som ”sléjd i vanlig mening”
(ibid.). Omriden som ingick var sémnadsarbeten och stickning i 6kad svarig-
hetsgrad, frin handsémnad till klidsémnad pa maskin. Stoppning och lagning
fanns kvar, och enkel prydnadssém tillkom. Mittagning, monsterritning och
tillklippning ingick i de &vre klassernas sémnad, vilket lag till grund for att, sa
lingt det var mojligt, i samtal med liraren utveckla en sjilvstindighet i

utférandet (se avsnittet Anvisningar).

1 anvisningarna kan spdras en viss inriktning pa individualiserad undervisning i
flicksléjden. Det anges att undervisningen kan ske i hel grupp, men ocksa
anpassas till de enskilda elevernas behov. Aven angiende de modellserier som
toresprakas, anges att eleven bor ges mojlighet att vilja utifran férméga, men
dven av intresse utifrin den personliga anvindbarheten (Undervisningsplan for
rikets folkskolor, 1919, 1920). Den ekonomiska betydelsen fanns saledes kvar hos
flicksljden, men hade utdkats med betydelsen for flickornas personliga utveck-
ling. Skrivningarna f6r pojk- och flicksléjd var lika de férsta tre aren for att
sedan skiljas at i material. Mélsittningen f6r de bdda sl6jdarterna skilde sig dt
satillvida att pojkarna istillet for att tillverka nyttiga saker, skulle uppna férméga
att arbeta sjilvstindigt och dven vicka hig och aktning f6r kroppsligt arbete,
istillet f6r hag f6r husligt arbete (se d4ven Borg, 1995).

En central férindring for sldjddmnet skedde i samband med férséksperioden

med enhetsskola, som féregick grundskolans inférande. D4 utgavs timplaner
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och huvudmoment som motsvarade liroplaner och dven studieplaner for
enskilda dmnen utkom.?> Frian 1955 anses allmint att slojdimnet blev obliga-
toriskt i folkskolan/enhetsskolan, frin att tidigare varit ett frivilligt inslag.?® I
Skolkommissionens betinkande fran 1948 (SOU 1948:27), anges att sl6jddmnet bor
bli obligatoriskt pd mellanstadiet och dven anges i timplanen. I
Undervisningsplanens timplaner, frain 1955 (Kungl. Skol6verstyrelsen, 1956) och i
de Timplaner och huvudmoment som utgavs 1957 (Kungl. Skoléverstyrelsen, 1957),
finns sl6jd med som bdde obligatoriskt dmne och tillvalsimne fran klass 3 till
8.2 Hir benidmns ocksa slojd som ett obligatoriskt praktiskt mne, tillsammans
med hemkunskap. I Undervisningsplanen finns for forsta gingen en gemensam
milbeskrivning for de bada sldjdarterna. Dir beskrivs att undervisningen ska ge
eleverna kinnedom om vanliga material och grundlidgga firdigheter i hantering
av vanliga redskap infér vardagliga behov. Genom undervisningen ska eleven
utvecklas i; praktiskt omdéme och hindighet; f6rméga till sjilvstindighet och
skapande arbete; kinsla for firg, form och kvalitet; samt respekt och intresse
t6r handens arbete. Arbeten i sl6jd ska vara f6r eget bruk eller hemmets behov
(Kungl. Skol6verstyrelsen, 1956). Kursinnehallet delas upp 1 flick- och gossldjd,
och benimns textilsldjd, trisléjd samt metallsléjd. Textilsléjden har ndstintill
samma innehall som 1919, stickning och sémnad i progression, men har dven
fatt tydliga drag av hemvird och ekonomi. Nytt frin klass 7 och uppat dr klid-
och textilvard, omsdmnad, materialkinnedom och ink&pskunskap samt textil-
budget (Kungl. Skoldverstyrelsen, 19506). 1 avsnittet Anvisningar framkommer
att respektive slgjdart inte 4r avsedda enbart f6r gossar eller flickor, 4ven om de
térmodas soka sig till ett traditionellt kénsbundet val.

Allminna 6vergripande synpunkter dr att sléjdundervisningen anges vara
fostrande, men inte yrkesutbildande. Eleverna ska 6vas i att arbeta pa eget
ansvar och dra egna slutsatser, komma med egna forslag om féremil och
arbetsgang, och i samrid med lidraren fi lov att genomféra dessa. Eleverna bor

rita egna forslag till sina arbeten, girna under teckningslektionerna, och sedan

25 Dessa studieplaner behandlas inte hir, men som exempel kan nimnas: Studieplan i Textilsljjd for klasserna 7
och 8. Vid pedagogisk forséksverksamhet i 6verensstimmelse med beslut av 1955 ars riksdag. Nordstrom-
Bernstedt (1953). Stockholm: Almqvist & Wiksell

26 Detta rtal aterges ofta i senare forskningslitteratur, dock utan angivande av forsta killa. Se Hartman
(1984) dar forsta killa diremot anges.

27 Praktiska imnen som ir tillvalsimnen pd hogstadiet: praktisk yrkesorientering, textilslojd, trd- och
metallsléjd, hemkunskap, tridgirdsskotsel, maskinskrivning, forberedande butiks- och kontorsarbete,
forberedande verkstadsarbete. Malsittningen beskrivs separat for textil- respektive trd- och metallsléjd, men
for bida anges att undervisningen ska syfta till formaga till skapande arbete och kinsla for firg, form och
kvalitet vilket ger estetisk fostran. Overgripande mal fér de praktiska 4mnena ir att ”ge eleverna kunskap om
och firdighet i arbetsuppgifter av praktisk art, som foérekommer i det dagliga livet.” (Kungl. Skol6ver-
styrelsen, 1957, s. 90).
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samla bilder, ritningar och anteckningar i en arbetsbok. I textilsléjdens anvis-
ningar anges pa ett par sidor relativt noggranna beskrivningar av hur material
och tekniker bor anvindas i undervisningen f6r en 6kad progression, dven
torslag pd arbeten anges. Vikten av en riktig arbetsstillning och belysning
papekas (Kungl. Skoloverstyrelsen, 1950).

Sammanfattningsvis  synliggdr ovanstiende genomging att statliga
beskrivningar av det textila sléjddmnet, i form av olika planer, frin dess
inférande 1 skolan kring mitten pd 1800-talet och fram till tiden fore
grundskolans inférande utvecklats pa ett grundliggande sitt. Amnet har gitt
fran ett underforstatt innehall till att inbegripa mal, fatt en innehallsbeskrivning
som inbegriper progression, samt anvisningar for undervisning och behandling
av innchallet. SI6jd blev ocksa ett obligatoriskt dmne i slutet av perioden. Nir
framstillningen om sléjddmnets férdndring genom historien gir vidare in i
1960-talet ér sléjdimnet omnidmnt som ett praktiskt dmne, limpligt for sam-
arbete med ett flertal imnen.

Sléjdamnet i grundskolan 1962-2011, med inriktning pa textilsléjd

Foér grundskolan har under dren utkommit sex samlingar kursplaner, varav Kp/
2000 ir den enda som utkommit som fristdende revidering till en existerande
liroplan, Lpo 94 (Skolverket, 1994; 2000a). Sldjdens kursplaner presenteras
nedan i relation till den tidigare beskrivna idealtypiska indelningen av liroplaner
(Sundberg, 2015) under samma period, 1 syfte att spara hur slojdimnet relaterar
till 6vergripande intentioner och till skolkontexten. Aven respektive kursplans
eventuella uttryck for syfte, innehéll och undervisning spiras i de nedslag som
gors.

Slojd i Lgr 62 — ett dmne, tva sl6jdarter

I grundskolans forsta liroplan, Lgr 62 (Kungl. Skoldverstyrelsen, 1962), faller
slojd under rubriken Amnen foér estetisk-praktisk och fysisk fostran,
tillsammans med musik, teckning, gymnastik och hemkunskap. En inledande
text ger gemensamma motiv fér dmnena, frimst inriktat pa vikten av estetisk
fostran genom bl.a. det egna skapandet. S16jd delas sedan i trd- och metallsléjd
samt textilsldjd och kategoriseras didrmed for férsta gangen helt efter material
istallet for kon. I anvisningarna for respektive sléjdart anges att flickor respek-
tive pojkar ska kunna delta i endera sléjdarten, eftersom de inte specifikt ér
avsedda f6r nagot kén. I timplanen anges ocksi att vatje elev ska byta slojdart
minst 20 timmar pd mellanstadiet, nagot som sedan preciseras i textilsléjdens
kursplan som att pojkar ska ha textilslojd ldgst 20 timmar (Kungl.
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Skol6verstyrelsen, 1962). D4 grundskolan byggde pa att alla elever undervisades
i samma dmnen dtminstone fram till hégstadiet, noterades i riksdagens debatter
att sléjden var ett undantag frin denna princip. Samtidigt som det framf&rdes
att en koénsuppdelning riskerade att leda till bade traditionella yrkesval och
bevarande av férdomar om manliga och kvinnliga sysslor, sa lag ansvaret for att
atgirda detta pa eleverna sjilva genom aktiva val (Hedlin, 2009).

Malen for sléjdimnet dr gemensam fOr arterna och beskriver att undervis-
ningen har till uppgift att eleven ska utveckla manuella anlag och firdigheter,
samt férmégan att sjilvstindigt planera och genomféra sitt arbete. Det ska ske
genom att tillverka f&remaél och utféra uppgifter som férekommer i det dagliga
livet. Undervisningen ska ocksd bidra till elevens estetiska fostran genom
skapande verksamhet och kinsla f6r form och kvalitet, men dven kinnedom
om matetial och traditioner (Kungl. Skol6verstyrelsen, 1962).28

Textilsldjdens kursplan i Lgr 62 bestir av tva avsnitt. Det 4t Huvudmoment
som beskriver innehillet i relation till hantverksomriden, material och tekniker,
samt Anvisningar och kommentarer, som ger rdd om planering, arbetssitt och
undervisning. Innehallet har stor likhet med undervisningsplanen frin 1955 nir
det giller de textila tekniker som anges, det dr frimst sémnad, virkning, stick-
ning, stoppning och lagning. I de hdgsta drskurserna dr nya tillskott knyppling
och vivning. Inriktningen pé tillverkningen av féremal har férindrats till att
omfatta bade fantasi och verksamhetslust i de tidiga drskurserna, medan sém-
nad efter behov, textil materiallira, ckonomi och historia fokuseras i de hogre

klasserna.

Innehallet delas upp mellan lig-, mellan- och hogstadiet och innehaller
toreskrifter om progression och individualisering. I anvisningarna framhalls att
undervisningen ska utveckla elevens manuella firdighet, skola dess skapande
fantasi och medverka till estetisk fostran. ”For att eleven ska nd goda resultat i
textilslojd, fordras manuell och intellektuell aktivitet i férening med kunnighet,
intresse och skapande fantasi.” (Kungl. Skol6verstyrelsen, 1962, s. 322). Det
beskrivs ocksd hur undervisning i dmnet Overgripande och generellt ska
planeras och genomféras med hinvisning till innehdllet. Eftersom det foére-
kommer bdde praktiska Gvningar och teoretiska moment, bestir under-
visningen av olika former som klassrumsundervisning, individuell undervisning,
gruppsituationer och samarbeten. Det foresprakas ocksé att eleverna bér fora
en arbetsbok, dir olika former av material samlas och ger stdd 4t undervisning,

elevens minne och ger ledning for fortsatt arbete. Relaterat till de olika textila

28 Hidanefter fokuseras pé den textila sléjden, dir mojligt.
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tekniker och teoretiska moment som riknats upp som huvudmoment i textil-
s16jd, beskrivs relativt ingdende genom vilka évningar och i vilken omfattning
omridena ska bearbetas. Grundliggande virkning passar t.ex. i ak 4 och stick-
ning 1 4k 4 och 5. Kldd- och dndringssémnad samt lagning har som tidigare en
viktig ekonomisk betydelse f6r hemmet och beskrivs inom hégstadiets moment
(Kungl. Skol6verstyrelsen, 1962).

Ett tydligt och detaljerat innehall féreskrivs i textilsléjdens kursplan 1 Lgr 62,
och trots betoningen pa estetisk fostran innehiller den dven 6ppningar for elev-
ens egen formgivning. Det ges vigledning angdende tekniker och material, men
det limnas till liraren att besluta om specifika produkter, ev. utifrin elevens
behov eller individuella moéjligheter. Kursplanen genomsyras av att det ir
hantverk eleverna ska lira sig i dmnet, med detta f6ljer sjilvstindighet, estetisk
fostran, kunskaper om ekonomiska virden och traditioner. Hur lirarna ska for-
hélla sig till innehallet f6r att kunna férbereda och genomfdra undervisningen
ir vl beskrivet. I relation till den tidigare 6vergripande beskrivningen av Lgr 62
som innehallsorienterad faller textilsléjdens kursplan vil in under detta. Amnes-
innehallet beskrivs pa ett konkret sitt, bade avseende hantverk och formellt

innehall, och undervisningens utformning beskrivs utforligt.

Sléjdémnet i Lgr 69, en innehéllsorienterad ldroplan

Den liroplan som utkom 1969 ir en revidering av den tidigare, och en nyhet ar
att slojd inte grupperats tillsammans med andra dmnen utan radas upp under
den gemensamma rubriken Obligatoriska dmnen. Sléjdens kursplan fran 1969
innehaller emellertid relativt omfattande férindringar eftersom dér infordes
obligatorisk undervisning i bada sléjdarterna t.o.m. arskurs 6. De bada arterna
anges vara tva delar av samma dmne, sléjdimnet (Skoldverstyrelsen, 1969a).
Sammanslagningen innebir en gemensam kursplan dir malbeskrivningen, lik-
som tidigare, dr gemensam. P4 denna foljer forslag pd dmnesinnehall for
respektive slojdart vilket beskrivs som specifika material, redskap eller tekniker
t6r 6vning av teknik i mjuka och hirda material, textila och trd och metall.
Kursplanen anger dven att gemensam planering av undervisningen i
sldjdarterna var nddvindig for att inlirningen skulle bli den dsyftade. Pa
hogstadiet far si eleverna vilja mellan textilsléjd och tri- och metallsléjd,
utifrin intresse och forutsittningar. En reflektion angiende traditionellt
kénsbundna val finns beskriven, s dven hur dessa val ska kunna brytas genom
att vuxna i elevers omvirld visar att det dr naturligt att flickor och pojkar har
samma sléjdart.
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Malformuleringen liknar i huvudsak den 1 Lgr 62, men det framhalls att
undervisningen ska frimja hos eleverna en allsidig utveckling bl.a. ”genom att i
skapande  verksamhet utveckla deras estetiskt-praktiska anlag och
uttrycksmojligheter.” (Skoléverstyrelsen, 1969a, s. 156). Som tidigare finns
avsnitt f6r huvudmoment och kommentarer och anvisningar, det senare inleds
med en formulering om att undervisningen i sléjd bidrar till elevernas utveck-
ling pa de manuella, intellektuella och emotionella omridena.

En stor skillnad mot Lgr 62 dr att det till Lgr 69 hor si kallade supplement,
hiften med kompletterande anvisningar, kommentarer och exempel for varje
dmne samt olika arbetsformer. I supplementet £6r sl6jd dr slojdarternas beskriv-
ningar av lirostoff separata och relativt omfattande f6r textil- och trd- och
metallsldjd, likasid de exempel pa arbetsomriden som listas. Lirostoffet, vilket
kan tolkas som innehdll, beskriver limpliga material och tekniker men dven
torslag pd hur liraren ska férbereda presentation av innehéllet och hur man bor
behandla innehéllet f6r att uppné det som anges i malbeskrivningen. Det anger
ocksa vissa riktlinjer f6r hur undervisningen konkret bor genomféras, t.ex.
omriden som ska behandlas och vilka delar som passar att undervisa i hel
grupp eller enskilt. Modellserier fick inte styra undervisningen, eftersom elevens
individuella utformning av arbetet efterstrivades. Ett avsnitt kring samverkan
med andra dmnen dr omfattande och gemensamt for sléjdarterna, liksom
supplementets introduktionstext i vilken gérs tydligt vikten av att individu-
alisera undervisningen utifran olika elevers férmaga, men ocksa for att arbetet
ska kdnnas meningsfullt f6r eleven. Utveckling till sjdlvstindighet 4r ett viktigt
inslag 1 undervisningen, vilket knyts till f6rdjupning i material och anges komma
till uttryck bla. genom den sléjdprodukt som dr resultat av elevens egen
anstringning fran idé till firdig produkt. Det senare indikerar ett process-
tinkande, liksom uppmaningen att eleven boér samla arbetsmaterial som skisser
och anteckningar som stéd for fortsatt arbete. Aven liraren uppmanas att gora

iakttagelser och féra anteckningar under terminens giang fOr att underlitta
bedémning (Skoldverstyrelsen, 1969a; 1969b).

Sammanfattningsvis ir dven sléjdens kursplan i Lgr 69 innehéllsorienterad da
den detaljerat beskriver det innehall som eleverna genom undervisningen bor ta
del av. Den traditionella kénsuppdelningen mellan sljdarterna ifragasitts och
fringds delvis genom texten, och sammanslagningen indikerar att f6rdjupning i
materialomrdde far stryka pd foten fér en bredare orientering och kompetens
bland sléjdtekniker och till f6rman f6r elevens allsidiga utveckling. Anvisningar
t6r undervisningen dr tydligare dn tidigare, och de forslag pé lektioner och
torberedelser som ges i kursplanens supplement kan hirledas till liroplanens
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allminna anvisningar om undervisningsformer och arbetssitt dir de ocksd kon-

kretiseras pa ett mer allmént plan (Skolverstyrelsen, 1969a).

Sléjddmnet i Lgr 80, en ldroplan med process- och utvecklingsfokus

Sléjdamnets kursplan i Lgr 80 skiljer sig pa ett genomgripande sitt frin de
tidigare, kanske frimst genom att de bida sléjdarterna beskrivs som delar av ett
dmne, slojd, dir féremdl framstills i hdrda och mjuka material
(Skoloverstyrelsen, 1980).% I timplanerna anges att alla elever pd mellanstadiet
ska undervisas i bdda sléjdarterna, och pa hégstadiet med inriktning mot endera
slojdarten samt arbeta med moment frin den andra (Skol6verstyrelsen, 1980).
Vad dmnet innebér beskrivs sl6jdartsneutralt kursplanen igenom, sanir som de
tva meningarna i malet som beskriver att eleverna ska lira sig arbeta med
diverse tekniker i textilsldjden, respektive lira sig bearbeta, sammanstilla, forma
och ytbehandla material i trd- och metallsléjden. Ytterligare en nyhet ér
kursplanens disposition, dir den férvisso inleds med en f6r dmnet motiverande
text, varpd féljer mdl. Men sedan dr dmnet presenterat genom tre tematiska
huvudmoment; skapande verksamhet; produktion och konsumtion; samt miljé
och kultur. Dessa ir 1 sin tur indelade i moment f6r de tre stadierna, nagot som

kan tolkas som en progression gillande innehall, arbetsformer och metoder.

Samverkan med andra dmnen férekommer i alla huvudmoment, specifikt med
orienteringsimnen och hemkunskap, omraden som i borjan pa 1900-talet lig
nira den kvinnliga sléjden i form av hembygdskunskap och huslig ekonomi (se
Hartman, 2014; Johansson, 1987). Innehillet i huvudmomenten beskrivs i
Overgripande termer med anknytning till hantverk, som t.ex. material,
konstruktion, form och féremal, samt genom olika arbetsformer fér genom-
férande, som t.ex. tillimpa, jimfora, diskutera, underséka och planera. Kurs-
planen genomsyras av kopplingen till elevernas framtid som sambhillsmed-
borgare, i det att konsument-, arbetsmiljé- och kulturfragor knutits till dmnet.
Eleven ska delta aktivt i sljdarbetet genom val och planering och genom ett
undersékande arbetssitt. Birande element i mélbeskrivningen fér dmnet ér att
genom praktiskt arbete utveckla skapande formdga, kinsla for estetiska virden
och bedémning av egna arbetsresultat och metoder. Eleverna ska utveckla sin
motorik genom anvindning av redskap och verktyg. Undervisning nimns en
gang 1 kursplanen, i malbeskrivningen, dd det uttrycks att den ska utveckla
kommunikationsfirdigheter och handlingsberedskap hos eleverna. Sléjdens

kursplan i Lgr 80 saknar helt anvisningar fér undervisningsmetoder eller

29 For vidare lisning ang. utredning och beslutprocess bakom sammanslagningen, se Berge (1992).
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planering eftersom den frimst beskriver vad eleverna &vergripande ska gora
och vad de ska lira sig (Skol6verstyrelsen, 1980).

I sl6jdens kursplan i Lgr 80, ligger fokus pd elevernas personliga utveckling och
att de ska inhdmta kunskaper infor ett framtida deltagande i samhillet. De olika
arbetsformer som beskriver hur elevernas lirandeprocesser genomférs, syns ha
ersatt den tidigare innehdllsfokuseringen. Kursplanen 4r process- och utveck-
lingsfokuserad och saknar tydligt innehdll relaterat till sléjdtekniker, material
eller produkter. Igr 80 ir ett uttryck for en minskad centralstyrning och ett 6kat
lokalt liroplansarbete (Se Sundberg, 2015; Lindensj6 & Lundgren, 2014). 1
sléjddmnets kursplan fran 1980 far detta omfattande avtryck da den i stort
saknar beskrivningar av hantverksinnehall till f6rmén f6r arbetsformer och pro-
cesser. Lirarna far stor valfrihet och skyldighet att utforma undervisningen och
elevernas frihet Okar. D4 det inte finns nagon anvisning i Lgr 80 angiende
betygsittning i slojddimnet, férutom en notering om att prestationer i delar av
ett dmne ska vigas samman (Skol6verstyrelsen, 1980), antas hir att det i sl6jd
gavs ett for slojdarterna gemensamt betyg.’® Slojd ger intryck av att vara ett
kénsneutralt dmne i Lgr 80, men genom de meningar som beskriver de bada
slojdarterna framkommer att den tidigare manligt kopplade trd- och metall-
sléjden beskrivs genom ord som indikerar aktivitet: bearbeta, forma etc. olika
material, medan textilsléjden, tidigare med kvinnlig anknytning, beskrivs som
att lira sig olika textila tekniker (Skoldverstyrelsen, 1980).

Sléjdédmnet i Lpo 94. Sléjdprocessen som metod och innehall i en malstyrd kursplan
Nir slojdimnets kursplan till Lpo 94 publicerades kan dmnet sdgas vara
etablerat som ett sammanhallet dmne, eftersom texten helt saknar uppdelning
mellan  slgjdarterna  och  dven saknar sjilva begreppet  slojdarter
(Utbildningsdepartementet, 1994). Sléjdomrddet beskrivs inledande pa ett
allmint sitt och forst under rubriken Amnets uppbyggnad och karaktir nimns
att eleven ska arbeta med bide textilsléjd och tri- och metallsléjd i syfte att fa
erfarenhet av arbete i mjuka och hdrda material. Den inledande texten sldr an
tonen for kursplanen: sléjddmnet ska bidra till elevernas allsidiga utveckling
genom att 6va upp skapande, manuell och kommunikativ f6rmaga. Arbete med
slojdprocessen beskrivs ge arbetsglidje, tillfredstillelse och tro pa den egna for-
magan. Amnet ska ocksi ge bida kénen férutsittningar att sjilvstindigt klara
traditionellt manliga och kvinnliga uppgifter i vardagslivet. Sjilva arbetet med
hantverk omtalas som metoder inom sléjdomradet, kinsla for estetiska virden
samt kunskaper om material, redskap och maskiner.

30 Hasselskog (2010) nimner att ssmmanhallet betyg infordes i sl6jd frin och med Lgr 80.
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1 Mal att striva mot konkretiseras vad eleven, med hjilp av undervisningen, ska
gbra och utveckla, samt hur detta visar sig genom férvirvade kunskaper.
Amnets uppbyggnad och karaktir beskrivs med grund i sléjdprocessen och
med betydelse f6r medvetenhet om produktionens betydelse for historiskt och
nutida samhille. Att tonvikten i sléjdimnet bor ligga pa prévande och
experimentellt praktiskt arbete och sléjdprocessens steg, beskrivs ingdende och
avslutas med orden: ”Eleven trinas i att beddma och virdera sin arbetsinsats
och bli medveten om i vilken grad hon eller han har utnyttjat sina mojligheter
att nd de uppsatta malen.” (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 46) De Mal att
uppnd som avslutar kursplanen, avser en godkind niva, och anges f6r skolir 5
som att genomfdra en sldjdprocess med viss handledning. I malen f6r skolar 9
krivs ett 6kat ansvar hos eleven samt forstielse f6r hur den egna arbetsinsatsen
paverkat resultatet av sldjdarbetet. Eleven ska ocksi kunna planera arbetet
verbalt och visuellt utifrin en egen idé, for att till sist beskriva arbetsprocessen.
Tidigare 1 kursplanen har beskrivits att det under arbetets gdng fortgir en
”naturlig kommunikation” (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 45), vilket kan
tolkas som samtal mellan lirare och elev. Sammantaget med malbeskrivningen
indikerar det att bedémningen till delar bygger pd muntlig kommunikation av

kunskaper frin elev till lirare.

En reviderad kursplan, Kpl 2000.

1996 kom en kompletterad utgiva av Lpo 94, dir ett stycke om bedémningens
inriktning samt betygskriterier f6r Vil godkind lagts till (Skolverket, 1996). En
reviderad kursplan Kp/ 2000 (Grundskolan. Kursplaner och betygskriterier 2000)
utkom emellertid 2000, och motiverades i det medféljande kommentar-
materialet som en f6ljd av snabba samhillsférindringar och som en del av
milstyrningen (Skolverket, 2000a; 2000b). I Skolverkets kommentarmaterial
beskrivs de revideringar som gjorts i sléjdens kursplan, utifrin hur de tidigare
skrivningarna kunnat tolkas av ldrare. Att arbetet ska utgd fran elevernas egna
idéer har uppfattats olika av ldrare, varfér begreppet hir forklaras kunna
innefatta unika idéer savil som inspiration frin andras arbeten. Kommentar-
materialet klargér att metoder ska viljas av lirare och elev och dirfor inte anges
i kursplanen. Eftersom orden teori och praktik kan uppfattas som motsatser
anges att de tagits bort i revideringen (de stir emellertid inte att finna i tidigare
kursplanetext). Intentionerna med sléjdundervisningen att ge bdde praktiska
och teoretiska kunskaper uttrycks nu istillet med begreppet “intellektuellt och
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manuellt arbete i forening” (Skolverket, 2000b, s. 43)3! Att imnet ska omfatta
arbete i bade textil samt trd och metall har tydliggjorts genom att det flyttats
upp till forsta stycket i kursplanetexten som dven fitt en rubrik, ”Amnets syfte
och roll i utbildningen”. I stycket kallas verksamheten i slgjddimnet f6r utbild-

ning i sljd, inte undervisning som tidigare.

Utbildningen beskrivs ge eleven underlag att i det dagliga livet verka i samhillet
pé ett medvetet sitt, pd en rad omrdden. Sl6jdprocessen dr fortfarande central
for arbetet i sl6jd, och det beskrivs att samverkan mellan tanke, handling,
produkt och process blir naturlig i genomférandet av den. Mal att uppnd
beskrivs, liksom 1 Lpo 94, i termer av vad eleverna ska kunna. Malen f6r skolar
5 har nirmat sig skoldr 9, genom att eleven inte bara ska genomféra en slojd-
process utan dven kommentera denna och beskriva sitt arbete. For skolar 9 ar
begreppen kring idéerna foérindrade, sa att eleven ska kunna presentera idéer i
ord och bild istillet f6r att planeringen utifrin den egna idén sker verbalt och
visuellt. Bedémningens inriktning anger bla. att hinsyn ska tas till elevens
forméga att utveckla och genomféra egna idéer. Till de kunskaper som ska be-
démas riknas dven hantverksrelaterade férmdgor, som att vilja och hantera
redskap, verktyg, material och metoder for att 16sa problem. Kiriterier for ett
tredje betygssteg, Mycket vil godkint, tillkom (Skolverket, 2000a; 2000b).

Beskrivningen av sléjddmnet i Lpo 94 och Kp/ 2000 mynnar ut i ett antal mal i
form av kompetenser som anger vad eleven ska kunna géra, till exempel; kunna
vilja material; kunna hantera verktyg; kunna arbeta efter instruktioner; kunna
genomfora arbeten i textil, trd och metall (Skolverket, 2000a). Varken innehill
eller undervisningsformer anges, d4ven om sléjdprocessen kan uppfattas som
bide innehéll och arbetsform (se dven Hasselskog, 2010). Bada kursplanerna
kan siledes ses som mélstyrda och kompetensfokuserade kursplaner (Sundberg,
2015). I kommentarmaterialet till Kp/ 2000 beskrivs problem med tidigare
formuleringar i kursplanen i Lpo 94, vilka medfért skillnader och oklarheter i
lirares tolkningar. Det anges att vissa begrepp, t.ex. “elevernas egna idéer” eller
ordparet ’teori och praktik”, tolkades pa olika sitt av olika lirare (Skolverket,
2000Db, s. 42£)).32 Genom exemplen syns att tolkning utifrin en vardaglig forsta-

3 1Begreppcn anvindes senast i Lgr 69, di som att sl6jd bidrar till elevernas utveckling pi de manuella,
intellektuella och emotionella omradena (Skol6verstyrelsen, 1969a)

321 kommentarmaterialet anges att utbildningen i sl6jd ska ge bade praktiska och teoretiska kunskaper. Dirpa
anges foljande: ”"Méinga har dock menat att ordparet “teori och praktik” kan uppfattas som varandras
motsats. Orden har dirfor tagits bort. I stillet uttrycks dessa intentioner med begreppet “intellektuellt och
manuellt arbete i férening”.” (Skolverket, 2000b, s. 43). Av intresse hir dr att ordparet inte alls férekommer i
slojdimnets kursplan, varken 1994 eller 1996. Begreppet “praktiskt arbete” férekommer tvd ginger bade 1994
och 1996. "Teoretiskt” férekommer inte alls. Vad som refereras i kommentarmaterialet framstar dirfér som
oklart.
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else av begreppen férekommit (Skolverket, 2000b). Hasselskog har uppmirk-
sammat att dven Kp/ 2000 ”’[...] innehiéller flera begrepp som dr mangtydiga
eller sparsamt forklarade, exempelvis handlingsberedskap, sléjdprocessen,
kulturarv, och estetiska virden.” (Hasselskog, 2010, s. 38). Kommentar-
materialet poidngterar vidare centrala inslag, frimst sléjdprocessen, och ger
torklaringar till revideringarna i Kp/ 2000 (Skolverket, 2000b), vilket kan upp-
fattas som att kommentarmaterialet utgér ett visst didaktiskt och styrande

verktyg for tolkning.

Sammanfattningsvis visar genomgingen av grundskolans olika kursplaner
relativt stora olikheter i framstillningar av sléjdimnets syfte, innehdll och
undervisning. De har r6rt sig mellan tydligt och underférstitt innehall, och
krivt olika grad av tolkning av de som ska undervisa, slojdlirarna. En av de
storsta forindringarna for sjilva dmnet har varit att kursplanerna genom en
lingsam process fort thop sldjdarterna till ett sammanslaget sléjddmne. Trotzig
(1988) beskriver att kvinnlig sl6jd var ndgot helt annat dn textilsléjd. Sa nir
sléjddmnet i Lgr 77 dessutom bygger pa tillimpning av olika material, tolkar jag
det som en méjlighet att se den kvinnliga stimpeln pa det textila materialet som
borta. Borg (2016) noterar att sldjdarterna slogs ithop utan storre hinsyn eller
tanke pd att tradition, arbetsmetoder, material- och redskapsanvindning samt
sjdlva ldrarutbildningen till stor del skiljde sig 4t. En annan stor férindring 4r de
resultatrelaterade kunskapskrav som stills i Lgr 77, och som enligt Sundberg
(2015) kan komma att prioritera beddmning av kortsiktiga mél. Enligt Sundberg
har forskning visat pa en problematik med de resultatorienterade liroplanerna,
eftersom kunskapskrav kan komma att detaljstyra urval, undervisning och
lirandeprocesser. Ldngsiktiga mal, som sjilvstindighet, problemlsning och
kreativitet, riskerar att tringas ut av mer kortsiktiga mal (Sundberg, 2015). Linde
framhaller det som att malstyrningsprincipen 6vergivits i kursplanerna, och att
centralt innehall preciserar innehdll istillet f6r att formulera 6vergripande mal,
ndgot som medfor att liroplansstrukturen har likhet med grundskolans ldro-
planer fére 1994. Bakom 2011 ars liroplansreform (SOU 2007:28) kan tre 6ver-
gripande motiv urskiljas: 1. tydligare styrning (re-centralisering med hjilp av
bla. Skolinspektionen) 2. tydligare resultatmedvetenhet och kunskapsbe-
démning 3. 6kad uppfdljning, kontroll, spridning och anvindning av resultat.”
(Sundberg, 2015, s. 88).

Spar 3. Nedslag i lararutbildningens férandringar

Historiskt har ldrarutbildningen &vergripande byggt pa tva utbildnings-
traditioner. Dels seminarieformen dar folkskolans klasslirare, dvs. lirare for
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yngre aldrar, utbildats 1 syfte att bli goda férebilder och ldrare; dels
dmneslirarutbildningen, f6r gymnasie- och realskola, som hélls vid universitet
som skulle garantera goda dmneskunskaper i tva eller tre dmnen (Borg, 2007;
Hartman, 2012). Utbildningen till sl6jdldrare har gatt frin kortare sléjdkurser pa
1800-talet 6ver speciella lingre slojdlirarseminarier under perioden kring 1880-
1960, till att numera bedrivas inom universitetens ram liksom andra lirar-
utbildningar. Detta avsnitt gér nedslag bland de krav som stillts pa arbetet som
lirare i textilsldjd, samt i beskrivningar av hur utbildningen kommit att
utformats. Nir sl6jd inférdes i skolan fanns ingen specifik utbildning till sl6jd-
lirare, men vigen till att bli sljdlirare har formaliserats och férlingts genom
aren. Utbildningens innehall har bidragit till sl6jddmnets utformning, eftersom
den haft betydelse for ldrares forstielse av dmnet och iscensittande av
undervisning. Utifrin nedslag i hur textillirarutbildningen formats historiskt,
sparas olika forestillningar om den kunskap en sljdlirare har behovt f6r att
undervisa i dmnet, sd som det utformats i tidsaktuell kursplan.

Folkskolans larare i textilslojd

Nir sl6jd blev ett dmne i folkskolan var det frimst “smaskollirarinnor,
folkskollirarinnor, fackutbildade handarbetslirarinnor och andra handarbets-
dugliga intresserade kvinnor” som undervisade i flicksléjd (Berge, 1992, s. 38).
De lirarinnor som undervisade i handarbete kunde ha olika utbildnings-
bakgrund och tillh6ra olika lirarkategorier. Det fanns inte nagra speciella
behorighetskrav, kompetensen avgjordes av folkskoleinspektrerna (Berge,
1992). Trotzig beskriver utifrdin en genomging av folkskoleinspektérers
rapporter fran 1870 och 80-talen, att skolldrarens hustru, skollirarens dotter
eller kyrkoherdens fru, vid sidan av smaskollirare eller ordinarie lirare, under-
visade i handarbete i folkskolan. Parallellt med att sldjdlirarutbildningen
utvecklades och formaliserades, kunde alltsd den som undervisade i sl6jd vara
utan fack- eller lirarutbildning (Trotzig, 1988).

I slutet av 1800-talet inférdes sléjdundervisning fér blivande lirare pé
lirarseminarierna och 1894 blev det obligatoriskt. Sléjdlirarinneutbildning
bérjade ges vid privata seminarier. ”Hulda Lundins sléjdkurs” var det fOrsta
seminarium som startade, 1882. Till att borja med var kursen endast tre veckor
ling, och frin 1911 var den en termin (Trotzig, 1992) f6r att senare férlingas
till en 2-drig utbildning 1921 (Berge, 1992).> For att antas till handarbets-

lararinneseminarier kravdes realexamen eller flickskola samt handarbetsvana

33 »Andra likvirdiga privata handarbetsseminarier startades i Goteborg 1891 av Maria Nordenfelt och i
Stockholm 1907 av Matia Eneroth” (Berge, 1992, s. 39)
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(Berge, 1992). Frin 1903 bedrevs édven vidareutbildning i handarbete fo6r
lirarinnor vid seminariet pa Nids, genom kurser om atta veckor (Berge, 1992).
Flera initiativ till utbildning var privata och hade grund i sléjdmetoder som
utarbetats av enskilda individer, varav Hulda Lundins metod var den mest
anvinda i landet (Berge, 1992). Borg beskriver att utvecklingen av sléjddmnet
kan ses som paradigmatisk i meningen att dmnesfOretrddarna tycks varit
ndgorlunda 6verens om innehallet (Borg, 1995).

I folkskolldrarnas tjinst ingick normalt inte undervisning i sléjddmnet. Om de
undervisade i sl6jd utdver sin tjanst fick de timersdttning som var simre dn for
andra dmnen, vilket kunde leda till att ”icke-kompetenta ldrarkrafter” fick ta
hand om undervisningen (SOU 1961:30, s. 452). Sléjdundervisningen kunde
emellertid ge de underbetalda lirarna en extrainkomst, varfér de ibland dnda
valde att dven undervisa i slojd. Sl6jd blev specifikt f6r folkskollirarnas
professionella profil, de var de enda som behirskade just den pedagogiska
slojden. Sl6jdimnet bidrog under en period till att stirka folkskolldrarnas
professionella stillning, men direfter 6kade andelen slojdlirare i sldjdunder-
visningen. Frin 1920 gavs hojt statsbidrag till sléjdundervisningen, men med
detta f6ljde ett krav pd att den aktuella slojdliraren bedémdes som behérig av
respektive folkskoleinspektor. Speciellt i stiderna blev det vanligt att fack-
utbildade personer vidareutbildade sig i pedagogik f6r att bli sljdlirare. Nir
grundskolan sa inférdes hade dmneslirarsystemet slagit igenom f6r sléjddmnet
bide pa mellan- och hégstadiet, pa de flesta skolor (Hartman, 1984).

Fran textillarare till grundskollarare

Med grundskolans inférande 1962 skedde en distinktion mellan stadier.
Lirarkdren bestod till en borjan av ldrare med olika utbildning och under-
visningsbakgrund, det var i huvudsak folkskollirare och realskollirare, men
dven smaskollirare. Grundskolan behéll tre lirarkategorier och ordnades i tre
stadier. Smaskollirare blev ldgstadieldrare, folkskollirare blev mellanstadie-
lirare och realskollirare (adjunkter fran liroverken) kom att kallas dmnesldrare
(SOU:1961:30; Hartman, 2012). Det foérutsattes att dmnesutbildade sléjdlirare
skulle genomféra all undervisning i sléjddmnet. Sl6jdlirarnas professionella
strivan innebar i sin tur att f6rséka halla borta lag- och mellanstadieldrarna fran
sléjdundervisningen. Hartman (2014) menar att det antagligen vid denna tid
stirkte de teoretiskt skolade klasslirarnas position att inte lingre behdva
undervisa i ett praktiskt imne som sl6jd.
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De hégre handarbetsseminarierna, som tidigare drivits i privat regi, fOrstat-
ligades och blev statliga seminarier for huslig utbildning pa ett fatal orter 1961.34
De forkunskaper som krivdes utékades till grundskole-, flickskole-, realskole-
eller studentexamen samt ettirig utbildning i vdvning eller klidsémnad vid
yrkesskola (Berge, 1992). Det var sldjd- och hemkunskapslirare som utbildades
vid seminarierna, dmnen som grundades i manuellt arbete (KKungl. Skol6ver-
styrelsen, 1962). Textillirarutbildningen var tredrig, medan utbildningen till tri-
och metallsléjdslirare, vilken krivde lingre férutbildning, var ettdrig fram till
1988. Vid den sa kallade ettimnesutbildningen férdjupades kunskaperna i
dmnesomrddet under tre dr och studenterna genomgick dven praktik for att lira
sig undervisa. Amnesutbildningen organiserades enligt seminarietradition vilken
inneh6ll modellirande samt var ldrarstyrd och oproblematiserad (Borg,
2007:214). Amnesstudierna under studietiden bestod av moment som karaktiri-
serades som praktiska respektive teoretiska, och foér samtliga utbildningar i
textilsléjd var kursplaner och timférdelning densamma.

Under perioden 1961-1977 férindrades planerna endast lite (Holmberg, 2009).
Undervisningens innehall var avpassat till grund- och gymnasieskolans behov
och avsig bl.a. 6kad hantverksskicklighet. Aven om bilden av utbildningen visar
att den skulle ge de blivande lirarna “detaljerade och djupa kunskaper i alla
imnen som en textillirare kunde komma i kontakt med”, fanns 4ven olika
administrativa och samhilleliga inslag i utbildningen (Holmberg, 2009, s. 101).
Frian 1971 gavs riktlinjer £f6r undervisningens utférande, inte bara f6r innehillet
som tidigare (Holmberg, 2009).

Frin mitten av 1960-talet kom klass- och dmneslirarutbildningarna att ingi 1
den gemensamma organisationen f6r ldrarhégskolan, dit den praktisk-
pedagogiska delen av utbildningen férlades (Berge, 1992). Dirpa tillsattes LUK,
1968 ars lirarutbildningskommitté, vilken sia smaningom presenterade forslag
om tvaimnesutbildningar fér Gvningsimnen och lirodmnen. Utbildningen
toreslogs bli fyradrig, varav 1,5 dr skulle vara studier i sl6jd. Syftet var bla. att
6ka mojligheterna for anstillning som ldrare. Nir propositionen kom fanns
emellertid inte sl6jd med bland dmnena som skulle prova systemet. Forst 1985
startade utbildningar med sl6jd och annat amne pa prov (Berge, 1992).3°

Aven generellt var hégre utbildning féremal for utredning, flera reformer fore-
slogs for att anpassa den hogre utbildningen till den reformerade grund- och

34 Stockholm, Uppsala, Goteborg, Umed (Berge, 1992). Uppsala lade ner utbildningen 2009.
35 Utbildningen startade i Goteborg med textilsléjd och engelska/matematik, i Linkoping med tri- och
metallsléjd och engelska/matematik (Berge, 1992).
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gymnasieskolan. En helt ny hégskola inrdttades 1977, vilken integrerade flera
yrkesutbildningar varav lirarutbildningarna var en (Berge, 1992). Med Hog-
skolereformen (SFS 1977:263) skulle all lirarutbildning jimstillas med &6vrig
akademisk utbildning och liksom denna vila pa vetenskaplig grund (Erixon
Arreman, 2005). For sléjdlararutbildningen innebar det att de sléjdinstitutioner
som tidigare varit fristiende infogades i en universitetsstruktur. Biglan (1973)
skrev négra dr fére den svenska reformen om vikten av att ta hinsyn till olika
dmnesomrddens egna forutsittningar och inte ta for givet att alla discipliner har

samma typ av paradigm, om ens nigot paradigm alls.?¢

Till en borjan fick inte hégskolereformen sd stor konsekvens, da stora delar av
tidigare strukturer f6r utbildningarna lag kvar (Hartman, 2012; Erixon Arreman,
2005). Amnet praktisk pedagogik som tidigare skapats fér lirarutbildningen,
kom emellertid att uppgd 1 disciplinen pedagogik (Erixon Arreman, 2005). 1977
utarbetades en gemensam utbildningsplan f6r all textillirarutbildning i Sverige.
Av den tredriga utbildningen avsattes tva dr for dmnesutbildningen och ett ar
t6r den praktisk-pedagogiska delen. For att antas till utbildningen kridvdes
férutom grundskola en omfattande textil utbildning pid gymnasial niva
(Holmberg, 2009).>” 1985 forindrades antagningskraven si att gymnasie-
utbildning krivdes med allmin behdrighet f6r hogskolestudier, och med sir-
skild behorighet i slojd, frin gymnasiet (Berge, 1992; Holmberg, 2009).%
Dirmed ©6kades de teoretiska férkunskaperna och anpassades till Svriga
universitetsutbildningar dir gymnasiet var ett krav, samtidigt som de praktiska
textila férkunskaperna behélls (Holmberg, 2009). 1986 fanns textillirar-
utbildningar i G6teborg, Uppsala och Umea.

Slojdlararutbildningens férandring inom universitetets ram

Ar 1988 reformerades lirarutbildningen pa nytt (Prop. 1984/85:122). Erixon
Arreman beskriver grundskolldrarreformen som ett uttryck for statsmakternas
strivan att stirka ldrarutbildningarnas akademiska niva” (Erixon Arreman,

36 »The term ”paradigm” refers to a body of theory that is subscribed to by all members of a field (Kuhn,
1962). The paradigm serves important organizing functions; it provides a consistent account of most of the
phenomena of interest in the area and, at the same time, defines problems which require further study. Fields
that have a single paradigm are characterized by greater consensus about appropriate content and method
than are nonparadigmatic fields.” (Biglan, 1973, s. 210).

37 Det fanns tre alternativ il forkunskaper: terminskurs i vivning samt terminskurs i somnad; tvaarig
konsumtionslinje med textil inriktning samt terminskurs i sémnad; eller tvéarig beklidnadsteknisk linje samt
terminskurs i vivning och kuts i knyppling om 60 timmar (Utbildningsplan for textillirarlinjen 30/3 1977, i
Holmberg, 2009, s. 138).

38 Holmberg (2009, s. 139) anger att allmin behoérighet for textillirarutbildningen innebar tva arskurser pa
gymnasienivé i 4mnena historia, naturkunskap, bild och sl6jd.” Sirskild behorighet, liknande det som anges i
not 37.
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2005, s. 118). Reformen innebar att utbildningarna omstrukturerades pa ett
genomgripande sitt, och att férbindelsen mellan universitetsinstitutioner och
lirarutbildning avsags bli starkare. Didaktik skulle genomsyra dmnesinnehll
och undervisning, men kom i undervisningen frimst till uttryck i metodik och
praktik, vilket bedrevs av lirare ”... som i h6g grad sjilva saknade kontakt med
forskning.” (Erixon Arreman, 2005, s. 118). Den grundskollirarutbildning som
inférdes forutsatte studier av minst tvd dmnen och ett val av inriktning mot
skolar 1-7 eller 4-9. Den tredriga ettimnesutbildningen med inriktning mot
textil- eller tri- och metallsléjd fanns kvar parallellt. Utbildning mot textil
startade dven 1 Linképing (Borg 1995; 2007).

Grundskolldrarutbildningen kom att reformeras 1995 vilket medférde Skade
krav pa akademisering. Foljden blev att examensarbeten blev obligatoriska
inom alla ldrarutbildningsprogram. Fran att undervisningen pa slojdldrar-
utbildningen haft sin grund i beprévad erfarenhet och dmneskunskaper, samt
metodik och pedagogik, stilldes nya krav pa dess lirare angiende handledning
av skriftliga arbeten i vetenskaplig form (Erixon Arreman, 2005; Borg, 2016;
SES 1993:100; Regeringens prop. 1991/92:75). Grundskollirarreformen inne-
bar dven en ny examensordning dir textillirare och tri- och metallsldjdslirare

inte separerades, examensbeskrivningen f6r bdda inriktningarna var sléjdldrar-
examen (SFS 1998:1003).

Forslag pa nya strukturer medférde nya reformer av lirarutbildningen (SOU
1999:63). Olika kategorier av lirarutbildning kom att samordnas kring samma
stoff 1 det allmidnna utbildningsomradet. Sléjdldrarutbildningens tidigare exam-
ensbeskrivning, 7Sléjdlirare” och “Grundskollirare med sléjd och annat

dmne”, ersattes med en generell lirarexamen. (Borg, 2016, s. 61)

Betinkandet En hallbar lirarutbildning (SOU 2008:109) och propositionen Bdis# i
klassen  (Prop. 2009/10:89), kom att forindra organisationen for lirat-
utbildningen pa nytt, och fyra examina inférdes.?” Det blev inte lingre mojligt
att utbilda sig till sléjdldrare fér hela grundskolan, dven gymnasieexamen for
slojdundervisning avskaffades.*’ Fyra mojliga utbildningsvigar for studier dll
slojd-lirare kom att erbjudas; Grundlirare med 30-60 hp sléjd; Amneslirare
med fasta damneskombinationer varav sléjd 45-90 hp; Kompletterande praktisk
pedagogisk utbildning (KPU) om 90 hp, vilket forutsitter tidigare dmnes-
kunskaper i sl6jd motsvarande 90 hp; samt att studier till Lérare for fritidshem

39 Forskollirarexamen, Grundlirare F-6, Amneslirare 7-9 eller gymnasieskolan, samt Yrkesldrare.

40 Med ett-dmnesutbildningen var slojdlirare den enda kategori som varit behoriga att undervisa i hela
grundskolan, gymnasiet (utom yrkesprogram), Komvux samt studieférbund. (Borg, 2016, s. 67).
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kan ge forutsittningar att arbeta med sl6jd i1 4k 1-3, genom studier i estetiskt
amne om 30 hp (Borg, 2016).

Sammanfattningsvis har sl6jdlirarutbildningen med akademiseringen utveck-
lats fran hantverkstradition till akademisk form, och sammanfattningsvis syns
att utbildningen i sjilva sléjddmnet blivit kortare till f6rman for ett eller tva
andra dmnen, men ocksé for att den pedagogiskt/didaktiskt inriktade delen av
utbildningen blivit lingre. Akademiseringen har didremot inneburit att reflektion
Over arbetsprocesser integrerats tillsammans med ett kritiskt f6rhdllningssitt
(Borg, 2007), i linje med utvecklingen av grundskolans kursplaner.

Sammanfattning

Kapitlet har gjort nedslag i tre spar som paverkat sléjdimnets utformning under
en avgrinsad historisk period, fran folkskolans inférande 1842 och sléjdimnets
inférande 1878 till idag, nir sléjddmnet dr ett obligatoriskt amne i grundskolan.
De tre sparen ir: utbildningsvisendets utveckling, sléjddmnets historik samt
lirarutbildningens foérindringar. Sl6jd fanns med som dmne i folkskolans
normalplan férst 1878. Da fanns inte nidgon lirogang och metod beskriven f6r
sléjddmnet. Idag dr det obligatoriskt och har en kursplan som liknar andra
dmnens kursplaner angiende syfte, innehall och kunskapskrav, vilket innebiér
att sléjdimnet genomgatt en omfattande férindring. Ett betyg fran sléjddmnet
idag har samma betydelse for elevers meritvirde infér ansékan till gymnasiet
som alla andra obligatoriska dmnen. Och den ldrare som idag tar nagon form av
slojdlirarexamen har en omfattande utbildning i bdde sl6jd och andra skol-
dmnen samt pedagogik. Trotzig (1988) papekar att det tidiga kvinnliga
slojdimnet och textilsléjd dr helt skilda saker och det blir dn tydligare att
normer i samhillet paverkar utformningen av sléjdimnet i text genom att kurs-
planen 1 Lgr 77 varken dr uppdelad efter kén eller material. 1 foljande
sammanfattning tar dmnet form utifrin hur det beskrivs och framtrider i doku-
ment samt hur det dterges i den forskning som presenterats 1 kapitlet. Frimst
handlar det om hur dmnet historiskt delats upp utifrin kén eller material, men
dven om hur innehdll och undervisning framstillts efter grundskolans infor-
ande vilket framtrdder som idealtyper av kursplaner (jfr Sundberg, 2015).

Sl6jddmnet har forindrats med sambhillets utveckling. Under dmnets forsta
form kan det beskrivas som uppdelat efter vilka sysslor som ansdgs passa
flickor respektive pojkar i den ridande samhillsstrukturen. Textilslojd var
flicksldjd och hade ekonomisk betydelse for individ och samhille. Trisléjd var
pojksldjd och hade moralisk betydelse som karaktirdanande medel. Bada sl6jd-
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arterna hade pedagogisk betydelse som motvikt till en teoretisk skola.
Undervisningen skéttes av hantverkskunniga och intresserade kvinnor utan
krav pd utbildning, kompetensen avgjordes av folkskoleinspektérer. Under
sléjddmnets andra form, 1880-1920, borjade dmnet ses som ett formellt
bildningsmedel da undervisningens sidoeffekter sdgs som viktigare dn sjilva
hantverksarbetet. D4 de pedagogiska effekterna prioriterades ansiags klasslirare
limpliga att undervisa i sl6jd. Enskilda akt6érer som Hulda Lundin och Otto
Salomon fick stor betydelse f6r dmnets genomslag och utveckling. De startade
seminarier for sldjdlirarutbildning och skrev pedagogiska texter om sl6jd-
undervisning. Sléjdundervisning f6r blivande ldrare blev obligatoriskt vid
lirarseminarierna 1892 och 1921 hade ett 2-arigt handarbetslirarinneseminarie
vixt fram. En tredje form kan sigas borja 1955 da sléjddmnet, bendmnt som
praktiskt, blev ett obligatoriskt dmne under férs6ksperioden infér grundskolan.
Amnet var delat i textil, tri och metall, och uppdelat i flick- och pojksléjd dven
om det anges att kénséverskridande val dr méjliga. Undervisningen ansags
fostrande men inte yrkesutbildande och produkterna var fér eget bruk eller
hemmet. Vid grundskolans inférande 1962, bérjade en fjarde form for sl6jd-
dmnet, for forsta gangen kategoriseras slgjddimnet efter material och inte efter
kén. De forsta kursplanerna, Lgr 62 och Lgr 69 kan beskrivas som innehalls-
otienterade. Amnesinnehillet beskrivs pa ett konkret sitt, bide avseende hant-
verk och formellt innehill, och undervisningens utformning beskrivs utférligt. 1
den senare angavs de bada sléjdarterna vara tva delar av samma dmne,
sléjddmnet, och obligatorisk undervisning i bdda inférdes. Med grundskole-
reformen forutsattes att dmnesutbildade sl6jdlirare skulle genomfdra under-
visningen. Handarbetsseminarierna férstatligades 1961 och textillirarutbild-
ningen blev tredrig. En femte form for sléjdimnet intrider med Lgr 80, dir
fokus ligger pd elevernas personliga utveckling och att de ska inhimta kun-
skaper infor ett framtida deltagande i samhillet. Kursplanen kan beskrivas som
process- och utvecklingsfokuserad och saknar tydligt innehall relaterat till sl6jd-
tekniker, material eller produkter. Amnet beskrivs sléjdartsneutralt kursplanen
igenom, sanir som pa tvd meningar i malet som beskriver textilsléjd som textila
tekniker, och trd- och metallsléjd som aktiviteter. Textillirarutbildningen fort-
satte att vara tredrig nér lirarutbildningen integrerades inom ramen foér hég-
skolan 1977. Det stilldes krav pi gymnasiala férkunskaper inom textil, ett f6r-
kunskapskrav som utvidgades 1985 till att innefatta allmin behérighet f6r hég-
skolestudier frin gymnasiet, samma som fOr andra ldrarutbildningar. Strax
dirpa blev det moijligt ldsa till grundskolldrare med ytterligare ett imne férutom
s16jd. 1 den sjétte formen ir sléjdimnet etablerat som sammanhallet dmne i

Lpo 94 och ska ge bida kénen férutsittningar att sjdlvstindigt klara traditionellt

48



manliga och kvinnliga uppgifter i vardagslivet. Den reviderade kursplan som
utkom 2000 motiverades i det medfdljande kommentarmaterialet som en f6ljd
av snabba samhillsférindringar och som en del av den malstyrning som inforts.
Beskrivningen av slojdimnet mynnar ut i ett antal mdl i form av kompetenser
som anger vad eleven ska kunna gora, och varken innehall eller undervis-
ningsformer anges. Bdda dessa kursplaner kan ses som malstyrda och kompe-
tensfokuserade. Lirarutbildningen kom att reformeras 1995 och obligatoriska
skriftliga examensarbeten inférdes som ett led i akademiseringen. Examens-
beskrivningen for textil- respektive trd- och metallsl6jdslirare blev gemensam:
slgjdlirarexamen. Den nu aktuella kursplanen i Lgr77 bidrar till den sjunde
formen for sléjdimnet i denna sammanfattning. I kursplanen finns inte nagra
specifika krav pa hantverksomraden, material eller tekniker, inte heller beskrivs
hur undervisningen ska bedrivas. Diremot beskrivs tydliga kunskapskrav utfor-
made som férmdgor som eleven ska uppni fér en viss betygsnivd. Flera av
sléjddmnets kunskapskrav miter f6rmagor som handlar om att utrycka sig kring
sitt lirande och sina val med hjilp av ord. Kursplanen kan beskrivas som resul-
tatfokuserad, vilket innebir att mal formulerats si de ska kunna mitas utifrin
graden av uppfyllelse, och liroplansmodellen bygger pa att det dr mojligt att
precisera vad undervisningen ska leda till. Nuvarande ldrarutbildning erbjuder
olika vigar for lirarexamen dir sléjdimnet ingar, som ett av tva eller tre dmnen,
med 30-90 hp. Inom utbildningen har studierna av sjilva sléjdimnet blivit
mindre omfattande till férman for fler dmnen, men ocksi for att den
pedagogiskt/didaktiskt inriktade delen av utbildningen blivit lingre. Diremot
har reflektion &ver arbetsprocesser integrerats tillsammans med ett kritiskt
torhallningssitt, liknande utvecklingen av grundskolans sléjdimne si som det
uttrycks i aktuell kursplan.
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3. Forskningsoversikt

1 avhandlingen underséks textillirares dmnesdidaktik utifrdin deras egen
forstaclse av slojdimnets syfte och innehdll. I detta kapitel presenteras dirfor i
forsta hand studier av slojddidaktik, i andra hand niraliggande studier av
dmnesdidaktik med ett beskrivande och problematiserande perspektiv. Detta i
syfte att placera avhandlingen i forskningsfiltet. Den 6versikt av sl6jddidaktisk
forskning som foljer, dr dérfoér relativt avgrinsad och har ett undervisnings-

perspektiv.*!

Med 6versikten exponeras vilka frigor som problematiserats inom forskningen

och hur kunskapsliget bildar det forskningsfalt dir avhandlingen tar plats.

Slojdldrares uppfattningar och undervisning har beskrivits av dem sjilva i
samband med de nationella utvirderingar som genomférts av grundskolans
dmnen vid nagra tillfillen (Skolverket, 2015b; 2005, 1993). Resultaten av utvir-
deringarna analyserades eller problematiserades inte i den utstrickning att de
sjalvklart dr att betrakta som hemmahérande i en forskningséversikt, ddremot
har de betydelse f6r en bred spridning och reproduktion av uppfattningar om
sléjdundervisning. De dr sammanstillningar av besvarade fragestillningar. Med
avseende pd denna avhandlings intresscomrdde gors nedslag i den senaste
utvirderingen av sl6jd, NAUT3, Slijd i grundskolan. En nationell dmnesutvirdering i
arskurs 6 och 9 (Skolverket, 2015b).

Studier av sléjddidaktik — ett undervisningsperspektiv

Studier av sl6jddidaktik med undervisningsperspektiv utgors av ett fatal avhan-
dlingar och nédgot flera vetenskapliga artiklar. Mestadels har nigon del i den

41 Bt en bredare orientering om sl6jdforskning med andra inriktningar hinvisas till de genomgingar som
gjorts av Mikeld (2011), Westerlund (2015) och Borg (2016).
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dmnesdidaktiska processen studerats, som forestillningar om dmnet eller
lirarrollen, tolkning av kursplanen eller sjilva undervisningens genomférande.
Beroende pd vald metod och studieobjekt kommer empiri antingen fran lirares
utsagor eller frin observationer av undervisning, dven kombinationer fére-
kommer. Foéretridesvis svensk och nordisk forskning pa sléjdomridet upp-
mirksammas hir eftersom sldjddmnet, i obligatorisk form, dr en nordisk

foreteelse.

Kanske gir det att sdga att den svenska slojddidaktiska forskningen tog sin
bétjan 1995 da Borg publicerade sin lic.uppsats i pedagogik, vilken bl.a. byggde
pé intervjuer med sléjdlirare angiende deras uppfattningar om dmnets ramar
och innehdll. Direfter har en handfull studier som behandlat sléjdldrares
uppfattningar och undervisning publicerats. Den svenska forskningen pi
omréidet dr i huvudsak av tillimpad art, ddr praktik och uppfattningar ana-
lyserats i syfte att synliggdra olika dimensioner av sléjdimnet och former f6r
undervisning i amnet.

I Finland har, enligt Lindfors (1999a; 1999b), sl6jdpedagogik och sl6jd-
vetenskap vuxit fram som akademiska discipliner i sparen av lirarutbildningens
akademisering pa 1970-talet, vilket medfor att den sléjdpedagogiska forsk-
ningen avser bade teoretisk och tillimpad nivd. Angiende dmnesdidaktiskt
undervisningsperspektiv har flera finska studier genomférts bland ldrar-
studenter i syfte att underséka deras forstdelse av innehéll och undervisning i
sléjddmnet. Nygren-Landgirds (2000) har intervjuat 19 slojdlirarstudenter i
syfte att underséka deras idéer om sldjdutbildning och undervisning, samt i
vilken utstrickning ldrarutbildningen paverkat uppfattningarna. Paverkan
visades som omfattande dven om vissa hantverksrelaterade virden lig fast.
Aven Hartvik (2014) har intervjuat finska lirarstudenter, 15 st., och visat att
deras syn pa sl6jd vidgats under studietiden, frin enbart dmnets manuella
verksamhet till att innefatta sléjd som pedagogisk verksamhet. Bland svenska
avhandlingar ligger Ekstroms avhandling (2012) ndrmast omridet i ldrarut-
bildningen, ddr hon i fyra studier videofilmat undervisning, och studerat
instruktionernas betydelse f6r guidning av ldrarstudenters aktiviteter och for-
stielse for kontexten textilt hantverk. Aven en tidig studie av Berge (1992) kan
nidmnas, dir 38 blivande sléjdlirare intervjuades angiende synen pi dmnet,
undervisning samt “manligt och kvinnligt” i relation till yrket. Lirarutbildningen
syntes forstirka monster fran studenternas uppvixt angiende genus och social
bakgrund i relation till sléjddmnets utformning och uppdelning i material
(Berge, 1992). I Norge térekommer sl6jd inom dmnet Kunst og hdndverk, och
Gulliksen (2014) har teoretiskt, genom att knyta ett fackdidaktiskt kunskaps-
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perspektiv  till begreppet pedagogisk innehallskunskap (Shulman, 1987),
diskuterat relationen mellan lirarutbildningens olika delar. Fér en héllbar ldrar-
utbildning foreslds begreppet beredskapskunskap fungera som ett nav fér urval
av arbetsformer och innehall. #?

Gemensamt f6r forskning om undervisning i sléjddmnet dr att den presenterar
studier som visar att lirares bakgrund och personliga uppfattning om innehdll
och undervisning formar sldjdundervisningen och dirmed sléjddmnet. Genom
att lyfta fram olika former f6r sléjdundervisning framkommer valmdijligheter
som foretridesvis bygger pa en beprévad erfarenhet, men som genom forsk-
ningen kan ni vetenskaplighet. I det féljande presenteras detta huvudsakliga
forskningsfilt.

Foérestallningar om sléjdamnet

Ett primirt fokus pa sléjdlirares uppfattningar dr ovanligt 1 den didaktiska
forskningen, déirfér dr Hasselskogs avhandling (2010) om sléjdldrares forhall-
ningssitt 1 undervisning ett betydelsefullt bidrag till férstielse av grunder f6r
didaktiska val. Utifran ljudupptagningar av undervisning och muntlig kommu-
nikation fran elva lirare och deras elever, och dagboksanteckningar frin 62
lirare, grupperas lidrarna efter variation i fyra kategorier; serviceman, instruktor,
handledare och pedagog. De kategoriseras genom den egna forfdrstaclsen och
ingangen till sléjd som i sin tur bildat den egna dmneskonceptionen. S1&jd-
lirarnas forhallningssitt far betydelse f6r hur de tolkar kursplanen och f6r hur
och vad eleverna erbjuds att lira, och ddrmed f6r likvirdigheten. Hasselskog
skriver att lirardagb6ckerna i de flesta fall saknar beskrivningar av lirarledda
genomgangar. En stor del av beskrivningarna giller ddremot framstillning av
sl6jdféremaél och lirarnas agerande kring detta. Relativt ovanligt dr ocksd att
liraren begir att eleverna skriftligt ska beskriva lirande och reflektion i
sléjdprocessen. Avhandlingen ger en bild av hur olika sléjdlirare nirmar sig
dmnet och hur de forhaller sig till undervisning. Till viss del sammanfaller
empirin med datainsamlingen infér NUO3 (Skolverket, 2005), vilken bygger pa
ett riksrepresentativt urval om 40 skolor och 80 ldrare, varav hilften frin
vardera slojdarten.®® Det kan forklara variationen hos de deltagande lirarna
inom bade textilsléjd och trd- och metallsléjd. Hasselskog menar att kunskaper
om sldjdundervisning och lirares agerande i stor utstrickning saknas (2010).

42 En bredare genomging av de nordiska lindernas sléjddmne och forskningsinriktningar har gjorts av
Frohagen (2016).

43 62 lirares dagboécker kom att ingd. 33 kvinnliga textillirare och 29 manliga tri- och metallsl6jdsirare
(Hasselskog, 2010).
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Avhandlingen visar hur sldjdundervisning kan gi till, men visar inget optimalt
sitt, skilda forhallningssitt hos lirare ger forutsittningar for olika lirande hos
eleverna (Hasselskog, 2010).

Borg (1995) syftar i sin lic.uppsats till att beskriva sl6jddmnet i grundskolan
utifrin aspekter som styr och begrinsar dmnet. Borg har samtalat med 12
yrkesverksamma och erfarna slgjdlirare samt analyserat enkiter som besvarats
av 260 slojdlirare inom en region. Liroplaner fran tidsperioden 1962-1994 har
textanalyserats. For ldrarna i studien har liroplanstexter liten betydelse och
Borg konstaterar att lirarnas egna forestillningar om dmnet och undervisningen
har en stérre betydelse f6r hur dmnet utformas. Undervisningen utformas med
lyhérdhet £6r elevernas behov och lidrarna har ambitionen att 6verfora sin egen
kunskap, vilket kan indikera att liraruppgiften 4r att visa hur man gor.
Sléjddmnets historiska sammanhang och ldrares forestillningar har betydelse
tor genomférande av undervisning, men édven fér reproduktion av fore-
stillningar om dmnet. Lic.uppsatsens resultat visar sléjddmnets innehall och
torindring 6ver tid och Borg gér en definition av dmnets kirna utifrin det som
ir stabilt genom dren trots forindringar. Kirnan utgdrs av tre aspekter pa
amnet: "att gora ndgot i sljjdens material |...] idén om slgjdandets process |...| de sinnliga
upplevelsernas betydelse” (Borg, 1995, s. 152).

Lic.uppsatsen utkom di Lpo 94 och dess kursplan var aktuella styrdokument. 1
relation till nuvarande kursplan f6r sléjddmnet, Lgr 77, har Borg (2011) och
Westerlund (2015) kommenterat franvaron av den sinnliga aspekten pa slojd-
dmnet. Borg beskriver att direktiven for skrivandet av kursplanen inte gav
utrymme f6r utveckling av férmagor som elevers attityder och férhallningssitt.
Westerlund konstaterar att den skrivning i Lgr 77 som kan relatera till sinnliga
upplevelser 4r helt integrerad i arbetsprocessen, och det enda begrepp som kan
kopplas till emotioner ir nyfikenhet. Diarmed uppmirksammas att begrepp fran
tidigare kursplaner, som intresse, lust och arbetsglidje, inte dr kvar i Lgr 77
(Westerlund, 2015). De emotionella och sinnliga upplevelserna frin den kirna
Borg (1995) definierade uttrycks alltsd inte tydligt i nuvarande kursplan.

Studier av sldjdlirares férstielse av dmnet visar att den skiljer sig 4t mellan olika
lirare. I Borgs studie visar resultaten att fOrestillningar om sléjdimnet dven
grundats fore studierna pa ldrarutbildningen. Forestillningar om sléjddmnet
reproducerats och grundliggs redan tidigt och fir betydelse f6r lirares fortsatta

forstdelse av dmnet och undervisningen.
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Tolkning av sléjdamnets kursplani Lgr 11

Ett fatal studier behandlar innehall och tolkning av nuvarande kursplan i sl6jd i
Lgr 17 (Skolverket, 2011a), i relation till undervisning. Kursplanen innehéller till
viss del nya formuleringar angiende innehéllet i dmnet, vilket slojdlirare
behéver Gversitta till undervisningsinnehall. Diskussionen ringar in proble-
matiken kring de svirigheter som férknippas med tolkning och forstdelse av
delar av dokumentet och antyder att tolkning i férsta hand sker utifrin
slojdlirares grund i férstielse av tidigare kursplaner och beprévad erfarenhet.
En studie som behandlar tolkning av nya delar i kursplanens centrala innehall,
har genomférts och presenterats i artikelform av Broman, Frohagen, &
Wemmenhag (2013). I en learning-study har de studerat hur symboler och
symboliska uttryck kan férstds som ett dmnesinnehdll i sléjdimnet och beskri-
vas som ett sléjdspecifikt kunnande.** Undervisningsformer beror pd hur
lirandeobjektet uppfattas, men ocksa pa vad elever férvintas kunna nir de kan
tillverka symboliska uttryck i slojdféremél. Under studiens ging formulerades
och preciserades lirandeobjektet for att ligga till grund fér undervisning och
bedémning,.

Forfattarna ger exempel pé tolkning och genomfdrande av kursplanen i Lgr 77,
dir de sjilva har deltagit i handledning och utveckling av en del av det centrala
innehallet. De visar dirmed ocksa hur férstielse kopplad till tidigare kursplan
kan foérdndras till forstdelse av nuvarande kursplan genom deltagande och
reflektion i ett annat sammanhang. Med studien visar Broman et al. att Lgr 77
kriver nya foérhéllningssitt till innehdllet i sl6jd och att lirare maste sitta ord pa
innehall och lirande f6r att beddmning enligt kriterierna ska vara mojlig.
Studien fokuserar utvecklingsarbete gillande en ny del i det centrala innehallet,
da deltagande lirare arbetat med handledning. Studien beskriver saledes inte ett
sjalvstindigt utvecklingsarbete hos lirare. Artikeln ingir i Frohagens lic.uppsats,
vilken har bidragit med artikulering av hantverkskunnande kopplat till elevers
utveckling i sljdundervisningen pd mellanstadiet (Frohagen, 2016).

Borg (2011) deltog i skrivandet av sléjdens kursplan i Lgr 77 och har i efterhand
i artikelform, reflekterat 6ver vissa av dess formuleringar i relation till vad de

avser och hur de kan tolkas. Generellt syns att formen 6verordnats innehillet

44 ”Learning Study 4r en praxisnira forskningsansats och metod [...] som anvinds for att studera ett
amnesspecifikt kunnande inom ramen f6r undervisning i grundskolan och andra skolformer. [...]
Forskningsdesignen it kollaborativ (en grupp lirare studerar, planerar, genomfor och analyserar materialet)
[...]” Broman et al., 2013, s. 9).
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genom att kursplaner i alla imnen dr uppbyggda pd samma sitt och med samma
sprakliga form. Borg menar att det var mycket svart att beskriva det centrala
innehallet utan att anvinda verb, som t.ex. ”géra” eller ”trina” i de dmnen som
”bygger pa kunskapstraditioner dér eleven ska utritta nagot med kroppen och
genom detta kunna visa graden och kvaliteten av sin kunskap.”, dvs. dven i
dmnen som musik, bild, hem- och konsumentkunskap samt idrott (Borg, 2011,
s. 29). Omskrivningarna i centralt innehall kan ddrfér uppfattas som en lista
6ver vad ldraren ska gi igenom. Trots att kunskapskraven innehaller ett flertal
verb som férskriver vad eleven ska kunna gora, ser Borg inte dessa som en
garanti for att eleven fir komma i kontakt med allt innehdll som avses. 1
artikeln lyfts exemplet med de tva olika férmdgorna ”formge” och ”framstilla”,
vilka kopplas samman trots att de inte bestims med samma ord. Det vill siga
ett féremal kan vara genomarbetat dven om formgivningen ir enkel. Aven den
progression som beskrivs i kunskapskraven skulle behéva storre variation.
Wahlstrém (2016) visar, genom en analys av dmnet svenska, att humanistiska
skolimnen kan tvingas in i en fOrstdelse av kunskap i relation till férbestimda
standarder. Det kan vidare medféra ett begrinsat utrymme fOr ett syfte som
verkar rimligt inom dmnet, nimligen att eleverna ska ges mojligheter att upp-

skatta lisning av skonlitteratur.

Borg beskriver vidare hur skrivargruppen f6rsékt hantera det faktum att sl6jd-
dmnets kursplan forutsitter att arbetet med hinderna inte gar att sirskilja fran
planering och reflektioner i arbetet, utan att anvinda de sirskiljande begreppen
teori och praktik. Praktisk klokhet (Gustavsson, 2004) anvindes som benimn-
ing av denna kombinerade kunskap, men lyftes ut efter att skrivargruppen
avslutat arbetet. Istillet beholls den formulering som anvints i Lpo 94, om att
”816jd innebir manuellt och intellektuellt arbete i férening [...]” (Borg, 2011, s.
30). Borgs kritiska innehéllsanalys av kursplanetexten lyfter fram att
kunskapskravens formuleringar utgér komplement och fortydliganden av det
centrala innehallet 1 sl6jddmnets kursplan, samtidigt som de generellt formu-
lerade kunskapskraven gor dess innebérd otydlig f6r slojdimnet och kriver ett
stort matt av tolkning (Borg, 2011).

Artiklarna visar sammantaget en inbyggd/definierad problematik som har sitt
ursprung i kursplanens dvergripande form och vissa nya formuleringar, och kan
relateras till forstdelse av dmnesinnehdll och bedémning. Ingiende begrepp
kriver omfattande och kanske nytinkande tolkning, i relation till en tidigare
forstaelse av dmnet, vilket exemplifieras i bida artiklarna. Broman et al. (2013)
beskriver ett omfattande tolkningsarbete som utgar frin formuleringar om ett
nytt dmnesinnehéll 1 kursplanen, som saledes kriver tolkning. Hur de omréden i
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kursplanen som tangerar formuleringar i tidigare kursplaner bearbetas och
tolkas, har diremot inte studerats i ndgon forskningsstudie. Emellertid visar
sammanstillningen av  NAU73 (Skolverket, 2015b) att de omriden som
traditionellt ingatt i sléjddmnet fortfarande har stort utrymme, medan nya inslag
har svirare att ta plats i undervisningen, samtidigt som det visas att flertalet
lirare upplever att de i sin undervisning utgér frin lingsiktiga mal och centralt
innehall. Det anges ocksi att en stor del av ldrarna Onskar fortbildning
angdende kunskapsomridena i sléjdimnets centrala innehall, och att 6ver
hilften av eleverna har en lirare som anger att de i liten utstrickning eller inte
alls, dndrat innehall eller metoder.

I utvirderingen antas bristerna bero pid en kombination av att delar av
innehallet 1 Lgr 77 saknats i tidigare lirarutbildning, att liromedel saknas i
dmnet, samt att sléjdsalarna kan ha bristande utrustning i relation till det nya
innehallet (Skolverket, 2015b). Utvirderingens syfte och uppdrag dr att
identifiera brister, men ddremot édr det oklart vem som ansvarar for att dtgirda

dem. Det konstateras att:

Kursplanens nya kunskapsomrade "Sl6jdens estetiska och kulturella uttrycksformer”, i
kombination med det langsiktiga malet att eleverna ska utveckla férmagan att "tolka
slojdforemals estetiska och kulturella uttryck”, kan vara exempel foér resonemang kring
atgarder och ansvar. (Skolverket, 2015b, s. 189).

Sammanfattningsvis lyfter artiklarna vikten av en omfattande tolkning vid
arbetet med nuvarande kursplan for ldrare i sléjddmnet, samtidigt som bristen

pé studier av dessa ldrares tolkningsarbete blir tydlig.

I en dmnesévergripande teoretisk utvirdering av Lgr 77 har bla. studerats hur
lirare inom olika dmnen tolkar och férhiéller sig till arbetet med liroplanen och
kursplanerna i sin professionella praktik (Wahlsttom & Sundberg, 2015).%
Mixad metod har anvints, styrdokument har analyserats och data har samlats in
genom en kvantitativ enkit och intervjuer med ldrare. Syftet med studien ir att
6ka kunskaperna om influenser frin internationella utbildningsreformer och
nationella kursplanereformer, samt dess pdverkan pa lokal beddmningspraktik.
Hir dr det ndrmast resultaten i relation till slgjdlirare som dr intressant. Utvir-
deringen visar att de flesta lirare diskuterar implementering av Lgr 77 med
kollegor i arbetslag och dmneslag, samt att Skolverket dven ir en viktig killa f6r
information. Drygt hilften av ldrarna beskriver att de tagit del av information

4> Fn teotibaserad utvirdering har grund i ett teoretiskt baserat antagande om undersokt fenomen, i syfte att
forklara utvecklingen snarare 4n att rapportera resultat. Studien utgir frin liroplansteori, med perspektiv frin
ramfaktorteori (Wahlstrom & Sundberg, 2015)
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arrangerad av skolledningen och dessa lirare aterfinns oftast i medelstora
kommuner. De flesta lirarna i utvirderingen angav att kollegor var viktigast for
tolkning, forstielse och arbete med implementeringen av Lgr 77. Lirare i
estetiska och praktiska (e/p) imnen ingir som egen kategori bestidende av 31
procent av de ingdende lirarna.*® Angiende olika undervisningsformer har
dessa ldrare svarat att individuellt arbete till 23 procent stimmer Sverens med
kursplanens intentioner. Genomsnittet 4r 15 procent. Nir undervisningsformen
ar diskussion i helklass menar endast 17 procent av e/p-lirarna att arbetssittet
passar med Lgr 77, mot 24 procent av alla ldrare och 37 procent av lirarna i
naturkunskapsimnen. Siffrorna har jamférts med lirarnas egen syn pa under-
visningsformer, och for e/p-lirare 6verensstimmer dessa relativt vil. Nir det
giller imnesinnehall uppfattar 72 procent av lirarna i e/p dmnen att de har
stora mojligheter till egna val, vilket 4r den hogsta siffran bland ldrarna i olika
dmnen. Samtidigt uppger 50 procent att kursplanen i Lgr 77 kontrollerar urvalet
till stor del, vilket dr den ldgsta siffran bland lirare i olika dmnen.

Av detta kan utldsas att lirare i e/p-imnen upplever relativt stor valfrihet i
dmnesurvalet. Lirarna uppger ocksi till 47 procent att eleverna har méjlighet att
paverka undervisningsinnehadllet i estetiska och praktiska dmnen. Nir former
t6r bedémning har undersokts, visar resultaten att vikten av skriftliga tester ér
mycket skiftande mellan dgmnen. Inom matematik anvinds det till 82 procent
och i naturvetenskapliga dmnen till 80 procent. Inom e/p dmnen viktas detta
endast till 34 procent av lirarna. Muntliga uppgifter och presentationer samt
fortldpande bedémning anges genomsnittligt som de viktigaste formerna for
bedémning inom alla dmnen. Studiens resultat dr intressant i relation till
toreliggande avhandling, men drar dven stérre dmnesévergripande slutsatser i

relation till liroplanen, vilka inte fortsdttningsvis behandlas hir.

Undervisning i sléjddmnet

Bland de studier som undersékt sléjdundervisning dr observationer av verk-
samheten i sl6jdsalen en vanlig metod, och flera studier har fokus pa elevers
lirande. Undervisningens individualiserade och sociala form utgér manga
ganger férutsittningar f6r det lirande och den kommunikation som sker mellan
elever eller mellan eleven och arbetet (se t.ex. Johansson, 2002; Illum, 2004;
Sigurdson, 2014; Westerlund, 2015). Min uppfattning ér att studier med fokus
pa slojdlirares genomférande av undervisningen diremot dr mindre vanligt,

46 Diiremot framkommer inte fordelning av respektive dmne inom denna grupp. Resultaten behover alltsa
inte direkt gilla slojdimnet.
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men férekommer. I féljande avsnitt presenteras fyra studier dir kartliggning
och analys av slojdundervisning syftar till O6kade kunskaper om sl6jd-
undervisningens form och dven kan uppmirksamma hur den ligger till grund
tor olika lirandeformer och innefattar kommunikation.

Samuelsson (2010; 2013) har i en filtstudie, vixlande mellan observationer,
anteckningar och deltagande, studerat undervisning i grundskolans trd- och
metallsléjd 1 jimférelse med verksamheten i en fritidsférlagd sléjdklubb, som
en del i att studera meningserbjudanden i sléjdpraktiker. Filtstudierna pagick i
ett halvir omvixlande i de tva grupperna. Férutom att fOrutsittningar och
ramar for de bada studerade verksamheterna skiljde sig 4t, introducerades dven
innehall och arbetsgang for sléjdande pa olika sitt av slojdliraren respektive
slojdklubbsledaren. Slojdlirarens genomging beskrivs som en konvergent
introduktion, i den meningen att arbetet fokuserade pad ett avgrinsat mél. Den
variation som erbjéds gillde innehdll, i form av ett val mellan att tillverka en
personlig artefakt eller att medverka 1 ett grupparbete. Valméjligheten lig
innanfér de ramar som satts utifrdn lirarens tolkning av kursplanen, elevernas
dldersmissiga fOrutsittningar samt ett fOrutbestimt material. Sl6jdklubbs-
ledaren fokuserade diremot pd obegrinsade mal genom en sa kallad divergent
introduktion, och variationen utifrin ungdomarnas val av innehéll kom att
definiera ramarna. Elevernas arbete i skolsléjden kom att félja en linjir
planering, med férutbestimda moment f&rstirkta av sirskilda genomgangar
under lektionerna. Den linjira planeringen hade ocksd en funktion som
diskussionsunderlag mellan elev och lirare, momentens och riktningens bety-
delse verifierades och ldraren kontrollerade hur eleverna uppfattat genom-
gangarna som delar i det stérre sammanhanget. Aktiviteten i sléjdklubben
t6rholl sig diremot till en figurativ planering, med mdijlighet att starta en ny

eller annan process utan krav att fullfélja den som pibérjats.

Samuelsson menar att bida verksamheterna, sléjdpraktikerna, var organiserade i
synliga och dolda mittstockar. Med avseende péd synliga mattstockar framstod
skolsléjden som organiserad kring ett sndvt val, mdl att uppna samt att visa
liraren uppmirksamhet, medan sléjdklubbens organisation visade att dess
synliga mittstock handlade om att vara annorlunda 4n skolsléjden. Dolda
mittstockar f6r skolsldjdens del var synen péd verksamheten som ett arbete och
att uppratthilla en produktivitet genom att gora ritt. I slojdklubben handlade
den dolda mattstocken ddremot om sléjd som ett medel att utveckla och
synliggéra den egna personligheten, vilket var viktigare dn tillverkning av fore-
mdl. Samuelsson beskriver utifran sin studie sjilva undervisningen i sléjddmnet
som beroende av ett férutbestimt och planerat mal, ddr lirarens genomgingar
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och elevernas vintan pa godkidnnande utgér innehdllet pa vigen. Sl6jdklubben 4
sin sida bygger upp verksamheten kring ett flyktigt mal om att skapa intresse
tor slojd genom att det kan upplevas som inspirerande och personlighets-
utvecklande. I bida verksamheterna tycks upplevda meningserbjudanden bero
pé elevernas moijligheter att vixla mellan férutbestimt innehéll och individuella
val (Samuelsson, 2010; 2013).

I anslutning till Samuelssons studie kan beskrivas den modell f6r lirande inom
konst och medier som Lindstrém (2008) konstruerat, och som dven kommit att
bli anvindbar f6r analys av undervisning och lirande inom sléjdimnesrelaterad
forskning (se Lindstrém, 2012).

MAL FOR UNDERVISNINGEN

B B Konvergent Divergent
MEDEL FOR LARANDE Lirande OM Lirande I
Mediespecifika (hantverk)
Medieneutrala Lirande MED Lirande GENOM

Figur 1: Fyra vdgar att ldra konst. Estetiska larprocesser, bearbetad efter Lindstrém (2012, s. 169;
2008, s. 63).

Malen med undervisningen varierar i modellen och bygger p4d skiftande dmnes-
innehall. Om malet har ett férutbestimt innehdll, till exempel en avsikt att
skapa firdighet inom grundliggande tekniker, ev. reproduktion, avses ett
konvergent lirande. Om innehallet didremot syftar till att kombinera tidigare
kunskap f6r nya syften och ny kunskap, till exempel utveckling av kreativitet
eller estetik, avses ett divergent lirande. Aven de medel som anvinds for
lirande i dmnet kan variera. Lirandet om och i ett estetiskt &mne kategoriseras
som mediespecifikt eftersom det genomfdrs och uppnis med hjilp av arbete i
dmnets mediering. Diremot ér lirandet med och genom dmnet medieneutralt,
eftersom samma mal dven kan uppnds med hjilp av andra medier och verktyg
in de dmnesspecifika (Lindstrém, 2012).

Slojdldrares arbetsmetoder inom den finska obligatoriska skolan beskrivs av
Hilmola (2012), i syfte att undersdka hur ofta lirarna byter arbetsmetoder i sin
undervisning. Empirin bestdr av data fran Finlands nationella utvirdering av
skolan 2010, didr lirare sjidlva beskrivit sin undervisning utifrin ett antal
péstienden.?’ T huvudsak beskrivs tvd arbetsmetoder, ldrarcentrerad och elev-

47 Utval for utvirderingen beskrivs enligt foljande: Data samlades in genom stratifierad sampling fran 152
obligatoriska skolor som representerar ett tvirsnitt fran distrikt och kommuner. De direkta frigorna stilldes

till lirare i amnet pa hogstadiet. 257 slojdldrare, varav 139 kvinnor och 118 min har fyllt i enkiterna. 132 var
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centrerad/individualiserad undervisning. Vid den forsta fungerar liraren som
guide for eleverna i lirprocessen, undervisningen bestir av demonstrationer,
visning av foérebilder samt styrda riktlinjer for arbetet, vilket sammantaget leder
till att liraren 4r mest aktiv i klassrummet.

Nir liraren ddremot anvinder individuellt riktade metoder krivs att eleverna tar
en storre aktiv roll i planeringen av sitt arbete, men ocksd att de har vissa
torkunskaper for att detta ska vara mojligt. Metoden innebir att eleverna tar
ansvar for sin egen lirandeprocess i arbetet med planering och genomférande
av projekt. Arbetet sker genom samma arbetsprocess som med den ldrar-
centrerade undervisningen. Genom analys av empirin drar Hilmola slutsatsen
att elevorienterade metoder dr vanligast i sldjdundervisningen, dven om flera
lirare ocksd anvinder lirarcentrerad undervisning. Genom en klusteranalys av
lirarnas svar profileras lirargruppen i tva delar, dir de som anvinder elev-
centrerade undervisningsmetoder uppgar till 58 procent av lirarna, medan de
som anvinder bidda metoderna ir resterande 42 procent. Nagot hdgre procent-
andel av textillirarna fokuserar pa elevcentrerade metoder dn trd- och metall-
lirarna (55 procent/41 procent). Bland de som blandar metoder dominerar tri-
och metallirarna nigot (53 procent/46 procent).

Aven om den elevcentrerade undervisningen med sjilvstindiga arbetsmetoder
ir vanligast i sl6jddmnet, menar Hilmola att det finns orsaker att anvinda olika
metoder. Sjilvstindigt arbete krdver en viss kunskapsnivi hos eleverna
samtidigt som de behéver en arbetsmiljé som inte dr storande utan tillater
eleverna att ta ansvar. En lirarstyrd undervisning kan vara ett alternativ for att,
péd den avsatta tiden, styra eleverna mot kursplanens omfattande mal. Slutligen
toreslar Hilmola att bida metoderna har sina fértjdnster och dven borde

beskrivas 1 sléjddmnets kursplan som alternativ (Hilmola, 2012).

Innehallet i de instruktioner sléjdlirare anvinder i undervisningen har studerats
av Moilanen, Autio, Ruokonen & Ruismiki (2012), i syfte att beskriva olika
typer av innehall i instuktioner och vilken typ av instruktioner som anvinds
mest frekvent i sldjdundervisning. Empirin kommer av observationer och
videoinspelningar frin sldjdlektioner hos fyra ldrare, vilka innehdllsanalyserats.
Resultaten visar tio kategorier av innehdll i instruktioner, ddr det vanligaste var
att beskriva sjilva konceptet och genomférandet fér att astadkomma en
produkt. Med hinvisning till Ekstrém et.al. (2009), lyfter forfattarna fram att
instruktioner i sléjdundervisning har tva syften: att férankra fOrstielsen for

textilldrare, 117 var ldrare i teknisk sl6jd (trd- och metallsl6jdslirare) och 8 arbetade med bida omridena [dvs.
alla tre material]. (The Finnish National Board of Education, 2011, ur Hilmola, 2012).
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produkten samt att vigleda framstillningen. Genom beskrivande instruktioner
torsokte studiens ldrare 6ka elevernas forstielse for arbetsprocessen och for
produktionen av artefakter. Dessa instruktioner utgjorde Y4 av empirin, vilket
visar betydelsen for elevernas lirprocess. Det nist vanligaste innehillet var
feedback, vilket kunde innebidra att vigleda eleven till ett riktigt utférande,
ndgot som Moilanen et.al. kopplar till grundliggande kunskaper, reproduktion
och modellirande. Feedback kunde ocksa handla om att informera om elevens
prestation eller dess resonemang. Pa tredje vanligaste plats kom det innehall dér
liraren kontrollerade elevernas kunskap och forstielse, ofta genom fragor och
samtal om arbetsplaner, specifikt i de grupper dir eleverna arbetade med sjilv-
standiga projekt.* Moilanen et.al. menar att den mest centrala information som
lirare gav elever genom instruktioner var den kunskap som férmedlades av
lirarna, i rollen av erfarna hantverkare, angdende dmnesinnehallet och den feed-
back som relaterade till elevernas arbeten.

I en jimforelse med instruktioner f6r andra dmnen, syns att sldjdunder-
visningen har likheter med dessa, men ocksa instruktioner som ér specifika i det
att de tydliggér konkreta exempel som dr beskrivande, utvecklingsbara och
tydliga. Forfattarna menar slutligen att instruktionernas olika innehall erbjuder
verktyg for att leda, guida och ge respons i elevers lirande. Férutom att de kan
anvindas medvetet fér att mota kursplanens mal, kan de ocksa bredda upp-
fattningen om slojdlirares professionella kunskaper (Moilanen et.al., 2012).
Studien har ett undervisningsperspektiv i den meningen att den synliggor

lararens intentioner och instruktioner.

Vissa likheter i ovan beskrivna undervisningsmetoder kan sparas i en studie av
Andersson, Brons-Pedersen & Illum (2016), som diremot beskriver och
underséker kommunikativa férhéllanden i det hantverksmaissiga lirandefiltet.
Studien har frimst genomférts i en undervisningssituation som videofilmats.
Den bestod av en tredagars workshop, dir syftet var lirande av trisvarvning
hos sju slojdlirarstudenter. Studenterna har bidragit med reflektioner via
enkiter. En utgdngspunkt for studien dr att kommunikation dr avsiktlig, och
inom filtets didaktik accepteras ddrfér handlingar som en del av det
“kodsprik” som anvinds inom kontexten. Information frin en avsidndare till en
mottagare sker hir genom instruktion, imitation och korrigering. Analysen av
videomaterialet visar att sju kommunikationsformer ingir i undervisningen i

>

den workshop som studerats: “a. Regelbunden tredimensionell grupp-

48 Ovrigt innehall i instruktioner som framkom var: direkta instruktioner, problemldsning, Gvergripande
planering, instruktioner i syfte att kontrollera gruppen, uppmaning till observation, tillimpade eller utékade
instruktioner, uppmaning till egna initiativ (Moilanen et.al., 2012).
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instruktion b. Verbal c. Verbal med hjilp av verktyg d. Verbal med hjilp av
kroppstecken e. Enbart verktyg f. Enbart kroppstecken g. Kropp mot kropp”
(Andersson et. al., 2016:91). Studien berdr tre kanaler fér Overféring av
information: auditiv, visuell och taktil kanal. Kommunikation f6rekom hir biade
mellan lirare och student, och mellan studenter. Milet med studien har varit att
tortydliga hur didaktiskt tinkande inom planerings- och undervisningsarbete
kan piverkas av kommunikativa férhdllanden. Resultaten visar att tredimen-
sionell visning och kroppslig kommunikation i kombination med verbala
instruktioner har stor betydelse.

Sammanfattningsvis dr forskning gillande undervisning i sldjddmnet relativt
bred, har olika utgangspunkter och fiangar olika dimensioner. Det framstar inte
som att studierna relaterar till varandra eller diskuterar med varandra. Studierna
av sléjdundervisning visar att den genomférs med sldjdspecifika metoder som
kan identifieras och beskrivas. Ett fital publikationer inkluderar lirares egna
utsagor om undervisning i ndgon form, och di féretridesvis i den svenska
forskning som presenterats. Férutom Broman etal. (2013) och om NAUT73
riknas in, dr forskning om sléjdundervisning dir resultaten relaterar till
nuvarande kursplan i Lgr 77 mycket sparsam.

Ett undervisningsperspektiv i narliggande studier

Att ldrares bakgrund fir betydelse f6r utformning av undervisning, visas i flera
utbildningsvetenskapliga studier, liksom att forestillningar om dmnesinnehdll
kan vara outtalade. Hultin (2012) visar pa det senare genom exempel pa svensk-
dmnets tre dominerande traditioner inom gymnasieskolan, vilka hon menar
utgor en dold liroplan.®” Den dmnestradition en lirare tillhér uppfattas som en
tyst kunskap utan medveten reflektion, och milen tolkas pid olika sitt. Hultin
lyfter fram férhéllningssitt hos lirare som leder till olikvirdig undervisning.
Svenskdmnets mal framstir som ldroplansretorik snarare 4n klassrumspraktik,
da skillnaderna mellan olika klassrum blir till olika mal istéllet f6r gemensamma
mal. Aven Lindmark (2013) har undersékt imneskonceptioner hos lirare, i
samhillskunskap pa gymnasiet, och funnit att det finns fyra olika typer.®
Lirarnas bakgrund har betydelse f6r deras uppfattning om dmnet. Olika dmnes-
konceptioner uppvisar variationer av klassificering och inramning. Lindmark
ansluter sin avhandling till forskningsomradet ”teacher thinking”, som innebir

49 Tre traditioner: Svenska som litteraturhistoriskt bildningsimne, som firdighetsimne och som
erfarenhetspedagogiskt amne (Hultin, 2012).

50 Fyra dmneskonceptioner: Fakta- och begreppsinriktad, virdegrundsinriktad, samhillsanalytiskt inriktad,
medborgarfirdighetsinriktad dmneskonception (Lindmark, 2013).
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studier av hur ldrare planerar, fattar beslut och hur teorier och trosfore-
stillningar ser ut (Lindmark, 2013).

Inom ramen for det estetiska programmet har gymnasielirares férutsittningar
och forhallningssitt i relation till kursplanerna i dans (Lpf94) och den egna
undervisningspraktiken studerats (Styrke, 2013; 2015). En gemensam uppfatt-
ning bland de djupintervjuade danslirarna dr att kursplanerna mestadels
fungerat bade som utgangspunkt och som en réd trad och pé si vis utgjort en
bas fér formerande samtal och bedémning vid terminssluten. Samtidigt
beskriver lirarna kursplanernas otydlighet och ett behov av kunskap i att tolka
och anvinda kursplanerna for att bli tydligare med sitt eget f6rhallningssitt till
innehall och implementering. I grinssnittet mellan formulering och realisering,
intention och genomférande synliggdr lirarnas beskrivningar ett behov av fung-
erande didaktiska verktyg. Det handlar om en analytisk didaktisk forstaelse dir
kunskapsomradets arv, begrepp och praktiker kan relateras till och férstas i

ljuset av relevanta vetenskapliga begrepp.

Lirare inom teknikdmnet har studerats av Bjurulf (2008), som undersékt hur
lirare presenterar och arbetar med dmnesinnehallet inom grundskolans dmne
teknik. Genom fem intervjuer och klassrumsobservationer under 48 lektioner,
visar sig lirares fOrstdelse av teknik respektive teknik som skolimne, som olika
saker och imnets syfte gavs fem olika betydelser av studiens lirare.’! Aven i
denna studie framgir att undervisningen genomférdes olika beroende pa
lirarens utbildningsbakgrund, men var ocksa beroende av fysisk miljé och
klassens storlek. Lirarens olika tolkningar gav olika méjligheter till lirande i
teknikimnet for eleverna. Bjurulf menar att dmnet behdver nationell upp-
mirksamhet for att ge eleverna forstielse for att teknik dr av betydelse for

samhillets utveckling.

I Wedins studie (2007) har inte ett visst skoldmne varit i fokus, istillet har hon
undersokt lirares vardagliga arbete som en del av att sdka kunskap om lirares
kunskapsbildning i det vardagliga arbetet. Intervjuer, observationer och samtal
har anvints i filtstudier hos tvéd lirare i grundskolan, i SO och sprak. Bida
lirarna anses inneha en grundliggande sikerhet angiende lektionsuppligg,
dmneskunskaper och positionen som ldrare i relation till eleverna. Men de
fortsdtter 4ndd att utveckla tillvigagingssitt och bemoétanden fér att
uppritthdlla relationer och lirande. Kunskapsbildningen hos lirarna dr bade

51 Teknikimnet presenteras som: att det trdnar hantverksskicklighet, en grogrund for blivande ingenjorer,
tillimpad naturvetenskap, att det stirker flickors sjilvfortroende, samt som en nyckel till en fortsatt teknisk
utveckling i samhallet (Bjurulf, 2008).
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kontextuell och personlig, och sker genom olika former av interaktion. Ett
bredare perspektiv syns hos Jahnke (2014), som genom att undersdka fyra olika
praktiker: kursplaneskrivarens, matematikerns, lirarens och rektorns, séker
forstdelse for hur skolans matematikundervisning bildas och formas. Resultaten
involverar att formulera den kunskap som utvecklats i de fyra praktikerna,
vilken ofta dr tyst och oformulerad. Kunskapsteoretiskt utgar arbetet fran att
praktisk kunskap inte kan reduceras till tillimpad teori utan utvecklas och
téormedlas pé egna sitt. Jahnke kritiserar det kunskapsbegrepp som grundskolan
vilar pa (fakta, forstaelse, firdighet och foértrogenhet) da hon menar att tyst
kunskap ingar i alla kunskapsformer, inte bara i fértrogenhet. Vidare menar
Jahnke att forstielse inte bara associeras med fakta utan ocksia med firdighet,
samt att det sprak som forstielse kan férmedlas genom inte endast dr uppbyggt
av begrepp, utan dven har form av metaforer, analogier och berittelser. En av
studies slutsatser dr att forstielse och anvindning av matematik dr en i grunden
praktisk kunskap, vilket skapar en annan bild av dmnet 4n den som brukar

diskuteras i officiella ssmmanhang.

Nobel (2014) beskriver i sin avhandling inom det konstnirliga forskningsfiltet,
hur de akademiska institutioner som arbetar med textualiserad teoribildning av
gammal hivd har tolkningsforetride i utbildnings- och kunskapssammanhang.
Denna situation har bidragit till ett dikotomiserande synsitt pa kunskap vilket
tenderar att virdera textteoretiska kunskapsformer hogre dn sidana kunskaps-
filt som i hogre grad utvecklar sin kunskap praktiskt genom till exempel fysiskt
och sinnesbaserat arbete med form snarare 4n genom text. Denna dikotoma
och hierarkiska kunskapssyn har ocksd utévat inflytande pa formgivningsfilten
och, vil dir, har den bidragit till det paradoxala att formaspekter pia form-
givning har hamnat i skymundan 4ven bland féretridare inom formgivnings-
yrkena. Nobel menar att ett 6kande fokus pd teori i textform tenderar att
missgynna var férmaga att uppfatta och utveckla andra former av teorier vilka

inte utvecklas och formedlas via ord och text.

Aven officiella bilder av estetiska mnen kan uppfattas som konstruktioner eller
oreflekterade forenklingar, angiende sléjdimnet exemplifierades en relativt
aktuell debatt i inledningskapitlet. Ndr Lindgren (2006) beskriver hur man
ordnar det estetiska i skolan, bygger resultaten pd utsagor av foretrddare for
andra omrédden i skolan. Estetisk verksamhet ses som forstirkning till lirande i
andra dmnen och ordnas i olika kategorier f6r vad det estetiska, som dé saknar
egenvirde, ger elever. Vinsten dr att t.ex. uppviga elevers underligsenhet i
teoretiska dmnen, balansera eller roa elever under skoldagen samt fostra. Lirare

inom ett av de estetiska dmnena, bild, har studerats av Widén (2016) som
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involverat lirare fran fyra olika skolformer i fallstudier, i syfte att granska och
beskriva bildlirarprofessionen. Empirin har bidragit till frstaelse for hur lirare
torhaller sig till sitt uppdrag och till det amnesinnehall som varit fokus i studien:
samtidskonstens teman och tekniker. Resultaten visar att yrkeskulturen ér pro-
fessionell med ett starkt personligt anslag. Undervisningen priglas bla. av
mingfald och personligt engagemang, dir det egna intresset dr styrande for
innehallet. Nya tekniska 16sningar bidrar till stofftringsel i dmnet och leder till
medvetna eller omedvetna val for lirarna. Widén ser en spinning mellan
digitala och manuella medieringar bland ldrares urval, beroende pd personligt

intresse.

Aven Bjorck (2014) har studerat undervisningen i grundskolans bildimne, med
avsikt att undersoka interaktion mellan tre lirare och deras elever vid digitalt
bildarbete. Syftet har varit att studera hur undervisning genomférs och hur
lirare konstruerar undervisning med tanke pd det innehéll eleverna ska ges
moijlighet att lira sig, nigot som Bjorck kallar “pedagogiska rum” och dir
teknik kan vara en del. Undervisning med och om datorer kriver nya strategier
tor lirare, som dels behover egen teknisk kunskap men ocksa beslut om vad
den nya tekniken ska anvindas till i undervisningen och varfér. Studiens ldrare
har goda kunskaper, men anvinder datorer till samma uppgifter som tidigare
16sts med andra tekniker. Utmaningen for bildlirare dr enligt Bjorck att finna
omriden dir datorer dr en forutsittning for bildarbete och dirmed finna nya
anvindningsomraden for tekniken. Studien visar dven att undervisningen fore-
tridesvis kom att styras mot tekniskt kunnande genom elevernas behov, trots
att uppgifter introducerades med bdde tekniskt och visuellt arbete som mal.
Ytterligare en avhandling gillande bilddimnet i grundskolan kan nimnas i sam-
band med att en individualiserad undervisning, utan styrande ramar, riskerar att
leda till ett foérindrat dmnesinnehdll. Wikberg (2014), som &vergripande stu-
derat konstruktioner av kén genom skolans bildundervisning, beskriver hur
elever i studien gér motstaind mot en given uppgift, varpd liraren kan férindra
uppgiften till nagot som bittre passar elevens intresse. Nidr undervisningen gor
dmnets eller uppgiftens ramar otydliga limnas Oppet f6r stereotypa uttryck for
kén. Studien visar att uppfattningar om bilddmnet relaterar till uppfattningar
om koén satillvida att dmnet kopplas till femininitet.

Hipkiss (2014) studie ger kunskap om elevers och lirares dmnesspecifika
sprakbruk och hur det péaverkas av olika semiotiska resurser, med vilka avses
t.ex. talat och skrivet sprak, kroppssprak och demonstrationer, artefakter som
liromedel och utrustning. Studien 4r genomférd inom dmnena hem- och
konsumentkunskap, biologi och kemi och visar att klassrumsdesign och
klassrummets kommunikation dr sammanlidnkade. Klassrummets utformning
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bildar fond dven i Sigurdsons (2014) avhandling, dir utformningen av trd- och
metallsléjdssalen och den kommunikation som blir féljden, syns ge en grund
t6r konstruktion av maskulinitet.

Det slojddidaktiska forskningsfaltet

De studier som huvudsakligen presenterats ovan formerar ett forskningsfilt
under uppbyggnad, men ocksd med kopplingar till det storre slojdforsknings-
faltet. Didr aterfinns sljdforskning med andra utgangspunkter till exempel att
synliggéra kommunikation, lirande eller att synliggbra elevers erfarenheter.
Syftet f6r undervisningens dr att nagon ska ldra sig nagonting, ofta férutbestdmt
(Kroksmark, 2013), och dven om féreliggande avhandling inte primirt behand-

lar lirande kan inte f&rbises att studieobjektet 1 en forlingning syftar till lirande.

Studier av undervisning, i ett didaktiskt perspektiv, innefattar studier av fore-
stillningar, tolkningar och undervisning. Forskningséversikten visar en bredd i
metodval for studier av sléjdundervisningens moment; enkdter, observationer,
videofilmning och intervjuer férekommer bla., liksom textanalyser av dmnets
kursplaner. Sammantaget ger Gversikten en bild av att lirares bakgrund har
betydelse for tolkning och utformning, men ocksa att den studerade genom-
térda undervisningen har beroringspunkter studierna emellan. I de fall studi-
erna bygger pé lirares egna beskrivningar av undervisning och bakgrund till
denna, bygger empirin frimst pa skriftliga killor. I ett fall dven pa intervjuer
(Borg, 1995). Inte 1 ndgon av de beskrivna studierna har sldjdlirare intervjuats i
syfte att beskriva bakgrunden till sina uppfattningar om sléjddmnet, sina tolk-
ningar av Lgr 77 eller f6r att beskriva hur de genomfdr sin undervisning, vilket
ir avsikten med foreliggande avhandling. Forskningsoversikten bildar en fond
och en samarbetspartner f6r denna avhandlings resultat, i meningen att skapa
6kad forstaelse £f6r hur sléjdimnet formas genom undervisningen.
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4. Teoretiska perspektiv

I det foljande kapitlet redovisas de teoretiska utgingspunkterna f6r avhand-
lingen samt hur de kommer att anvindas. I huvudsak innebdr det tvd
perspektiv, ett 6vergripande och ett praktiknira. Det 6vergripande perspektivet
har formen av en liroplansteoretisk ram fér studien (Linde, 1993; Lindblad et
al., 1999), vilket ger forstaelse for sl6jdimnets kontext, dess plats i skola och
samhille, men ocksd fér empirins sammanhang. Perspektivet avser att synlig-
g6ra hur sléjdimnet gestaltas och kommer till uttryck pd olika tolkningsnivaer
vilket far betydelse f6r hur sléjdimnet tar form i klassrummet. Avhandlingen
fokuserar i det avseendet pd kursplanens betydelse samt skapandet och tolk-
ningen av denna, vilket féretas pa flera policynivder (Lindblad et al., 1999;
Ozga, 2000).

Det praktiknira dmnesdidaktiska perspektivet skapar en forstielse f6r empirin
och dirmed f6r formandet av sléjddmnet. Didaktik 4r det omride som
behandlar undervisning och inlirning bade pa ett teoretiskt och praktiskt plan
(Wahlstréom, 2015). Didaktisk teori med fokus pa dmnesdidaktik ger en
forstdelse for det realiserande praktikndra planet, men frimst for sjilva
transformeringen dir lirares forestillningar och uppfattningar om sléjdamnet
far betydelse for dmnets utformning genom undervisningen. I den hir
avhandlingen ér det textillirare som berittar om sin undervisning och vad som
ligger till grund for den. Amnesdidaktisk teori ger forstdelse for hur deras
uppfattningar formar slgjdimnet. Didaktikavsnittet inleds med en kort éver-
gripande orientering i didaktik, dmnesdidaktik och undervisning for att sedan
Overgd 1 mer omfattande delar om dmnesdidaktik och didaktisk innehalls-

kunskap.

En belysning av sléjddimnet genomférs med hjilp av Bernsteins (1971) begrepp
synlig och osynlig pedagogik. Dessa begrepp tillsammans med &vergripande
och praktikndra perspektiv ger en 6kad forstaelse f6r dmnets utformning och

placering i den skolkontext som utgdrs av svensk grundskola.
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Laroplansteori

Liroplansteorin bidrar till att forstd avhandlingens dmnesdidaktiska innehll
som en del i ett vidare sammanhang. Den undervisning lirare genomfor i klass-
rummet utgoér en tolkning av ramar och direktiv som skapats pd hogre nivier i
den skolpolitiska hierarkin och uttrycks i liroplanen. Kursplanerna dr statens
viktigaste styrmedel eftersom de anger vad elever ska lira sig i ett visst dmne
och dessutom riktar sig direkt till larare (Jarl & Rénnberg, 2015). Det finns en
omfattande politisk tilltro till att revisioner av liroplaner och kursplaner kan
torindra skolans verksamhet och resultat. Men de politiska intentionerna maste
dven omsdttas praktiskt i skolans verksamhet innan de har realiserats (Jarl &
Roénnberg, 2015).

Policy

Begreppet policy anvinds for att precisera det styrande 1 kursplanen men ocksé
for att fanga det som dr och ska vara tolkningsbart. I avhandlingens samman-
hang ses policy som styrdokument och principer, men ocksid som tolkningar
och handlingssitt. Policybegreppet behéver definieras teoretiskt eftersom det ar
ett rorligt begrepp och existerar pa olika nivder relaterade till lirares arbete.

Ozga (2000) skriver att begreppet policy kan definieras pa tvd sitt, som regler
och som process. Forstielsen for begreppet beror pd forskarens perspektiv.
Nir policy ses som regler kan de till exempel syfta till att sikerstilla vissa
resultat, som statliga direktiv eller dtgirder. Denna betydelse kan appliceras pa
liroplaner och kursplaner eftersom de ér styrdokument, politiskt beslutade och
publicerade av Skolverket, och syftar till att sikerstilla lirandemadl (kunskaps-
krav) hos elever i den obligatoriska skolan.

For att definiera policy som process, krivs ifrigasittande eller férhandlingar vid
sidan av de formella kanalerna f6r beslutsfattande (Ozga, 2000). Detta relateras
i avhandlingen till n6dvindigheten och lirares skyldighet att géra tolkningar av
kursplanen, vilket dven kan beskrivas som en omsittning av liroplanskunskap
(se vidare s. 76, dven Shulman, 1987; Wahlstrém, 2015). Liroplanskunskap
sammanbinder lirarens arbete med ldroplanen och gbr processen didaktisk.
Denna kunskap bidrar till att undervisningsprocessen ryms inom liroplanens
ramar (Shulman, 1987; Sjéholm, Kansanen, Hansén & Kroksmark, 2011). I viss
min har innehallsstyrning ersatt den utpriglade malstyrningen frin Lpo 94, men
lirarna har fortfarande stort utrymme att vilja och planera personligt (Linde,
2012).
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Att definiera policy som process ger en 6vergripande teoretisk méjlighet att inte
bara se kursplanen som en regel, vilket dven medfdr att lirare kan ses som
aktérer 1 6kad grad genom att deras tolkningar synliggérs och kopplas till
handling. Ozga menar att:

[...] policy is to be found everywhere in education, and not just at the level of central
government [...] Teachers are policy makers: they have a strong influence on the
interpretation of policy, and they engage with policy at a number of levels, from the
national level of formal policy making through to the informal arena of pupil-teacher
relations. (2000, s. 2f.)

For avhandlingen innebdr Ozgas tolkning av policybegreppet mdjligheten att
synliggéra den relation som finns mellan kursplan och undervisning hos
enskilda ldrare och att lyfta fram deras tolkningar inom transformeringen som
just tolkningar, personliga och/eller beroende pa tankestil. En tankestil avser
idéer och tankar om ett fenomen som utvecklas i ett socialt sammanhang, i ett
tankekollektiv, till ett kollektivt vetande om nagot (Fleck, 1997). Att anvinda
policybegreppet i samband med didaktisk analys medfér ocksd att begreppet
dndrar skepnad mellan de olika nivderna i utbildningssystemet, frin regel till
process (och tvirt om). Fran liroplanstext till tolkning av innehall och genom-
térande av undervisning.

Den politiska avsikten med de nya kursplanerna fér grundskolan, i Lgr 77, har
varit en tydligare innehallsstyrning med det centrala innehillet, 4n i de fore-
giende, Lpo 94 och Kp/ 2000. Lgr 11 har ocksd kunskapskrav som formulerats
pé ett annat sitt vilket kan gbra att kursplanen i form av policydokument kan
uppfattas som en regel. Under det férberedande arbetet med Lgr 77 férdes
diskussioner pa nationell politisk niva huruvida den &kade styrningen och
tydligheten, som avsdg att leda till 6kad likvirdighet inom skolan i landet, skulle
medfora minskat handlingsutrymme f6r ldrarna och bristande respekt f6r deras
professionella kunskap (Jarl & Rénnberg, 2015). Enligt Jarl & Ronnberg (2015),
ir kursplanerna i Lgr 77 visserligen uppstramade, men de kriver ocksa ett stort
mitt av tolkning pé olika nivder, kanske frimst fran den enskilde ldraren. Och
trots avsikten med Okad styrning varierar tolkningen stort mellan kommuner,
skolor och lirare (Jarl & Rénnberg, 2015).

Skolans verksamhet styrs bide utifran, genom yttre ramar, och inifran, genom
inre ramar och aktSrer. Det dr ddrfor inte tillrdckligt att forsta yttre villkor, som
t.ex. politiska beslut eller liroplanens bestimningar, for att fi en bild av sjilva
undervisningen. Lindblad et al. (1999) diskuterar vikten av praktiskt férnuft,
relaterat till lirarnas intentioner som aktoérer. Praktiskt fornuft beskrivs av
Gustavsson (2004) som en kunskapsform, fronesis. Det férs fram som ett
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komplement till ramfaktorteorin ddr férutsdttningar (ramar) dr utgdngspunkt
t6r vad som gir att genomfdra i undervisning, vilket i sin tur styr resultatet
(Lindblad et al., 1999). Att som de framhaller, dven lyfta fram de inre ramarna i
form av ldrarnas férutsittningar och lirarna som aktérer med egna intentioner,

ir nodvindigt fOr att hir f6rsta undervisningen i sléjdimnet i dess olika form.

Flera policynivder ir alltsa aktuella {61 att f6rsta avhandlingens problemomrade.
Sammanfattningsvis kan konstateras att policy, i form av styrdokument och
tolkningar, produceras pa olika nivéer i utbildningssystemet. Dessa olika nivaer
utgor, vid sidan av skolan och 6vriga sambhillet, en skolpolitisk hierarki och
dirmed kontexten f6r avhandlingens empiri. Citatet pd foregiende sida
implicerar att lirare dven kan influera och padverka formuleringar av styr-

dokument, varpi de skolpolitiska nivierna antas kunna ta formen av en cirkel.

Policynivaer

Presentationen av tidigare nidmnda nivder for policyutévande utgir fran
Lindblad et al. (1999) och Linde (1993) och i avhandlingen benimns de policy-
nivier. Lindblad et al. (1999) ansluter begrepp direkt till de nivder som anvinds
genomgieende i avhandlingen. Begreppen som avses ir formuleringsfilt, trans-
formeringsfilt samt genomférandefilt. Jag har valt att anvinda dessa begrepp
men i avhandlingen kallat filten f6r nivier eftersom de tillsammans med policy-
begreppet ger en karta for att synliggdra ldrarens handlingsutrymme i relation
till den struktur de dr en del av.

Formuleringsnivin 4r den nivd didr styrdokument utarbetas, statlig eller
samhillelig niva. Med liroplanen ger staten, i form av Skolverket, samma
underlag till alla lirare vad giller ett dmnes kursplaner med de kunskapskrav
som ligger till grund fér bedémning. Pi transformeringsnivian tolkar lirare
liroplaner och kursplaner och modifierar innehéllet genom intresse, urval och
tradition. Hir bildas lirares dmneskonception utifrin synen pd dmnets innehall,
funktion och karaktir. En dmneskonception dr en lirares forestillningar om
dmnets konstruktion och innehdll och hur man begreppsliggdr detta. Det kan
ses som en grundliggande uppfattning om 4dmnet, en “dmnesforstielse”
(Lindmark, 2014; Marner & Ortegren, 2014; Skolverket, 2015a). Genom-
forandenivan dr klassrumssituationer dir ldraren genomfér undervisning,
utifrin val gjorda under planeringen eller situationer som uppstir i praktiken.
Genomfdrandenivan kan dven bendmnas realiseringsniva. Vid transformering
och genomférande finns moijlighet fOr ldrarna att utnyttja skolans frirum,
handlingsutrymmet f6r den enskilde ldraren, utifrin egna intressen och
tolkningar (Berg, 2009, se dven Jarl & Rénnberg, 2015).
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Relaterat till transformerings- och genomférandenivan beskriver Linde (1980)
att lirare har olika repertoarer till férfogande beroende pa olika djup och bredd
i sin kunskap. Den potentiella repertoaren dr de lektioner liraren kan halla,
relaterat till amneskunskap, yrkeserfarenhet etc. Den manifesta repertoaren ar
den undervisning liraren faktiskt héller. Ju storre potentiell repertoar, ju storre

moéjlighet att gbra ett mer relevant urval till den manifesta repertoaren.

Laroplansteoretiska begrepp relaterade till policynivaer och didaktiska begrepp

Formuleringsnivin Liroplan Policy som regel
Stat/sambhille Kursplan
Transformeringsnivin Liraren Didaktik Policy som process
Skola Repertoarer Amneskonception

Genomforandenivan Handlingsberedskap/ Tolkning

. Handlingskompetens
Klassrum (sl6jdsal) Undervisning

Figur 2: Begrepp policynivaer, hamtade fran Linde, 1986; Jank & Meyer, 1997b; Lindblad et al.,
1999; Ozga, 2000. Modell av forfattaren.

Begreppet repertoar ir individrelaterat (Linde, 1986) och kan belysa skillnader
och likheter mellan ldrare. Men en enskild lirares repertoar kan ocksd ses i
relation till det dmnesinnehall han eller hon beskriver f6r sléjddmnet och sin
undervisning Repertoarerna relaterar till kunskap och uppfattning om dmnets
innehall och dven till kunskapssynen hos lirarna. Liksom Linde menar att ldrare
har olika repertoarer till férfogande for sin undervisning, relaterar Jank &
Meyer till repertoarer pé ett liknande sitt. Genom att lirare bygger upp sin
handlingskompetens bygger de ocksd upp sin handlings- och metodrepertoar
(Jank & Meyer, 1997b).

Lirarens intentioner far stor betydelse for det dmnesdidaktiska genomférandet
av kursplanens foreskrivna innehall, vilket alltsd krdver en tolkning utifrdn indi-
viduella férutsittningar, repertoarer, och kan fa féljder for likvirdigheten. Om
det kridvs ett stort matt av tolkning av ett dmne fOr att undervisningen ska
kunna realiseras, dr det troligt att skillnaderna i innehdll blir omfattande (Se
Bernstein, 1971; Lingard, 2005; Linde, 2012).

Didaktik

Didaktik kan beskrivas som konsten att undervisa. Det dr undervisningen, inte
lirandet, som édr didaktikens vetenskapliga objekt (Bronds & Runebou, 2010).
Det didaktiska omridet dr omfattande. Det kan handla om allt fran under-
visningens och lirandets fOrutsittningar till mer praktiknira fragor (Styrke,
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2013; se dven Kansanen, 2009; Kroksmark, 2013). Allmindidaktik avser
overgripande frigor om kunskap, lirande, bedémning och undervisning som
inte 4r ordnade efter specifika avgrinsningar, till exempel efter dmnen eller
stadier. Amnesdidaktik dr diremot riktad eller ordnad efter avgrinsningar som
dmnen, discipliner eller skolformer, fér att ndmna nédgra. Formeringarna som
avgrinsas motiveras av specifika villkor fér olika didaktiska omriden.
Kroksmark (2013) pekar till exempel pd skillnaden mellan ett dmnesomrade
som skolimne respektive som universitetsdisciplin, eller mellan tva skilda skol-
dmnen som matematik och SO. Vidare menas att det finns grundliggande skill-
nader i kunskapsutveckling gillande teori och beprévad erfarenhet men dven
nir det giller den didaktiska forskningen.

Undervisning

En ldrares huvuduppgift dr undervisning, vilket innebdr att arrangera situationer
tor lirande. Undervisning dr ett formellt sdtt att skapa ldrsituationer, till skillnad
fran ”vardagsldrande” eller informellt lirande. Trots att begreppet undervisning
ir centralt for lirarprofessionen och ses som dess mest grundliggande kom-
petensdel, definierar Kroksmark (2013) begreppet undervisning delvis genom
att problematisera innebdrden av det, grundat bland annat pa frigan om vad
det dr som gor att vi ser en viss aktivitet som undervisning. Ytterst betraktas
undervisning inte som forbehallet en viss yrkesgrupp utan som en handling
eller aktivitet av ett visst slag med ett specifikt syfte: malet att ndgon ska lira sig
ndgot. Begreppet undervisning avser hur kunskap tillgingligedrs fér nigon
(Kroksmark, 2013).

Att kunna handla malinriktat i olika undervisningssituationer beskriver Jank &
Meyer som didaktisk-metodisk eller undervisningspraktisk handlingskompetens
(Jank & Meyer, 1997a) Att lira sig undervisa innebdr att handla, agera,
iscensitta, reagera etc., alltsa prova att géra i handling det man lért sig teoretiskt
eller planerat i forvig, i en praktisk situation. Genom att bygga upp undervis-
ningspraktisk handlingskompetens bygger ocksé liraren upp sin handlings- och
metodrepertoar. Efter planering och analys, dvs. transformering, férverkligas
undervisningen konkret nir den genomférs (realisering), och handlings-
kompetensen fortsitter att utvecklas och omformas med framsteg och miss-
lyckanden (Jank & Meyer, 1997a; 1997b).

Organisering av undervisning

Planering av utbildning och undervisning ligger dels pd en dvergripande politisk

och organisatorisk nivi, dvs. en nationell och en kommunal niva, men ocksa pa
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en praktikndra niva dér klassrummet édr arenan och den enskilda ldraren dr den
som planerar (Kroksmark, 2013). Undervisningen i skolan ir institutionaliserad,
vilket innebir att den ér reglerad via politiskt beslutade lagar, férordningar och
planer. Liroplaner stiller krav pa att undervisning dr systematiserad bland annat
med en vetenskaplig grund, men beskriver ocksd hur undervisningen i skolan
ska vara beskaffad (Lindensjé & Lundgren, 2000; Kroksmark, 2013).

Undervisningen ska vara saklig och allsidig. Undervisningen ska anpassas till varje
elevs forutsattningar och behov. Den ska frdmja elevernas fortsatta ldrande och
kunskapsutveckling med utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter,
sprak och kunskaper. (Skolverket, 2011a, s. 8)

Formuleringen i liroplanen Lgr 77 dr riktad mot undervisningen i grundskolan
och stiller hoéga krav pd densamma. Liraren miste ha en idé om hur
undervisningen ska realiseras i praxis, det vill siga handlingskompetens (Jank &
Meyer, 1997a; Kroksmark, 2013), men dven forstd den form som dmnet maste
anta for att kunna bli till undervisning. Nir en ldrare viljer metoder och
arbetsformer antar dmnet didaktisk form till ett undervisningsimne, det
transformeras till “det som gor undervisning till undervisning’ (Bronds & Runebou,
2010:90).

Amnesdidaktik

Ett damnesomrade innehaller mer kunskap dn ldraren hinner, kan eller finner
limpligt att undervisa om. Sl6jdens dmnesomrade, i avhandlingen benimnt som
sléjdens kunskapsomrade, dr till exempel stérre dn sjilva skolimnets innehall
och ett urval behéver géras infér undervisning i dmnet. Vad som bidst limpar
sig for undervisningens innehdll star i relation till de kunskapskrav som beskrivs
i ett dmnes kursplan (Bronds & Runebou, 2010). Innehallet i undervisningen

formas ocksé av kursplanens avsnitt Centralt innehall.

Kunskapsomrade Amnesinnehall

Figur 3: Kunskapsomrade/amnesinnehall. Modell av forfattaren.
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Kansanen (2009) beskriver att dmnesdidaktik identifieras i ett skidrningsfilt
mellan dmnesinnehdll och didaktik. Det blir ett nytt omride som inte
domineras av endera sidan, utan dir expertis fran bada hill enligt Kansanen
bidrar till innehallet i dmnesdidaktiken. For att applicera detta pd sléjddmnet
och forsoka identifiera slojdens dmnesdidaktik behéver alltsa varje lirare forst
vilja ut ett dmnesinnehall ur det stérre dmnesomradet, dvs. kunskapsomridet
s16jd, relaterat till kunskapskraven. For att sedan féra samman dmnesinnehallet
med didaktik pa en teoretisk och/eller praktisk niva.

amnes- . .
innehall (| didaktik

Figur 4: Efter Kansanen, 2009.

Sjilva det dmnesdidaktiska omradet bendmns oftast efter en kombination av de
bidda komponenterna, men variationer finns (Kansanen, 2009). Nir det giller
slojddmnet skulle dmnesdidaktiken alltsd kunna finna variationer i benimning
sa som: slojddidaktik, sléjdens didaktik, didaktisk sléjd eller sléjdundervisning
osv., beroende pa vilken inriktning som avses.

Innehallet i dmnesdidaktik definieras av Kansanen (2009) som transfor-
meringen frin (en vetenskaplig) disciplinbaserad dmneskunskap till innehéllet i
ett skolimne. Angiende en si kallad huvuddisciplin, eller varifran sléjddmnet
himtar sitt innehill, kan det bade diskuteras i relation till dmnesinnehillet i
dagens kursplan, si som det gestaltar sig och tycks utvidgat. Och i férhillande
till sl6jd och hantverk som inte dr ndgon egen vetenskaplig disciplin utan

snarare ett estetiskt kunskapsomrade.

Amnesinnehall kombineras med didaktik fér att ni ett optimalt sitt att
undervisa pd och studera ett visst dmne. Detta utgdr alltsd dmnesdidaktikens
kirna. Sjilva idén om en dmnesdidaktik bygger pa att det finns skillnader i
undervisning mellan olika dmnen vilket leder till olika didaktiska

stillningstaganden av dmnesdidaktisk karaktdr (KKansanen, 2009).

Bronis & Runebou (2010) menar att dmne och skolimne finns i minniskors
medvetande, som social konstruktion vilken staten har konstruerat, men ocksa
som en kirna, en idé som dr bestindig. Vissa dmnen saknar bas 1 ett
vetenskapsdmne och blir dirfor sjilvstindiga skolimnen. Forfattarna diskuterar
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skillnader mellan skolimnen som har bas i ett vetenskapsimne respektive ett
kunskapsomrade. Om fokus ligger pd arbetssitt och metoder och har en
bendgenhet att férindras finns ett processperspektiv, vilket de menar ir
grunden f6r ett kunskapsomrade. Om dmnet syftar till att producera kunskap ir
det mer att liknas vid en produkt, vilket dr fallet med ett vetenskapsimne.

Didaktisk innehallskunskap — en del av amnesdidaktiken

Avhandlingen séker kunskap om sléjdens specifika dmnesdidaktik, ndrmare
bestimt kunskap om sléjdlidrares undervisning och den betydelse den fir f6r
dmnets utformning. For att komma ndrmare en fOrstielse for hur lirare tinker
nir de férbereder det utvalda innehéllet f6r undervisning, och vad det betyder
tor arbetet med sléjdimnets innehall, anvinds begreppet didaktisk innehalls-
kunskap. Ursprungligen kommer begreppet didaktisk innehdllskunskap fran
Shulman (1987) som utredde och definierade begreppets innebord pa 1980-
talet.52 Shulman diskuterade innehillet i undervisning och intresserade sig for
den kunskap som binder samman dmnesinnehall med pedagogisk kunskap,
undervisning. Genom att kombinera dem definierade han Pedagogical Content

Knowledge som:

[...] that special amalgam of content and pedagogy that is uniquely the province of
teachers, their own special form of professional understanding (Shulman 1987, s. 8).

Kansanen (2009) uppfattar didaktisk innehallskunskap som ett relativt snivt
begrepp, som inte innebdr skapandet av ett skolimne eftersom det inte inne-
héller processen dir en dmnesdisciplin (for sléjd: ett kunskapsomride) trans-
formeras till ett imnesinnehall. Amnesinnehallet ir redan konstruerat nir lirare
anvinder sin didaktiska innehéllskunskap for att gbra det tillgingligt. Det ér
snarare lirares férméga och kunskaper om hur innehéllet kan férberedas sd att
lirande blir effektivt, lirarens professionella kunskap pi transformeringsnivin,
som ir didaktisk innehallskunskap.

Ursprungsbetydelsen av pedagogisk innehallskunskap betecknar anda snarast lararens
professionella kunskap, dvs. lararens insikter och fardigheter i att kunna presentera och
preparera undervisningsinnehallet pa ett sadant satt att studierna och larandet av
laroplanens innehall blir sa effektiva sa mojligt. Alltsd ar det frdga om lararens
personliga tolkning av undervisningens avsedda innehall [...] (Sjoholm et al., 2011, s.
60)

52" Shulman (1987) definierade begreppet Pedagogical Content Knowledge, PCK. Wahlstrém (2015)
oversitter begreppet till svenska som didaktisk innehéllskunskap. I texten anvinds den svenska Gver-
sdttningen utom nir kéllan uttalat 4r Shulman och begreppet dirmed far en originalbetydelse. Se not 54 f6r
relationen mellan engelskans pedagogy och svenskans didaktik.
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Kansanen (2009) illustrerar skillnaden mellan dmnesdidaktik och didaktisk
dmneskunskap som att ldraren rér sig i en mindre cirkel i den senare. I
dmnesdidaktiken dr relationen till huvuddisciplinen i férhallande till skolimnet
hela tiden nirvarande. Amnesdidaktiken innehiller dessutom dven liroplans-
relaterade drag och virdesystem (Sjoholm et al., 2011) och dirfér inte bara

beprovad erfarenhet.

Innehallskunskap

Nir didaktisk innehdllskunskap definieras som teoretiskt begrepp och som
forberedelsen av imnesinnehall, finns dir 4ndd en relation till dmnesdidaktik.
Begreppet ir inte isolerat i Schulmans framstillningar, utan samverkar med sex
andra typer av kunskap i det kunskapssystem han skisserar f6r den pedagogiska
process som undervisning dr (Kansanen, 2009; Sjdholm et al., 2011). Dessa ir,
térutom didaktisk innehallskunskap: innehdllskunskap, allminpedagogisk kun-
skap, liroplanskunskap, kunskap om den studerande och dennes egenskaper,
kunskap om utbildningskontexter, samt kunskap om utbildningars syfte, mal

och virderingar.

Shulman skiljer ut tre av dessa delar som specifikt betecknar innehallskunskap,
nidmligen: dmneskunskap (innehallskunskap), didaktisk innehallskunskap samt
liroplanskunskap (Wahlstrém, 2015).53

For att tillagna sig en amneskunskap réacker det inte att beharska begrepp och fakta
inom ett &mne. Larare maste ocksa forstd hur amnet har utvecklats historiskt och forsta
de argument och metoder som tillampats for att faststélla vad som kan hallas for sant
inom ett amne. En sadan djup @&mneskannedom &r ndédvandig for att i sin tur kunna
forklara for eleverna vilken kunskap som &r central for ett amne, varfor just den
kunskapen ar viktig och vilket kunskapsinnehall som intar en dominerande respektive
en mer perifer roll inom ett amne. (Wahlstrém, 2015, s. 109f.)

Den andra formen, den didaktiska innehallskunskapen, 6verskrider den forra
for att hantera undervisningsdimensionen i dmnesinnehallet. Den intresserar sig
t6r med vilka representationer innehallet kan goras tillgingligt f6r andra. D4 ett
dmne kan representeras pd flera sitt behdver en ldrare en bred under-
visningsrepertoar for olika dndamal och olika elever. Den tredje formen av
innehallskunskap, liroplanskunskap, innebdr att liraren ~utvecklar en djup
fortrogenhet med hur dmnet representeras i liro- och kursplaner [...]”
(Wahlstrom, 2015, s. 110), dvs. pa formuleringsnivin dér grundskolans dmnen

representeras i text.

53 Generellt uppfattar jag det som att den dmneskunskap som avses hos Shulman ir den vetenskapliga
disciplinen, dvs. som utgir frin universitetsimnet, vilken inte finns i sl6jd. I avhandlingen anvinds begreppet
kunskapsomridet sl6jd som en utgingspunkt for urval.
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Didaktiskt ténkande och handlande

Wahlstrém (2015, s. 110f)) lyfter ocksd fram Shulmans “modell f6r didaktiskt
tinkande och handlande”, frain 1987, med sex faser nira anknutna till didaktisk
innehallskunskap, till grund for lirarens analys av undervisningen. Dessa faser
ir; forstaelse av dmnets syfte, struktur och grundliggande idéer; omgestaltning
av dmnet (vilket sker pa transformeringsnivd); undervisningsfasen (genomférs
pé realiseringsniva); utvirdering av lirande och undervisning; reflektion Sver
insatser och resultat; utveckling av ny forstdelse och insikter om kunskaps-
innehall, sig sjilv som lirare och om elever (de senare delarna pd ny trans-
formeringsnivd). Syftet med modellen dr inte att varje ldrare ska f6lja den vid
varje lektionstillfille, utan att synliggéra de moment som varje lirare bor
omfatta.

Shulmans modell for didaktiskt tankande och handlande, relaterad ill
laroplansteoretiska nivaer

Ldroplansteoretiska nivder Sex faser anknutna till didaktisk
innehdllskunskap

Formulering

"Férniva”/Amneskonception Forstaelse av amnets syfte, struktur och
(tankestil) grundlaggande idéer

Transformering Omgestaltning av amnet

Realisering Undervisningsfas

Ny Transformeringsniva Utvardering av larande och undervisning

Reflektion 6ver insatser och resultat

Utveckling av ny forstdelse och insikter

Figur 5: Modell av forfattaren utifran Shulmans (1987) sex faser som jaimfors med laroplansteorins
nivaer (Lindblad et al., 1999). Modellen &r 6ppen i detta utférande.

For foreliggande avhandling innebir anvindningen av begreppet didaktisk inne-
héllskunskap en mojlighet att synliggra de intervjuade lirarnas uttryckta forsta-
else for hur och varfér det utvalda dmnesinnehallet (dvs. ’vad”) kan férmedlas
tor att elever ska kunna erbjudas att uppfylla kunskapskraven. Om urvalet
bygger pd deras forstdelse av dmnets syfte och grundliggande idéer kan de
ocksa férmedla varfor det dr viktig kunskap i dmnet.

77



Larares didaktiska tdnkande

Dié avsikten hir dr att forstd slojdens dmnesdidaktik som ett uttryck fo6r
uppfattningar om sléjdimnet, kommer teoretiska perspektiv pa ldrares
didaktiska tdnkande att anvindas i den form som beskrivs av Kansanen &
Hansén (2011).3* Forfattarna preciserar det didaktiska tinkandet som
forskningstema och avser i forsta hand tinkandet i ett normativt perspektiv,
nidrmare bestimt hur tinkandet transformeras frin deskriptivt till att bli
normativt. Begreppet normativt avser hir den utévade didaktiken i praktiken,
och forfattarna menar att typologisering av lirares tdnkande inte hdrrér frin
lirares eget teoribygge, eftersom det ofta dr svart att hélla isir tanke och
handling, utan det snarare dr en produkt av forskning. De menar att liroplanen
och kursplanen bildar det primira omradet fér ldrares didaktiska tinkande,

vilket kan diskuteras.

Didaktiskt tinkande ska ses som motsatsen till rutinmissigt tinkande, som en
reflektion riktad mot undervisningen, vilket innebidr att stilla fragor kring
undervisning i syfte att undervisningen ska utvecklas. Praktiskt beskrivs
didaktiskt tinkande som att fatta beslut i vixlande situationer och som
reflektion 6ver situationer dir det finns tid att tinka pa deskriptiva grunder.
Nir beslut och val om handlande gjorts flyttas tinkandet till ett normativt
handlande. Beslut om handling kan dven tas intuitivt och snabbt och dé har
liraren forst efterdt tid och méjlighet att reflektera Gver vad beslutet grundade
sig pd. Ovanstidende har beskrivits av Schén som reflection oz action och
reflection 7z action (Schon, 1983/2013). Kansanen & Hansén menar att beslut
térindras under processen och blir normativa, vilket leder tillbaka till ldrares

virdegrund.

Genom att stalla fragor till 1arare om grunden for gjorda beslut kan motiveringar tolkas
som en referensram fér pedagogiskt tdnkande. (Kansanen & Hansén, 2011:362, med
ref. till Kansanen et.al., 2000).

Lirare tolkar och realiserar liroplanen i sin undervisning utifrin egna referens-
ramar, vilket dr grunden f6r det didaktiska tinkandet. Liroplanens mal inne-
fattar undervisning som helhet och det blir betydelsefullt hur lirare forstar

% Kansanen & Hansén (2011) anvinder begreppet pedagogiskt tinkande istillet for didaktiskt tinkande,
vilket de motiverar med att de anser att didaktik ger sniva associationer, men kanske frimst for att
Oversittningen av begreppet blir problematisk i relation till den anglosaxiska diskussionen. Begreppet
pedagogik stir for en vidatre tolkning som de menar dr mer praktisk i internationella sammanhang. Deras text
ar skriven pd svenska och begreppsvalet blir dirfér problematiskt for denna avhandling eftersom innehéllet
syftar till det vi pd svenska avser med didaktik. Jag har dirfor valt att anvinda begreppet lirares didaktiska
tinkande i avhandlingen. I citat férekommer begreppet pedagogiskt tinkande, eftersom det ér citat, men da
avses forstas dndd den i Gvrigt anvinda betydelsen, didaktiskt tinkande.
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helheten genom sitt didaktiska tinkande. Min tolkning dr att undervisning
siledes har en teoretisk kontext 1 Lgr 77, inte i bemirkelsen vetenskaplig, men
skriftligt formulerad. Tillignandet av liroplanen kriver att lirarens virderingar
och liroplanens virderingar moéts (jfr Kansanen & Hansén, 2011). Detta ér
idealt, men det kan ocksi tinkas att lirarna hamnar i konflikt med liroplan och
kursplan kring grundliggande virderingar. Kansanen & Hansén sitter
inriktningar av didaktiskt tinkande i samband med virden eller virdegrunder
tor att ge en bakgrund eller orsak till tinkandet. Dessa virden r6r sig mellan
plikt och konsekvens vad giller undervisningens syfte och med olika utrymme
tor lirarens personliga tolkning (Kansanen & Hansén, 2011:3601t.).

Lirare dr hinvisade bdde till liroplanens stéd men ocksd till den egna
erfarenheten om vad som leder till resultat. Inom didaktiskt tinkande leder
dessa delar till en malbestimdhet, en medvetenhet om mal, nir lirarna god-
kinner malen och ansluter sitt tinkande till dem. Det finns dock en risk med
malbestimdhet. Aven om den ir ett ideal betyder det att lirarna accepterar
solidaritet med ldroplanen, men ocksi med den makt som den bir. Mal-
bestimdhet kan vara ett hot mot lirares autonomi och dirfér behéver de ha en
kritisk hallning till liroplanen foér att inte forlora sin individualitet och sitt
personliga grepp om undervisningen.

Kansanen & Hansén (2011) menar att tolkningen av didaktiskt tinkande ytterst
handlar om hur ldrare motiverar sina beslut. For att finna kunskap om dessa
motiv mdste ldrare sjilva f4 komma till tals och klargéra motiven. De menar att
lirare séllan framfér motiveringar till varfér de gér som de gor, istillet beskrivs
vanligtvis verksamheten utifrdn innehdll och situation. Vid upprepade och
térdjupade fragor kan arbetet beskrivas mer ingdende och detaljerat. Lirare
berér mycket séllan det virdesystem som ligger bakom. Forfattarna refererar till
en tidigare studie (Kansanen et al., 2000) dér forskare prévat att nirma sig
lirares tinkande genom att friga om undervisning i allmidnhet och genom att
studera praktiska sammanhang som upplevs som naturliga. Detta har varit en
vig till lirares begreppsapparat. Nir det giller studier av lirares didaktiska
tinkande forordar forfattarna att ta vigar Over praktiken fOr att nd ldrares
berittelser eller beskrivningar av orsaker till handlande. I likhet med f6re-
liggande studie kan det handla om att fa lirare att reflektera Sver tagna beslut
och wval, bland olika alternativ som leder till ett visst beslut. Olika nivder av
medvetenhet kan avteckna sig som intuitiva eller rationella motiv. Intuitiva
motiv knyts till en personlig erfarenhetsbakgrund medan rationella motiv avser
delar som till exempel beprévad erfarenhet och forskningsresultat. Motiv kan

ocksa knytas till en auktoritet som férutom att det ofta ér en institution, dven

79



bla. kan vara ett ideal, en skolbildning, en ideologi eller ett normativt system
(Kansanen & Hansén, 2011). Forfattarna aterger en modell f6r ldrares
didaktiska tinkande pa tre olika nivéder, vilka dven sammanfaller med olika

reflektionsnivier:

Modell for didaktiskt tankande

3. Metateoretisk niva

—  2:anivén av larares tinkande

2. Niva for teorier
- 1:a nivan av larares tinkande

1. Verksamhetsniva
- Pedagogisk praxis & interaktion

Figur 6: "Larares didaktiska tinkande”, efter Kansanen, et al. 2000, s. 25.
Hér har nivderna numrerats 1-3.

1. Verksamhetsnivan innehéller didaktisk praxis och interaktion i olika faser.
Hir férekommer huvuddelen av ldrarens arbete. Liraren fattar situations-
relaterade beslut utifrin sina grundliggande firdigheter. Hit hér ocksa planering
av undervisning, utvirdering av undervisning samt tankar om liroplanen. Hit
kan knytas intuitiva motiv, personlig erfarenhetsbakgrund och reflektion i/

praktiken.

2. Hindelser pa verksamhetsnivan struktureras pd nivin fOr teorier, som ér
forsta nivdn av ldrares tinkande. Teorier om undervisningens praxis riktas mot
nivan dir verksamheten féregir. Hir begrundar ldrare teoretiska begrepp och
modeller som ger stéd i undervisningssituationer. Hir behdvs teoretisk
sakkunskap och kritisk bedémning av innehall. Ju djupare forstielse om
undervisningsforskning lirare har desto bittre férutsittningar finns det for att
strukturera hindelserna péd verksamhetsnivan. (Liraren behover behirska bade
innehall och didaktik inom skolimnen.) Hit kan knytas rationella motiv,
beprévad erfarenhet, reflektion drer praktiken samt forskningsresultat.

3. P4 den metateoretiska nivan granskar lirare olika slag av teoretiska 16sningar.
Den kallas f6r den andra nivin av lirares tinkande och giller grundliggande
vetenskapliga didaktiska eller pedagogiska teorier. Virdefrdgor om fostran och
undervisning 4r centrala, och tvingar fram ett sékande av utgingspunkter for
dessa virden och uppfattningar, samt ursprunget till dessa virden och bak-
grunden till ett samhilles utbildningspolitiska 16sningar. Hit knyts forsknings-
aktivitet samt teorier, modeller och begrepp.
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Sammanstallning av didaktiska analysredskap
Nedan relateras tidigare figurer av modellen 6ver liroplansteoretiska nivier och
didaktiska begrepp till ett utsnitt i tid, en process. Modellen har hittills

framstillts som hierarkisk, men dd4 modellen f6r didaktiskt tinkande appliceras

framgdr att processen kan vara cirkulir. Da reflektion &ver realisering sker

genereras en ny transformering. Aktiviteter pd transformerings- och reali-

seringsniva kan dven komma att dterverka pa formuleringsniva och paverka

utformning av styrdokument (se t.ex. Jarl & Rénnberg).

Modell av didaktisk process

Formulering
Forstaelse av
sléjdamnets syfte,
struktur och
grundlaggande
idéer
) Kunskapsomradet - Urval Didaktisk Didaktiskt
Transformering | 514 > > Amnes- | innehalls- | tankande
innehall kunskap Niva 1 eller 2
(Motiv for
beslut)
Didaktisk Didaktiskt Reflektion i praktiken
Realisering innehalls- tankande
/genomférande kunskap Niva 1 eller 2
(Motiv for
beslut)
Didaktisk Didaktiskt Reflektion over
Ny innehalls- tankande praktiken
Transformering kunskap Niva 2 (Motiv
for beslut)

Figur 7: Didaktiska begrepp i process, hamtade fran Lindblad et al.,, 1999; Shulman, 1987; Kansanen

& Hansén, 2011; Schon, 1983/2013. Modell av forfattaren.
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Klassifikation och inramning

Forstaelsen f6r den kontext dir sl6jddmnet verkar, som ett av flera dmnen,
tjanar som bakgrund fér analysen av det empiriska materialet. Forstielsen av
slojddmnets placering i en skolkontext bygger i féreliggande avhandling pa
Carlgrens (2015) anknytning till ett vidgat kunskapsbegrepp, och pd Bernsteins
teoretiska begrepp synlig och osynlig pedagogik vilka fir betydelse utifrin
dmnens klassifikation och inramning (Bernstein, 1971). Begreppen kan beskriva
slojdens plats i skolan utan att virdera dess position (jfr Beach & Ohrn, 2011),
som utgangspunkt for en férstielse av densamma i nutid men dven historiskt.

Utifrdn en kritisk ldsning av kursplanen i sl6jd 4r min tolkning att dmnes-
innehallet framstills som otydligt, frimst med avseende pa den mediering som
anvinds i dmnet, hantverket, vilket tidigare beskrivits mer ingdende (i kap. 2).
Vad en eventuell otydlighet innebidr for sldjdimnet, kan fOrstds genom att
teoretiskt undersdka dmnets utformning pa formuleringsnivd och trans-

formeringsniva utifran begreppen klassifikation och inramning.

Klassifikation och inramning ir grundliggande begrepp f6r att beskriva
Bernsteins former for pedagogik.”® De beskriver givna utgingspunkter for ett
dmnes innehdll och undervisning. I det att begreppen beskriver givna
utgingspunkter for dmnet dr det en slags yttre ramar fOr innehall och under-
visning som beskrivs, oberoende av lirarens méjliga repertoarer eller handlings-
kompetens, men mer beroende av kontext och styrdokument. Jag ringar in och
beskriver begreppen synlig och osynlig pedagogik f6r att underséka hur
begreppen kan visa en mening i avhandlingsarbetet.

Klassifikation refererar till relationerna och skillnaderna mellan olika dmnens
innehall. Om innehillet i ett dmne 4r vl inringat eller avgrinsat dr det starkt
klassificerat. Om innehdllet har ett 6ppet férhillande med oklara grinser till
olika dmnen 4r klassifikationen svag. Inramning refererar till den pedagogiska
relationen mellan lirare och elev, dir kunskap 6verférs och mottas. Inramning
handlar om vad som 6verfors eller inte i den pedagogiska relationen. Om
inramningen dr stark, dr det starka grinser mellan vad som 6verférs och inte,
vilket leder till begrinsade alternativ. Men om grinserna dr otydliga dr inramn-
ingen svag, men har ett flertal alternativ. Inramning har att géra med graden av
kontroll dver organisation och urval vad giller den 6verférda kunskapen
(Bernstein, 1971).

5 Oversittning fran engelskans classification and frame (ur Dovemark, 2008).
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Enligt Hjelmér (2012) anvinder Bernstein synlig och osynlig pedagogik som
samlande begrepp f6r olika slags pedagogisk praktik. Synlig pedagogik inne-
héller en stark klassifikation och en stark inramning, vilket betyder att det finns
en hierarkisk relation mellan ldrare och elev och att det dr starka synliga kriterier
for ett givet innehall som eleven ska kunna (Hjelmér, 2012). Klassifikationen ar
grinserna for ett dmne eller fenomen och inramningen dr strukturen pa peda-
gogiken (Dovemark, 2008; Hultqvist, 2001). Nir pedagogiken dr synlig med en
stark klassifikation, dr innehéllet tydligt och sillan 6ppet f6r diskussion dd det
bygger pa att det finns kunskap som eleven maste veta for att bli bedémd. Med
den starka inramningen bestimmer ldraren vad och hur eleven ska lira sig. Ju
starkare klassifikationen och inramningen blir, ju starkare blir hierarkin i klass-
rummet. Det dr ddremot mdijligt att dmnens inramning och klassifikation kan
forindras i relation till tidsanda, politisk ideologi och nya liro- och kursplaner.

Osynlig pedagogik har en svag klassifikation och svag inramning. Det senare
indikerar att dmnet i sig har liga férvintningar pa eleverna och liga krav.
Liraren kan ha en handledarroll med oklara férvintningar pa eleverna och dven
oklart syfte och fordringar (Dovemark, 2008; Hultqvist, 2001; Beach & Ohrn,
2011). Foljden blir att en osynlig pedagogik har héga férvintningar pa att
eleverna sjilva kan tolka regler och koder foér att navigera i den pedagogiska
situationen. Denna férméga kan i sin tur ha sin grund i social bakgrund
(Dovemark, 2008).

Den svaga klassifikationen av ett dmne visar svarigheter att sitta upp grinser
mot andra dmnen och innehallet kan ocksd framstd som férhandlingsbart, ev.
beroende pa kursplanen. Lirarnas individuella stoffrepertoar far stor betydelse
tor svagt inramade och avgrinsade omriden och utifrdn samma liroplan och

kursplan gor lirare sina olika tolkningar vilket betyder ett vitt spelrum (Linde,
2012) och kanske brist pa likvirdighet.

Problemen som kan uppfattas med en osynlig pedagogik dr formella i ett
samhille dir ett klart fokus och anvindbarhet belénas. Det dr dven mdjligt att
virdera en osynlig pedagogik som négot positivt, till exempel nir den skapar
utrymme foér elevernas egna processer och betonar utveckling av kompetens
och férmégor istillet for lirande av fakta (Beach & Ohrn, 2011).

Det finns dmnen som har en osynlig pedagogik, till exempel SO, och
skolimnen med en mer synlig pedagogik, till exempel matematik och moderna
sprak (Linde, 2012). Begreppen, linade fran Bernstein, blir ett sitt att i
avhandlingen notera skillnader mellan skolimnen, utan att direkt anvinda
negativa idéer och forestillningar om sléjddmnet i relation till andra dmnen.
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Sammanfattning

Kapitlet har redogjort fér avhandlingens teoretiska perspektiv och de redskap
som anvinds fér analys av det empiriska materialet. I huvudsak anvinds ett
overgripande och ett praktiknira perspektiv. Fér en dvergripande forstielse av
slojddmnets kontext anvinds ldroplansteori genom en ramfaktormodell
(Lindblad et al., 1999; Linde, 1993), vilken avser att synliggéra hur sléjddimnet
tar sig uttryck pa olika tolkningsnivéer. Det far betydelse f6r hur sléjdimnet tar
form 1 klassrummet. Analysen fokuserar i det avseendet pd kursplanens
betydelse eftersom den skapas och tolkas pa flera policynivaer: formulerings-
niva, transformeringsnivd och genomférandeniva (Ozga, 2000; Lindblad et al,,
1999). Liroplanen forfattas pd en sambhillelig niva, formuleringsniva, och
kursplanen for slojddimnet antas i avhandlingen innehélla en forestillning om
skolimnet i relation till elever och samhille, men ocksi i relation till
kunskapsomradet sl5jd.

For ett praktikndra perspektiv anvinds didaktisk teori med fokus pa
dmnesdidaktisk analys av studiens empiri. Lirares forestillningar och uppfatt-
ningar om sléjdimnet far betydelse f6r deras tolkning av kursplanen, ddrmed ar
transformeringsfasen central for hur undervisning genomfdrs i praktiken.
Shulmans (1987) modell f6r didaktiskt tinkande och handlande med sex faser
knutna till didaktisk innehallskunskap, tillsammans med teoretiska perspektiv pa
lirares didaktiska tinkande (Kansanen & Hansén, 2011) ligger till grund for
analys av de intervjuade lirarnas utsagor, i syfte att underséka hur deras upp-
fattningar formar slgjddmnet. Utifrin hur sldjddmnet beskrivs pd formulerings-
nivd och transformeringsnivd undersdks dmnet genom Bernsteins (1971)
begrepp klassifikation och inramning i syfte att synligg6ra dmnets pedagogiska
form och ddrmed dess betydelse i en skolkontext.
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5. Metodansats och forskningsprocess

I det hir kapitlet beskrivs genomfdrandet av foreliggande studie samt de
metodologiska 6verviganden som gjorts innan och under studiens gang. Sjilva
grunden f6r avhandlingens problem bygger pa mina antaganden om sléjdlarares
moéjligheter och forutsittningar, pa vilket f6ljer att studien tagit avstamp i min
torforstielse, beskriven i kapitel 1. Avhandlingsarbetet har priglats av en vilja
att forstd mot vilken bakgrund sléjdimnet formas i praktiken. Ddrfér har jag
valt att genomféra intervjuer med textillirare i syfte att undersdka hur de
beskriver sin undervisning och sin forstielse av dmnet. Utifran forforstdelse
och intervjuer har en hermeneutisk forskningsprocess utformats och utvecklats
over tid. I kapitlet redovisas metoder foér insamling av empiri, tolkning och
analys, liksom den forstudie som péverkade arbetet i processens riktning. De

etiska Overviganden som gjorts angiende studien avslutar kapitlet.

Hermeneutisk ansats och metodval for studien

Jag har nirmat mig ett hermeneutiskt foérhdllningssitt till hela forsknings-
projektet 1 den bemirkelsen att jag har betraktat alla killor som delar i en helhet
och att projektet utgdr en rorelse som skapar forstielse. Datamaterialet i form
av intervjuer dr en killa som under forskningsprocessens ging fallit pd plats
bland andra, teoretiska eller ljudmissigt tysta killor.® Processen har rort sig
fram och tillbaka dir jag samlat upp och bearbetat ny kunskap.

Den hermeneutiska ansatsen har omfattat hela proceduren, det vill sdga
torberedelser och genomférande av intervjuerna samt analys, och utgér den
hermeneutiska praktik som omfattar metoden. Med denna inging bérjade
tolkningen innan intervjuerna ens genomforts eller fatt formen av skriven text.
Tolkningar av problemomradet har lett till forskningsfrigor och frigor om
mening, som formats till intervjufrdgor vilka stillts till den intervjuade. Den

56 Definitionen av en typ av tystnad som avsaknad av ljud dr himtad ur: Alerby (2012). Ljudmissigt tysta
killor kan t.ex. innebdra skrivna ord eller bilder.
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talade texten skapades i intervjusammanhanget och sparades i en inspelning

eller skrevs ner till anteckningar.’” Kvale menar att:

Intervjuarna bidrar till att skapa de texter som de tolkar och de kan férhandla med
intervjupersonerna om sin tolkning. Intervjutexten &r saledes inte en given litterar text
utan framtrader samtidigt som den tolkas; den omfattar bade skapandet och den
framférhandlade tolkningen av texten (1997, s. 50).

Under intervjun fors tolkningen alltsa framat. I artiklar som behandlar intervju

som metod for studier med hermeneutisk ansats framhalls varianter av samtals-
intervjuer (Carson, 1986; Weber, 1986; Vandermause & Fleming, 2011).

Hermeneutik beskrivs i metodbécker frimst som en tolkningslira som anvinds
for tolkning av en given text (Kvale, 1997; Odman, 2007; Westlund, 2009;
Claesson, 2011). D4 foreliggande studie bygger pa intervjuer som transkriberats
och tolkats har den en annan typ av text dn den litterdra. Intervjuerna analy-
serades fortsittningsvis som text efter att de genomforts och tolkats och fann
dirmed en annan kontextuell samhérighet dn sjilva intervjusituationen (Kvale
& Brinkman, 2009). Texten fran intervjun 4r inte densamma som sjilva
intervjun, texten dr skild fran de intervjuade personerna (From & Holmgren,
2000). Kontexten dr viktig, men intervjutexter tycks vara de enda som kan
formas aktivt av den som kommer att tolka dem, och pd si vis innehéller
forskningsintervjun bade skapande och tolkning av texten, redan under till-
komsten (Kvale, 1997; Westlund, 2009).

Intervjumetod

Eftersom jag sokt personliga berittelser men ocksé jimforbara svar, har jag valt
att arbeta med intervjuer i halvstrukturerad form, vilket innebir att intervju-
guiden ir uppbyggd kring teman som har mer eller mindre bestimda fragor och
ordningsfoljd (Kvale, 1997). Frigorna i en halvstrukturerad intervju kan tema-
tiseras i en viss ordning men beroende pa vilken riktning intervjun tar, vilket till
viss del bestims av den intervjuades svar, finns méjlighet att vara Sppen for att
stilla dem i en annan ordning. Dock dr det viktigt att f4 med alla frigeomraden
innan intervjuns slut (Patton, 2002). Intervjufrigor kan vara biade dynamiska
och tematiska, dir det tematiska har relevans for innehillet i svaren och det
dynamiska for samspelet under intervjun (Kvale, 1997). Intentionen var att
bide ha struktur for det tematiska och en viss 6ppenhet £6r vad de intervjuade
lirarna spontant kunde beritta. I strivan att hélla ramarna (tid och innehall) f6r

57Vid en intervju i forstudien fordes anteckningar.
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intervjun valde jag ibland att inte friga upp om sidospir och att inte kasta om

fragorna utifran vilken form svaren tog.

Urval

Utgangspunkten var att arbeta med ett dndamadlsenligt urval (purposive
sampling) f6r huvudstudien, vilket ger informationsrika undersékningspersoner
och ett djup i studien eftersom deltagare viljs ut specifikt for att passa studien.
Andamalsenligt urval dr en form av icke-sannolikhetsurval (non-probability
samples), vilket bland annat innebir att det inte representerar ett brett underlag
och inte kan generaliseras utanfor urvalsgruppen (Cohen, Manion & Morrisson,
2011). For avhandlingen betyder det att intervjupersonerna tillfrigats for att de
antas ha information som kan ge férstielse for forskningsproblemet, men ocksa
att deras svar endast beskriver deras uppfattningar och erfarenheter och inte
utan vidare kan sdgas gilla alla eller andra textillirare. Utifrdn min fOrsta
tolkning av kursplanen hade jag ett antagande att kunskapskraven i viss mén
borde ligga till grund f6r sléjdldrares undervisning, varfor jag ville att intervju-
personerna skulle ha erfarenhet av betygsittning. Urvalet gjordes dirfér bland

behoriga textillirare som arbetar pa hogstadiet.

Avsikten var att intervjua 15 lirare pa tvd-tre strre orter f6r huvudstudien.
Tanken var att vilja orter dir det kanske inte ér sjilvklart att ldrare har kontakt
med en universitetsmiljo, d4tminstone inte med den institution jag sjilv arbetar
pa. Att genomféra alla intervjuerna i Umea med omnejd skulle férmodligen
inneburit att hela urvalet haft kontakt med mig eller ndgon av mina kollegor i
samband med VFU-besék hos studenter, annan yrkesmissig relation eller
privat. Min férsta plan var att intervjua lirare som jag inte hade nigon tidigare
personlig eller professionell relation till.

Att diremot gbra ett nirhetsurval dr pd manga sitt enklare och mer tillgingligt
bide tidsmissigt och ekonomiskt (Cohen, et al.,, 2011), och tidsaspekten blev
viktig 1 det slutliga urvalet f6r huvudstudien. De 13 intervjuer som genomférdes
t6r huvudstudien fordelades ganska lika pa tre medelstora kommuner, en i

mellersta Sverige och tva i norra Sverige.

Urvalskriterierna for studien ér alltsd att vara behorig slojdlirare, att arbeta
inom det textila materialomradet och arbeta pa hogstadiet pd en av de orter jag
valde ut. De flesta som arbetar som textillirare ir kvinnor, dock var kén inte ett
urvalsinstrument f6r studien dven om alla som valde att delta i en intervju ar
kvinnor. Utbildningen till textillirare har férindrats genom dren med avseende
pa innehdll och lingd. Textillirare kan ocksa ha behérighet till olika dmnes-
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kombinationer, skiftande bakgrund i 6vrigt eller ha arbetat olika linge inom
yrket. Dessa faktorer var inte heller urvalsinstrument utan avser fungera som
byggstenar i den komplexa bild av textillirares férstielse och uppfattningar som
studien s6ker kunskap om, och som sd smdningom avser mynna ut i en 6kad
kunskap om sléjddmnet. Intervjupersonerna fick alltsd girna ha utbildning av
olika argang och ort, eller olika ling erfarenhet av att arbeta i yrket, men det var
inte primirt fér urvalet. I det féljande ges en kortfattad sammanstilld
presentation av ldrarna, med avseende pd deras bakgrund och nuvarande

arbetssituation.

Vid genomférandet av intervjuerna var textillirarna mellan 24 och 64 ar och
arbetade alla pa hogstadiet, de flesta hade ocksi undervisning pa ldg- och/eller
mellanstadiet. Nio av lirarna undervisade alla drskurser pa skolan som har
s16jd.> Tre av lirarna undervisade i ett annat dmne, och endast ett fatal timmar,
trots att sju av dem har behorighet i ett eller flera andra dmnen 4n sl6jd. Valet
att inte undervisa i ett andra dmne kommenterades av ett par intervjupersoner,
det kunde bero pd omfattande institutionsansvar eller tillhérighet i ldrarlag. De
flesta lirarna beskrev didremot att de ndgon ging under sin ldrargirning
undervisat i ndgot annat 4mne som de inte var behérig f6r. Tolv av de tretton
lirarna arbetade vid tiden for intervjuerna heltid, en hade tjanst pa 80 %. Som
beskrivits ovan har inte lingd pa arbetserfarenhet varit ett urvalskriterium f6r
intervjuerna, det avspeglas i att atta av de intervjuade hade arbetat upp till 20 ar
i yrket, en var helt ny och fyra hade arbetat mer dn 25 ar som textillirare. De
flesta hade dirmed erfarenhet av att arbeta enligt minst tvd olika kursplaner i

s16jd och dirmed av implementeringen av Lgr 77.

Av de intervjuade ldrarna var nio mellan 22-25 4r nir de tog examen som
textillirare eller som sléjdlirare med textil inriktning. Tva personer var kring 30
ar vid examen och tvéd var kring 45 ar. De tva som var dldst vid examen hade
tidigare ett annat yrke med anknytning till textilliraryrket och vidareutbildade
sig till textillirare. Det har dock varit vanligast att ta examen som sléjdlirare
mellan 22-25 4r i denna grupp, de flesta har inte heller arbetat med nagot annat.

58 Sléjdimnet inleds i olika drskurser i olika skolor, vanligast i 4k 3, men ak 1 och 2 férekommer.
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Jamfdrande presentation av studiens intervjuade textillarare®?

Larare 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Examen ar 1987 2000 1972 2014 1973 1988 1987 2007 1997 (1999) 1996 1995 1994
2006

Alder vid 25 25 22 22 22 22 23 48 28 45 24 30 23
examen
Ariyrket 26 12 42 0,5 41 13 27 12 28 (15) 8 1 10 20
Amne/n i Tex Tex Tex Tex Tex Tex Tex Tex Tex 1 amne Tex Tex Tex
utbildning +1 +3 +2 +1 +1 + textil +1

(2- (2- (2- (2-

amn amn amnes, amn

es, es, 4-9) es,

4-9) 4-9) 4-9)
Lgr 69 X X
Lgr 80 X X X (x) X (x)
Lpo 94 X X X X X X X X X X X X
Lgr 11 X X X X X X X X X X X X X

Figur 8: Sammanstélld presentation av studiens textilldrare

Tidsomfang och genomférande

Studien har genomférts i tvd etapper, didr den forsta ligger till grund f6r den
senare. Forstudiens fyra intervjuer genomférdes under tva veckor viren 2013
och intervjuerna fér huvudstudien strickte sig 6ver tva mdnader under hésten
2014.

Nir jag boérjade med forstudien tog jag kontakt med lirare per telefon och
informerade muntligt om studien och etiska riktlinjer. Infér huvudstudien tog
jag kontakt med textillirare per e-post och telefon, beroende pa vilka kontakt-
uppgifter som var tillgingliga pa respektive skolas webbsida. Vid telefonkontakt
som medfdrde ett ja till deltagande, skickades mer information om studien och
dess etiska riktlinjer till liraren per e-post (bilaga 3). Nir jag tog en forsta
kontakt via e-post skickades informationen som bilaga direkt och de lirare som
var intresserade av att delta svarade med f61slag pa en tid da jag kunde komma
till deras skola. Jag informerade lirarna om mitt syfte med intervjun och med

59 Da dlder for examen och r i yrket inte stimmer Gverens, beror det antingen pd att liraren arbetat med
annat under en period, arbetat med annat omride inom ldraryrket eller arbetat som obehorig textillirare en
tidigare period. Detta har i sin tur inverkan p4 ifall lararen arbetat med Lgr 80 i sl6jdundervisning. Den anges
inom patentes da liraren antas ha kunskap om innehéllet men inte omsatt innehillet i relation till sléjddmnet.
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studien som helhet med hjilp av min f6rférstdelse av att ha arbetat som textil-
lirare. Att ha fOrstdelse f6r undervisningssituationer pa detta sitt kan beskrivas
som en tyst kunskap som bara kan férstis av dem som sjilva har erfarenhet av
liknande situationer (Bronds & Runebou, 2010). Genom att knyta an till deras
profession ville jag fd ldrarna att tycka att det var viktigt att delta. Tretton ldrare
var intresserade och tackade ja till att delta i en enskild intervju f6r huvud-
studien.

I bédda studierna kom jag pa besok till lirarens arbetsplats, skolan. Infér
intervjuerna hade jag som 6nskemal att de skulle tinka 6ver var vi skulle sitta
under intervjun. Det var nédvindigt med ett separat rum for att undvika
storningar, limpligen slojdsalen eller annat ledigt rum pa skolan.®’ Att
genomfora intervjun i sléjdsalen underlittade upptakten och kontakten genom
tysisk anknytning till min forforstdelse, 1 ett annat rum blev fokus pa intervjun
mer direkt. Min forforstdelse utifrdn vir gemensamma profession underlittade
intervjuerna satillvida att jag upplevde att vi direkt fick bra kontakt och viss
samsyn kring innehallet (jfr Borg 1995).

Tidsatgangen for intervjuerna i huvudstudien berdknades till ca en timme per
intervju. Dels beroende pa att jag snivat in frigorna, dels att jag planerat att
hilla mig till ordningen och undvika féljdfrigor som svivade ivig fran
utarbetade teman. Intervjuerna holl sig i de flesta fall mellan 1.20-1.30, alltsa
ndgot lingre dn berdknat.

Intervjuerna frin fOrstudien transkriberades 1 sin helhet nidr alla var
genomfoérda. Under huvudstudiens intervjuomgang pabérjades transkriberingen
allt eftersom intervjuerna genomférdes. Pauser, skratt, viskande tal etc.
tecknades ner i den I6pande texten for att tydliggdra till exempel tveksamheter
hos intervjupersonen eller 6msesidig forstielse mellan oss. Det kroppssprik
som eventuellt férekom fortecknades direkt efter intervjun i allmidnna ordalag,
tillsammans med Ovriga reflektioner kring besdket, for att minnas situationen
och stimningen frin respektive intervju. Diremot har dialektala uttryck och
kraftigt talsprik redigerats bort i de citat som dterges i avhandlingen. Detta for
att underlitta lisbarheten och minska risken for igenkidnning av personerna.
Trost (1997) menar ocksi att ett tergivande av talsprak kan ses som oetiskt dé
det kan tydas som ett annat sprak i férhdllande till skriftspraket, vilket vidare
kan upplevas krinkande av informanterna.

60 Fyra av intervjuerna genomférdes i andra rum 4n sl6jdsalen: grupprum, arbetsrum, annat klassrum och

skolbibliotek.
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Som tidigare nimnts skedde tolkning redan under sjilva intervjuerna, vilket dr
forenligt med en hermeneutisk process. Forsta avsikten var att inte repetera
innehallet genom fortgiende transkribering utan férstka vara sa opaverkad som
méjligt infdér varje intervju. S4 gjordes under forstudiens fyra intervjuer som
ocksa genomférdes under en mycket begrinsat tidsperiod. Erfarenheten blev
att enstaka uppslag dndéd foljde med frin en intervju till en annan i form av
toljdfragor. I huvudstudien pabérjades transkriberingen ganska omgaende och
reflektioner fran intervjuerna antecknades fortlépande och fick betydelse for
min forstdelse och mitt sitt att stilla fragor. Till exempel sdg jag samband vixa
fram under tiden och upplevde viss mittnad inom ndgra omridden mot senare
delen av intervjuperioden. Jag upplevde att intervjuerna fick ett titare innehall

och att min sikerhet i genomférandet 6kade.

Intervjuguiden listes igenom infér varje intervju for att reflektera ver om
ndgon friga hade verkat 6verfldig eller behdvde skrivas om 1 tilltalet (se vidare
Etiska 6verviganden). Nir jag vil accepterat att varje intervju hade paverkan pi
de kommande sdg jag ocksd méjlighet att justera vissa frigor och ev. ligga till
ndgon foljdfriga infér nista intervju. Att utveckla intervjuguiden efterhand kan
hirledas till ett iterativt tolkningsférfarande (Ryen, 2004) men dd jag inte
planerade att tolka intervjuerna i sin helhet férrin alla var utférda tinkte jag
heller inte gbra nigra storre forandringar av intervjuguiden.®! Det handlade till
storsta del om att uttrycka sig mer tydligt eller f&lja upp aspekter som framstod
intressanta. Nir sex intervjuer i huvudstudien dterstod saknade jag en genom-
gaende tematik kring fyra-fem mindre omrdden som snuddats som sidospir i
ndgra av intervjuerna som genomforts. Jag beslutade mig for att ligga till dessa
som enskilda frigor i de sammanhang dér de kunde passa in i strukturen hos

intervjuguiden (se bilaga 7).

Metod och genomférande

Med forstudien och den hermeneutiska praktiken som grund, utvecklades
forskningsprocessen genom huvudstudien till en helhet, bestdende av planering,
genomfoérande av intervju, redovisning och presentation av empirin, tolkning
och analys av resultat. Nirmast presenteras genomférandet av den

hermeneutiska praktiken och forskningsprocessens rorelse framat.

o1 Tterativt tolkningsforfarande: "Man undersoker en viss mangd fall for att sedan forfina och modifiera dem
pé basis av nya fall.” (Ryen, 2004, s. 118).
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Planering - Forstudiens teman och intervjuguide

Arbetet med férstudien borjade med att utifrin problemomride, forsknings-
frigor och forforstaelse skriva ner allt jag avsdg att underséka. For att fa
6verblick 6ver mina forestillningar om vad jag skulle kunna ta reda pd, och
kunna halla ihop intervjuerna, delades forestillningarna upp i tre évergripande
teman utifrdn (de ddvarande) forskningsfragorna. Mina huvudfrigor handlade
om; undervisningsmetoder i férhillande till beprévad erfarenhet; frigor om
undervisning pd vetenskaplig grund; samt hur man talar om sléjddmnet och i

slojdundervisningen.

Tidigare hade jag arbetat med en matris f6r konstruktion av intervjufragor, en
sd kallad dominspecifikation ddr tema relaterades till problemomrade och
forskningsfrigor, i syfte att finga upp alla fragor mdoijliga att stilla (Crocker &
Algina, 1986; Gronlund, 20006). Inspirerad av detta arbetssitt brét jag ner mina
forestillningar som var indelade i tre teman, till tre frigeomraden, ur vilka jag
konstruerade frigor att stilla direkt till intervjupersonerna. Jag ldste igenom
frigorna upprepade ginger och korrigerade det som kindes konstigt att sdga
eller friga i en intervjusituation. Frigorna lades in i en intervjuguide (bilaga 8).
Ett liknande arbetssitt finns beskrivet av Kvale (1997). Intervjuerna bérjade
med information om villkoren och etiska riktlinjer f6r deltagande, samt syfte
med intervjun och anvindningen av svaren. Dirpi foljde korta frigor kring
lirarnas bakgrund i syfte att 6ppna upp samtalet och skapa en bra stimning.

Vid planeringen av huvudstudien var erfarenheter och resultat frin férstudien
viktiga ingredienser. Resultaten av foérstudien kom till viss del att omforma
studiens syfte och fragestillningar, vilket gjorde det nédvindigt att forma nya
teman och nya fragor fér huvudstudiens intervjuer. Innehéllet i intervjufragorna
var tidigare relativt brett for att kunna préva och ringa in innehdllet f6r den

fortsatta studien.

Forandring av 6vergripande syfte och forskningsfragor utifran férstudiens
resultat

Vid sidan av den intervjuguide som styrde vilka teman férstudiens intervjuer
avhandlade, férekom ndgra sirskilt viktiga f6ljdfragor och sidospir. Det vill
siga textillirarna berittade om sidant som de inte tillfrigades om, men som
bildade teman under tolkningen och blev fortsatt intressanta for studiens

utveckling.

Det underliggande tema som fick storst 6vergripande betydelse fér den
fortsatta studien var de dilemman jag sparade i utsagorna nir det gillde
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hantverkets betydelse for textillirarna, undervisningen och sjilva sléjdamnet.®?
Jag hade endast indirekt frigat efter vad som var viktigast i dmnet, och svaren
indikerade att de sjilva framholl hantverket, men att anpassning till kursplanens
krav var nédvindig eftersom den dr styrande. Linde beskriver hur lirares val av
stoff vigleds bide av en vilja att férmedla ett visst innehdll, men ocksd av en
plikt gillande bland annat en rimlig tolkning av kursplanen (Linde, 2012). I de
forsta intervjuerna berittades sléjdimnets innehdll mot bakgrund av olika
tolkningsrepertoarer, bestiende dels av den egna agendan som handlar om
hantverkets betydelse och dels utifran kursplanens syfte som beskriver
formagor att uppnd.®> Det skapade dilemman for forstudiens lirare nir de i
intervjun beskrev vad de faktiskt gér i undervisningen, jimfért med vad de

tinker att de borde gora enligt kursplanen.

Kring det har med idéutvecklingen, att bearbeta skissandet. Det lagger jag inte sa
jattestor tid pa. Vi gor det. Om det ar detaljer i arbetsmomentet da &r jag daremot
valdigt noga att ga igenom, inte bara en gang utan &ven repetera nasta gang. Sa att dar
kan jag lagga lite mer tid kdnns det som. Och pa slutkldammen, da nar vi ska utvardera
och vardera det har arbetet, ja da kan jag ocksa kénna ibland att jag gér nog for lite tid.
Jag far for mig att det borde, att det borde... alltsa, ah har borde det kanske vara &nnu
mer. Men jag kan kanna det blir lite s& dar med vansterhanden, [eleverna sager] jamen
far vi ga nu, jag maste fa fortsatta. (Intervju 4, férstudien)

Det inledande syftet med studien var att genom hantverk och estetik, som jag
tinkte var det huvudsakliga dmnesinnehéllet, underséka sléjdimnets veten-
skapliga grund, vars avsaknad jag sig som problemet. Textillirarnas svar och
Ovriga berittelser ledde emellertid till en stdrre eller annan friga, om hur sjilva
imnet utvecklats.

Under tolkningen av férstudien framkom tvd huvudteman med grund i de
ursprungliga forskningsfrigorna, med fokus pa undervisningsmetoder: Berittelser
om undervisning i slijd och Spar av beprovad erfarenbet i utveckling av undervisningen.
Temana gestaltar hur undervisning i sléjdimnet kan genomfdras i praktiken och
vad den bygger pd, och har ocksi tydlig koppling till annat lirarna beskrev i
intervjuerna. Till exempel syns att den definition de enskilt gor av sléjdimnet
syns i deras beskrivningar av sitt sitt att undervisa, men ocksd i den innebérd
de beskriver att de ldser in i kunskapskraven. Min tolkning kom att bygga pi att

lirarnas definitioner och val innefattar en férstaelse av vad sléjdimnet innebir,

62 Dilemman uppstir nir individen ska fatta beslut utifrin tvetydiga/motstridiga underlag (Magnusson &
Marecek, 2010).

63 Tolkningsrepertoarer ir repertoarer eller uppsittningar av tolkningar eller forklaringar av det fenomen man
talar om. De kan erbjuda eller ha olika sitt att tala om och forstd fenomenet och de konkurrerar ofta. ”En
repertoar av tolkningar bestir alltsd av en uppsittning av ord och termer som ér bekanta och vanliga och
bygger upp kulturellt gemensamma bilder i en viss milj6” (Magnusson & Marecek, 2010, s. 128).
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en forstielse som bland annat dr uppbyggd av (beprovad) erfarenhet och en
personlig tolkning av kursplanens krav. Forstielsen tolkades som en del i
lirarnas tankestil om dmnet (jfr Fleck, 1997. Se s. 69).

Att tala om eller inifran slojdamnet

En av de ursprungliga ingingarna till intervjustudien, som byggde pid min
torforstaelse, och som bekriftades av NUO3, var att talet om sléjddmnet
formade en diskurs som inte var positiv utan mer konstruerad som acceptans

for att dmnet inte dr viktigt eller bir pé relevant kunskap for elever.

En 6vervagande del (60%) av lararna uppger att slojd ses som ett mindre viktigt &mne
av kollegor i andra amnen. Halften av lararna tycker dessutom att de far férsvara
sléjddmnet gentemot andra, medan nagot fler (60%) anger att skolledningen &r insatt i
sléjd@mnets roll och syfte. [...] Nar foraldrarna i féraldraenkaten i NUO3 markerar de
fem @mnen i grundskolan de anser vara viktigast for sina barns utveckling ar sldjd inte
med. Endast 4 procent av férdldrarna anser att sl6jd tillhér de fem viktigaste &mnena for
deras barns utveckling och larande. (Skolverket, 2005, s. 35).

I NAU73 har vuxnas uppfattningar om imnet utvirderats med en annan
inging, elever i ak 9 har tillfrdgats om vad ”de vuxna de bor med” anser om
slojd. Over 50 % av eleverna upplever att de vuxna tycker att sléjdimnet ir
viktigt och att de far stéd och uppmuntran i sl6jd hemifran (Skolverket, 2015b).

Mina fors6k att fa textillirarna i forstudien att berdtta om en negativ diskurs,
genom fridgor om hur man talar om sl6jd i olika sammanhang, misslyckades.
Visst kunde de sdga att det var problematiskt att andra bara ser att elever har
roligt i slojdimnet, eller att andra lirare har svidrt att se arbetsprocessens
betydelse f6r just sléjdimnet nu nir alla dmnen innehdller process. Textilldrarna
betonade inte att det finns de som ser pd sljdimnet som mindre viktigt dn
andra dmnen, men antydde att det fanns kvar under ytan. Men di samma
overgripande begrepp anvinds i alla dmnen med den nya liroplanen, Lgr 77,
menade ldrarna att det blivit littare att prata dven om sl6jd i storre sammanhang
pa ett sitt som gor innehdllet begripligt fér andra. Genom férstudiens
intervjuer syntes det som om sldjdimnet, sedan inférandet av Lgr 77, funnit en
6kad acceptans i sammanhanget. De intervjuade ldrarna gav utryck for att
kunna tala ett dmnessprak med eleverna och ett Gvergripande, gemensamt
yrkessprak med kollegor. Generellt uttryckte ldrarna ett positivt sammanhang
tor slojdimnet, som inte stimde med min fOrforstielse om dmnet i sin

skolkontext.

Detta faktum férvanade mig, och fick féljder for studiens fortsittning genom

att det inte lingre verkade relevant att stilla fragor om hur en negativ diskurs
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paverkade dmnets relevans eller status. Jag férstod det nu som att det blivit
enklare att sdtta ord pa innehallet i sl6jden genom de gemensamma dmnes-
overgripande begreppen, och i och med att Lgr 77 dven stiller krav pa att
anvinda sldjdspecifika ord och begrepp i undervisningen borde det medfora
mer tal om sl6jd dven i klassrummet. Mitt intresse fOr tal i eller om sléjddmnet
torflyttades. De fyra intervjuade ldrarna beskrev genomgiende att de anammat
kravet pd ord och begrepp i undervisningen, och menade att eleverna lir sig ett
sitt att tala om dmnet som bygger pa process- och hantverksterminologi.
Textillirarna uttryckte sig positiva till anvindning av sléjdspecifika ord och
begrepp och motiverade det bide med att det finns krav pa det och att det for

dem dr en naturlig del.

Man pratar mycket om sléjdbegrepp, det kommer in. Och det kommer in redan nar de
borjar. Sa vill man ju att de ska fa in det spraket, sa ar det ju i alla @mnen. [...] Och sa
ar det ju i slutbedémningen, nar de far betyg, sa ska det ju vara det de skriver och
dokumenterar, da ska det ju vara de har sléjdbegreppen. (Intervju 2, férstudien)

Under genomlidsningen av dessa partier av empirin bérjade jag fOrstd att
begreppsliggérandet av slgjdimnet hade storre betydelse dn jag trott utifran
lisningen av kursplanen. Lirarnas roster skapade en storre fOrstdelse for
styrdokumentet. Att eleverna ges fOrutsittningar att lira sig tala om sl6jd har
samband med de mest framtridande delarna i kunskapskraven, att de ska kunna
beskriva sina val och sitt lirande under arbetsprocessens gang, med ord —
skrivna eller talade. Jag blev nyfiken pa hur lirare skulle kunna beritta om
vilken betydelse sl6jdspecifika ord har f6r undervisningen, kunskapskraven och
dirmed bedémningen. Och om vilken betydelse sprakliggérandet i form av ord
har f6r det handlingsburna, praktiska hantverksarbetet. Det blev grunden f6r en
av forskningsfragorna i avhandlingsarbetet.

Utveckling av huvudstudiens teman

Utifrin de omformade forskningsfragorna och projektets skirpta problem-
omride togs nya Gvergripande teman fér konstruktion av intervjuguide for
huvudstudien fram. D4 syfte och forskningsfrigor nu preciserats noggrannare,
var avsikten att halla samman intervjuerna kring forskningsfrigorna. Darfér
utgick jag direkt frin temana, och med dem som utgangspunkt férbereddes
fragorna pa liknade sitt som tidigare, genom att skriva ner det jag ville veta och
gruppera det under teman. Intervjuguiden f6r huvudstudien édr ddrfér mer
koncentrerad kring forskningsfrigorna eftersom de, men ocksa temana, snivats
in i relation till de tidigare (se bilaga 6).
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De teman som utvecklades ur forskningsfrigorna var; Vad innehaller dmnet?
(utifrin tankestil/kursplan); Hur forhéller sig undervisningen till innehillet?
(Vad, hur och varfor); Hur styr kunskapskraven den sprakliga anvindningen i
dmnet och hur relateras sprakanvindningen till hantverket och till lirarnas
tankestilar om sl6jd?

Intervjufrigornas koncentration kring forskningsfrigorna hade ocksi ett
praktiskt syfte eftersom halvstrukturerade intervjuer kan medféra svarigheter
att halla sig inom den tid som avsatts. Erfarenheter fran férstudien visade att
olika intervjupersoner svarade olika omfattande och héll sig mer eller mindre
preciserat till frigan i sina svar. Eftersom intervjuerna bitvis fir karaktir av
samtal kan det vara svdrt att avbryta. Genom att precisera frigorna
noggrannare, blir det tydligare fOr intervjupersonen vad intervjuaren sdker
kunskap om samt att det minimerar utflykterna till andra omrdden i svaren
(Patton, 2002). Jag bestimde mig ocksa f6r att, sd lingt det var mojligt, stilla
frigorna i ritt ordning fér att underlitta den kommande sammanstillningen
och analysen av materialet (Kvale, 1997). Men ocksa f6r att hélla kvar flédet

som frdgorna skapar inom varje tema.

Tolkning och analys

Valet av konkret tillvigagangssitt vid tolkningen och analysen av intervjuerna
grundades i ambitionen att lirarnas rster om sitt arbete, sin bakgrund och
tolkningar av kursplanen skulle komma till tals i studien. Varje intervju var som
en berittelse och samtidigt en del av den helhet de bildade tillsammans. Den
forsta tolkningen av utsagorna skedde redan under intervjun (From &
Holmgren, 2000; Vandermause & Fleming, 2011) och nir transkriberingen

genomfordes var det den fOrsta lisningen i sin helhet av respektive intervju.

Ingingen till den huvudsakliga tolkningen var att ldsa transkriberingarna
upprepade ginger for att lata intervjuerna presentera sig. Till en bérjan var det
av vikt att forséka bortse fran forforstielse och forskningsfrigor, samt de
teoretiska perspektiv som intresserade mig, fOr att i stillet lyssna pa vad texten
sa och férséka vara Sppen, nyfiken och lyhérd (Westlund, 2009). Forstdelsen
riktades mot textens sak, det som texten, talet, handlade om. Det var inte
primirt intervjupersonen som skulle férstds (From & Holmgren, 2000; Nylén,
2005).

De lirare som intervjuades berittade forutom svaren pa friagorna, dven om
andra spannande saker som jag inte hade tinkt pa eller ens visste férekom. Den
metod jag valt f6r tolkningen lit mig hora de hir sakerna, tillit och hjilpte mig
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att finna textens fragor. Jag sokte efter textens sak, vilket jag forestillde mig
gestaltas som teman eller ”den ’viktighet’ som sprakar i texten” (Westlund,
2009, s. 72).04

Nir teman visade sig i texten, efter upprepad ldsning, som sammanhingande
delar och delar som liknar varandra, framtridde ett innehdll som forst inte
syntes och tidigare inte fanns. Tolkningen pendlade mellan delar och helhet
genom att foérestillningen av helheten gav riktning fér tolkningen av delarna
och att helheten férstods genom delarna. Pendlingen mellan helhet och delar
och som leder till forstdelse, beskrivs genom begreppet den hermeneutiska cirkeln
(Alvesson & Skoldberg, 1994; Kvale, 1997; Odman, 2007). Odman menar att
cirkeln ”... bor uppfattas som en bild f6r hur tinkande, forstielse och tolkning
fungerar.” (Odman, 2007, s. 100). Han betonar sirskilt tva sidor hos cirkeln, det

ar:

[...]1 kunskapsbildningen som dialektisk rérelse mellan del och helhet och
forférstaelsens oundganglighet i forstaelseprocessen. (Odman, 2007, s. 100)

En stindig vixling mellan delar och helhet leder till en djupare forstaelse av
mening. Kvale foéresldr genomlisning av hela intervjun for att sedan gi tillbaka
till vissa teman och uttryck f6r att sedan aterga till att se till helheten igen
(Kvale, 1997).

Tematisering och kodning av empirin

Nir det giller de sammanhingande delarna, tematiseringen och si smaningom
kodningen var det, férutom att det leder till forstaelse, ett sitt att ordna empirin
infér kommande analys. Kodningen ir en etikett eller ett namn som forskaren
ger en bit text som innehiller en viss information. For att vara trogen mot data
maiste koderna komma ur materialet snarare dn att vara forutbestimda, och
kodningen kriver flera genomgangar och forfiningar (Cohen et al., 2011). All
empiri, har siledes behovt ldsas igenom upprepade gianger for att finna samma
niva pa de sammanhingande delarna, i form av teman, men dven i koderna. I
praktiken madste processen, med den hermeneutiska cirkeln, mitta de tidigare
intervjuerna med de senare, inte bara tvirt om. Under genomfdrandet av de
senare intervjuerna for studien, upplevdes till exempel att de tidiga intervjuerna
medférde en mittnad till de senare, vilket nimndes ovan. Patel & Davidsson

(1994) menar att det krivs fem-sex genomgéngar for att fd fram en jimn helhet.

o4 Begreppet “finna textens fragor” ir himtat ur: Westlund (2009, s. 70) och innebir att inte formulera fragor
till texten pa férhand. Uttrycket ’den *viktighet’ som sprakar i texten” anvinds av Westlund (2009, s. 72) som
exempel pé en viktighet som kan uppfattas i texten genom lyh6rdhet och fantasi.
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Koderna kan sedan anvindas for att konstruera ett nitverk av data och bygga

upp en helhetsbild och férstielse av utsagorna.

Andra killor som tillférts eftersom, har bidragit till att ompréva den tolkning
som gjorts. Teori och litteratur har férdjupat och stirkt tolkningen, men ocksa
gett stéd dt tolkningsprocessen. Den hermencutiska spiralen bygger pd att det
finns en dialektik mellan det empiriska materialet och tidigare forskning.
Odman (2007) beskriver den hermeneutiska spiralen som en mer pendlande
rérelse och med utveckling av forstielse som en lingre process dn hos den
hermeneutiska cirkeln. Spiralen ses som en Oppen cirkel dir forstielse-
horisonten forindras med férindringar i kunskapsprocessen. Litteraturen ger
moéjligheter att s.a.s. misstinkliggdra den forsta (naiva) tolkningen eftersom den
erbjuder alternativa tolkningar som fordjupar och utvecklar den tidigare
tolkningen (Westlund, 2009).

Tolkningen fortsitter tills tydliga ménster och teman syns, eller tills forskaren
ir n6jd ddrfor att det blir synligt hur sammanhangen hinger ihop. Materialet
ordnar sig, ligger sig tillrdtta och bildar en mening. Den hermeneutiska
tolkningen beskrivs av Kvale (1997) som en i det ndrmaste odndlig process som
upphor i praktiken nidr man kommit fram till en rimlig mening, en enhetlig giltig
mening, fri frin motsigelser. Harmoni mellan helhet och delar beskrivs av
Larsson (2005) som den hermeneutiska tankegingens kriterium for kvalitet.
Delarna (enskilda data) maste fylla en funktion for helheten (tolkningen).

Digitalt analysverktyg

Genom de upprepade lisningar av materialet som tidigare beskrivits, visade sig
innehall och sammanhang i texterna och redan tidigt bérjade tankar pa
tematisering eller kodning/klassificering. Aven inspelningarna har lyssnats
igenom igen i sin helhet. Reflektioner 6ver vad de intervjuade lirarna sagt
uppstod 1 tanken dven ndr jag inte hade fysisk kontakt med materialet.
Bearbetning sker hela tiden, utan att man mirker det skapas idéer om
sammanhang (Trost, 1997). Intervjuerna i avhandlingsstudien bestir av mellan
30-45 sidor transkriberad text vardera. Ett system for att hélla ordning pa
tolkning dr nddvindigt. I arbetet med férstudien fargmarkerades texten for
olika teman, och foér huvudstudien har det digitala analysverktyget ATL.AS.%
anvints fOr att sortera materialet i teman for att underlitta och synliggdra

analysen.®

05 Firgmarkering av teman under lisning, se Trost 1997.
www.atlasti.com Begrepp i programmet skiljer sig at mellan Mac och PC, jag har anvint Mac.
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Kodning

Kodning av data ir att dela upp materialet i mindre delar genom att finna de
grundldggande enheter eller teman som finns i texten. Vid en induktiv ansats
har analysteknikerna en éppen och teorilds syn pa kodningen, till skillnad fran
en deduktiv, ddr man soker efter bestimda orsaker och samband. Kodningen i
detta projekt har f6ljaktligen vissa analytiska inslag eftersom teman vixt fram ur
texten under ldsningens gang (Nylén, 2005; Watt Boolsen, 2007).

Vid anvindning av .ATI.AS.% kan materialet kodas vid férsta genomldsningen
eller efter upprepade ldsningar. Férenligt med projektets ansats har varit att ldsa
igenom materialet upprepade ganger for att sedan paborja kodning nir teman
visat sig. Programmet gér det ocksa moijligt att sla ihop, ta bort eller dndra
koder eftersom materialet gis igenom upprepade ganger. Om direkt kodning
viljs kan alltsa ”mindre” koder senare slds samman och abstraheras vid
upprepade genomgangar, vilket gér det mojligt att arbeta nira empirin dven
med kodningen. I ATILAS.# anvinds begreppen kodning och grupper for

gruppering och tematisering av empirin.

Motsvarande begrepp i ATLAS. i

Radata Primary documents
Enheter (med kommentarer) Quotations (memos)
Kategorier Codes

Figur 9: Modell for bearbetning av empiri, efter Ryen (2004)

Redan under transkriberingen av intervjuerna bérjade teman och viktigheter”
visa sig i empirin och jag insdg efter ndgra intervjuer att jag behévde skriva ner
mina reflektioner redan under transkriberingen (se Patel & Davidsson, 1994).
Transkriberingen var foérsta gingen materialet gicks igenom efter att det
producerats och ju fler intervjuer som transkriberades, ju fler likheter, och
olikheter, blev synliga. Efter transkriberingen lades delar av materialet in 1
programmet ATL.AS.# och jag bodrjade arbeta parallellt med upprepad
genomlisning och de teman/koder som fOrst visat sig under transkriberingen.
Nir jag gick igenom materialet andra gingen bdrjade dven de fOrsta
intervjuerna visa sig i ljuset av de senare dir jag tidigare funnit mest av intresse.
Den mittnad jag upplevt under genomférandet av de senare intervjuerna
dterspeglades nu dven till i de forsta intervjuerna. Efter ett flertal genomgéingar
av texterna samt en genomlyssning, nirmade de sig en helhet. De forsta
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tolkningarna skiljer sig inte lingre mot de sista utan allt upplevs vara pa samma
nivd (Patel & Davidsson, 1994).

Tolkning av empirin

Frin att ha kodat och dirmed tematiserat empirin med hjilp av ATL.AS.7,
skrev jag ut listor 6ver koder med tillhérande citat ur intervjuerna. Om jag
tidigare lyssnat pd och list igenom varje intervju upprepade ginger och pi si
sitt fitt en bild av varje enskild ldrares utsaga, fick jag nu alla citat till varje kod
samlade. De enskilda lirarnas hela utsagor bréts upp och gav tillsammans storre
forstaelse f6r en viss kod. Detta kan beskrivas som att de teman som formats i
tankarna som tolkningar, férst under intervjuerna sedan under genomlisningen,
nu grupperades kring koder och sa smaningom i stérre teman.

Tolkning av empirin fortsatte liksom en hermeneutisk spiral dir jag
omvixlande arbetade med genomlidsning och fortsatt formande av Gver-
gripande teman ur empirin, i samklang med forskningsfrigorna som dven
bearbetades och hirleddes under tiden. Aven teori och litteratur bidrog till
forstdelse av empirin, men ocksé till omproévningar av tolkningar. Utifrdn de
teman som formades genom tolkning och forstielse fér empirin, fick sa
smaningom syfte och forskningsfrigor formuleras om, f6r att kunna
kommunicera med de 6vergripande teman som till slut f6rstods ur empirin.

Presentationsform for resultat

De teman som bildats ur kodning, tolkning och férstaelse av empirin hade
formen av citat ur intervjuerna och de behévde ges en form for presentation.
Di det var av vikt for mig att hdlla presentationen empirindra och dven dterge
lirares roster i form av citat, valde jag att presentera resultaten i form av en
sammanhillen fallbeskrivning, enligt Nylén (2005). Nylén menar att valet av
framstillningsform utgir frin fyra grundliggande frigor av ontologisk och
epistemologisk art; om den sociala verklighetens natur; vems r6st som ska tala i
empiriredovisningen; helhet kontra madngfald som mal f6r forskningen; samt
detaljeringsgraden  hos redovisningen (Nylén, 2005). Infér val av
framstillningsform redovisas avhandlingens metodologiska utgiangspunkter
enligt foljande: Avhandlingen utgir fran att empiriska data speglar en frin
forskningen fristdende social verklighet och att de studerade aktérerna
(empirins rost) dirfér ska dominera framstillningen for att reflektera denna
verklighet. Malet fér forskningen dr att presentera en meningsfull helhet f6r att

ge en korrekt bild av den studerade verkligheten. Sammanfattning och
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komprimering 4r nédvindig eftersom empirin 4r omfattande, men fram-

stillningen innehdller empiriska detaljer och citat.

Ovanstdende dr studiens ingdende forutsittningar for presentation av resultat
enligt den sammanhallna fallbeskrivning som Nylén beskriver (2005). Empiri-
redovisningen ska vara en forberedelse for analysen dir forskarens tolkning och
rost blir tydligare. Syftet dr att bygga en logisk struktur dédr data presenteras som
en sammanhallen enhet och dir empirins rést dterspeglas 1 beskrivningen
samtidigt som berittelsen kidnnetecknas av att vara opersonlig (Nylén, 2005).
Fallet, som utgér empirin och férmedlar bilden av den studerade verkligheten
kan vara en person, en hindelse, en organisation eller som hir: en grupp
individer. Ofta férekommer citat som kan vara redigerade, vilket f6r studien
beskrivits tidigare. Sittet att strukturera dr beroende av vilket budskap forskaren
vill férmedla och den sammanhillna fallbeskrivningen som framstillnings-
strategi karaktdriseras av empirindrhet, analysférberedande struktur och
detaljtikedom/syntes av materialet. Att den presenterade helheten ska vara

meningsfull 4r den epistemologiska ambitionen (Nylén, 2005).

I avhandlingen har detta strukturerats enligt féljande: Tre resultatkapitel med
varsitt Overgripande tema som samspelar med vardera forskningsfrigan.
Paketering, text som utgdrs av tolkningar, citat, analysférberedande samman-
fattningar. Ett fristdende analyskapitel.

Resultaten baseras pa de tretton intervjuer med textillirare som genomférdes i
tre kommuner under héosten 2014. Flertalet av de intervjuade har ling
erfarenhet av yrket och alla intervjuade refererade till Lgr 77 som gillande
kursplan.®® I huvudsak dterges lirarnas berittelser tematiskt och enskilda

utsagor lyfts fram for att synliggdra lirarnas roster.

Att kommunicera forstaelse 1 en avhandlingstext ddr problemet har ursprung i
skolans verksamhet, syftar till att na minst tvd typer av ldsare, forskarsamhaillet
och den grupp dir intervjupersonerna dterfinns, lirarna. Kvale (2007) menar att
det kan leda till konflikt mellan att presentera resultat i vetenskaplig form eller i
illustrativ form. En avhandling dr dock i f6rsta hand ett vetenskapligt arbete.

Overvaganden om validitet

For kvalitativ forskning kan begreppet validitet vara svirt att forhilla sig till
eftersom den kunskap som erhalls grundas i tolkning och férstielse och inte 1

66 ]l skillnad mot férstudiens lirare som arbetade parallellt med Lpo 94, Kp/ 2000 och Lgr 11.
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en mitbar verklighet. Begreppet validitet avser i vilken utstrickning den
genomfoérda forskningen och den anvinda metoden undersékt det avsedda
(Alvesson & Skoldberg, 1994; Ryen, 2004). Ryen (2004) menar vidare att
forskaren maste visa medvetenhet om konsekvenser av metodiska val och att
tilliten till resultaten 4r central.

Odman (2007) beskriver hermeneutikens validitetsfriga som att bygga ett
tolkningssystem dir de olika delarna hinger ihop pé ett logiskt sitt. Det dr det
samma som koherens. Systemet med dess tolkningar ska ha ett rimligt samman-
hang med tolkningsobjektet. Validitet ses som synonymt med giltighet.

En valid tolkning ar saledes som jag ser det en tolkning, vars innebord ar giltig for den
foreteelse som studeras eller skénker mening at denna féreteelse (Odman, 2007, s.
108).

Vidare dr det viktigt att ge lisaren underlag £6r att forstd hur tolkningen gjorts.
Forstielsen och tolkningen ska kommuniceras till ldsaren si att den verkar
trovirdig, vilket kan dstadkommas genom att ge ldsaren inblick i tolknings-
arbetet. Processen kan till exempel gbras genomskinlig genom att beskriva
analys och tolkningsarbete i olika steg (Westlund, 2009).

1 foreliggande studie innebdr detta att genomfdrandet av studien och
tolkningens process redovisats tillsammans med forskarens férindrade
forstdelse av studieobjektet och empirin. Aven de kontrollfrigor Westlund
beskriver, vilka bér anknytas under tolkningsférfarandet for att inte sviva ivig,
har beaktats under processen. Dessa kontrollfrdgor beror: logiska sammanhang
mellan olika delar av empirin, eventuella motsittningar eller motsidgelser som
kan utmana tolkningen, realistisk tolkning i relation till miljé, om tolkningen
kan relateras till litteratur och annan forskning, tolkning i relation till situation
och tidsanda samt hur alternativa tolkningar hanterats (Westlund, 2009).

Den hermeneutiska tolkningsprocessen framstir som en vig fran det vaga till
det tydliga och klara, trots att processen ir komplex. Det behéver inte vara
svart att géra tolkningar, men att vilja mellan olika méjliga tolkningar kan vara
besvirligt om kriterier eller principer inte dr klara. Det ska finnas en inre logik i
tolkningssystemet fOr att kontrollera om tolkningar av materialet motsiger

varandra eller helheten. Sammanhanget ska vara fOrstieligt och logiskt.
(Odman, 2007).

Generalisering
Studiens resultat kan inte generaliseras 1 statistisk mening eftersom ett

indamalsenligt urval, en form av icke-sannolikhetsurval, anvints for att ta fram
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intervjupersonerna. Resultaten kan ddrfor inte sigas gilla alla textillirare som
finns, diremot dr det mdoijligt att andra textillirare med samma bakgrund och i
liknade situation som de intervjuade skulle kunna ge samma eller liknade svar
pé frigorna (jfr Thornberg & Fejes, 2012). Studiens generaliserbarhet kan sigas
bestd av det Larsson (2009) kallar generalisering genom igenkinnande av
monster. Den kvalitativa forskningen producerar tolkningar, beskrivningar eller
moénster som synliggdr tidigare omedvetna processer eller kvaliteter 1 en verk-
samhet, eller angdende ett fenomen. Tolkningen kan sedan finnas i beredskap
och anvindas for igenkdnning av andra fall, vilket innebér att generaliseringen
realiseras. For studien kan detta innebira igenkinning f6r enskilda textillirare
men ocksd att resultaten kan bidra till férstdelse av liknande studier.

Etiska 6vervaganden

Avhandlingen bygger pi tva studier, en férstudie och en huvudstudie. Den har
forankrats olika hos deltagarna i de tvd delarna dven om de etiska
6vervigandena infér intervjuerna och informationen till deltagarna varit den-
samma och hidmtats frin Vetenskapsrddets publikation God forskningssed (2011).

Bdda studierna bygger pé enskilda intervjuer med textillirare vilka informerats i
térvig om syftet med studien och anvindningen av intervjumaterialet. De har
upplysts om att deltagandet ir frivilligt och att de kunde neka att svara pa vissa
fragor eller avbryta, utan frigor om varfor, om det blev aktuellt. I férstudien var
jag ocksd noga med att beritta att svaren inte skulle anvindas som utvirdering
av deras undervisning utan i syfte att fi 6kad kunskap om textillirares arbete 1
vidare mening och om sléjdimnet, inom ramen f6r mitt avhandlingsarbete som
doktorand vid Umed universitet. Deltagarna upplystes ocksd om att materialet
skulle behandlas konfidentiellt, si att ingen annan dn jag skulle kunna sitta
svaren i samband med ritt person.

1 forstudien gavs informationen muntligt, och samtycke gavs muntligt f6r
anvindning i avhandlingen. I huvudstudien gavs information om studien och
etiska riktlinjer for deltagande skriftligt i samband med inbjudan om deltagande,
och skriftligt samtycke begirdes av deltagarna (se bilaga 1-4). Jag ville dven ha
fortsatt tillgdng till materialet £6r eventuella uppféljande studier, vilket samtliga
medgav. D4 jag avsdg att spela in intervjuerna, tillfrigades lirarna om det i
torvig. I huvudstudien accepterade alla detta. Det skulle inte ha varit ett hinder
tor att kunna genomfdra nigon av intervjuerna om nagon sagt nej till

inspelning, dven om det skulle bli ett annorlunda material.
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Enligt etikprovningslagen (SES 2003:460, med tilligget SFS 2008:192) ska lagen
tillimpas pa forskning som utférs enligt metod 1 syfte att paverka
forskningspersonen fysiskt eller psykiskt, eller som riskerar att skada personen
fysiskt eller psykiskt. De som intervjuats i fOreliggande studie 4r textil-
slojdslirare som tillfrigats om sina arbetsmetoder och sina uppfattningar om
sléjddmnets innehall och hantverkets plats i relation till kursplanens innehall.
Studien innehiller silunda inte kinsliga fragor eller deltagande av minderariga.
Syftet dr inte att paverka personerna fysiskt eller psykiskt och riskerar inte att
skada dem fysiskt eller psykiskt. Projektet innehiller inte heller vad som
definieras som kinsliga personuppgifter enligt personuppgiftslagen (SEFS
1998:204). Med stdd av dessa lagar har projektet inte etikprévats.

Formellt finns inte ndgra etiska bekymmer med studien, vad som Svervigdes
utgir istillet frin min fOrforstielse om yrket och mitt sitt att stilla fragor
utifrin den. Sett ur mitt inifrinperspektiv tror jag mig kidnna till svdrigheterna
med att beskriva och sitta ord pd vad man faktiskt gér ndr man undervisar i
sléjddmnet. Dirfér ville jag méjliggéra och 6ppna f6r dessa beskrivningar
genom att stilla foljdfragor tills den intervjuade talade just om vad han/hon gor
i undervisningssituationen, dvs. hur undervisningen konkret gar till. Fran mitt
utifranperspektiv som ldrarutbildare och doktorand, kunde jag ocksd komma att
friga om saker som jag uppfattade att de intervjuade, utifrdn yrkets givna ramar
borde ha kinnedom om, men som de kanske inte har.

Oftast finns en maktaspekt i sjilva intervjusituationen, och i foreliggande studie
kan den hinga samman med forskarens forforstielse. Forskarens forforstielse
gOr att fragorna kan stillas pa ett inlevelsefullt sitt, samt att man kan férhalla
sig ganska fritt under intervjun och frdga upp dir man utifrin sina
forestillningar tror det finns mer att berdtta (Vandermause & Fleming, 2011).
Den kan leda till att for nidrgangna fragor stills, ndgot som kan leda vidare till
en obehaglig stimning under intervjun. Foér att hantera problemet infér
huvudstudien gick jag tillbaka till férstudien och reflekterade 6ver de partier dir
jag hade upplevt att jag fragat eller uttryckt mig pa ett sitt som inte kidndes
bekvimt i relation till ovanstiende. Jag férdndrade sedan tonen i denna typ av
friagor. Jag hade ocksd en ambition att formulera frigorna i intervjuguiden sa
precist jag kunde, si att de intervjuade lirarna skulle f6rstd vad jag var ute efter
(Patton, 2002). Om de inte férstod frigan dndd, stillde jag om den pa ett annat
sitt. Det blev en balansging med féljdfrigorna, men eftersom jag efterfrigade
svar dir textillirare sjilva sitter ord pd sitt arbete och sin forstaelse, behdvde
jag friga tills de gjorde det. Om jag diremot mirkte att de inte kunde, eller ville,
svara mer ingdende gick jag vidare till ndsta frdga utan att tveka. Vi kunde ocksa
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s.a.s. vara Overens om att det inte gick att fa ett mer precist svar. Férforstdelsen
ir aldrig neutral eftersom den bir pd personliga erfarenheter, kinslor och
upplevelser.

For att undersbka om den egna uppfattningen stimmer Overens med den
intervjuades sitt att uttrycka sig, kan foljdfrdgor anvindas for att ge méjligheter
till forklaringar och fortydliganden. Aven gemensam forstielse av vissa
begrepp, uttryck och ord kan behéva utredas (Gegerfelt Kronberg, 2012). Min
forestillning innan, och min upplevelse under och efter intervjuerna, var att det
var positivt att frdga lirarna om detta som vi aldrig pratar om, hur man
egentligen gor, eftersom det innebar att vi synliggjorde den kunskapen med
hjilp av ord. Det kan vara positivt i sig att beritta om det f6r nigon som
lyssnar och ir intresserad. Flera lirare uttryckte ocksa spontant efter eller under
intervjun att det var intressant, svart, eller att de fatt en del att tinka pa.

Jag ville inte komma f6r ndra med min forforstielse, men inte heller for lingt
ifran. Problemet aterkommer i den avslutande metoddiskussionen satillvida att
det handlar om hur fragorna konstrueras och att jag tog lirdom av hur jag
upplevde vissa situationer under férstudien. Men det tillhér ocksd etiska
overviganden eftersom det handlar om hur man férhiller sig till
intervjupersonen for att undvika en otrevlig stimning eller att férstirka den
maktassymmetri som redan finns i en intervjusituation (Kvale, 1997; Patton,
2009).

Intentionen har varit att f6rhindra identifikation, vilket ocksa giller den skrivna
texten didr jag har fOrsokt undvika att limna uppgifter som mojliggor
identifikation. Jag kommer inte att beritta f6r ndgon om vilka skolor jag besokt,
men den intervjuade dr fri att beritta om deltagandet for andra, vilket jag

informerade dem om.

I avhandlingstexten aterges empirin pa olika sitt, frimst genom mina tolkningar
men ocksd i form av citat. Intervjuerna har numrerats med 1-13 och vid ndgot
tillfdlle har lirare numrerats med motsvarande nummer om det varit av intresse

att f6lja en viss lirares utsagor.

Sammanfattning

I kapitlet har genomférandet av studien samt metodologiska och etiska
overviganden beskrivits. Grunden fér avhandlingens problem bygger pid mina
antaganden om slojdlirares méjligheter och forutsittningar, pd vilket foljer att
studien tagit avstamp i min férforstaelse. Avhandlingsarbetet har priglats av en

vilja att f6rstd mot vilken bakgrund sléjdimnet formas i praktiken. Ddrfér har
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intervjuer med textillirare genomforts i syfte att undersdka hur de beskriver sin
forstdelse av dmnet och sin undervisning. Utifran forférstaelse och intervjuer
har en hermeneutisk forskningsprocess utformats och utvecklats 6ver tid. De
13 intervjuer som genomfdrdes f6r huvudstudien férdelades pé tre medelstora
kommuner. Lirarna valdes ut genom ett dndamilsenligt urval (purposive
sampling), vilket innebar att de var behdriga slojdlirare och arbetade pa
hogstadiet med  erfarenhet av  betygsittning. Intervjuerna var av
halvstrukturerad art och spelades in och transkriberades i sin helhet. Den
hermeneutiska tolkningsprocessen innebar upprepade genomlisningar och
genomlyssningar, tills teman visade sig. Materialet kodades i det digitala
analysverktyget ATT.AS.%. Genom upprepad lisning av koderna formades tre

6vergripande teman fOr presentation av resultat.
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6. Textillarares uppfattningar om
slojdamnets syfte och innehall

Hir i avhandlingens forsta resultatkapitel ligger fokus pd de intervjuade
textillirarnas forstielse av sléjddmnets syfte och innehill, och ddrmed pa vilka
grunder de gor sitt urval ur kunskapsomridet sléjd. Kunskapsomradet sl6jd,
som beskrivits i inledningskapitlet, kan sidgas utgéras av allt sl6jdkunnande
(erfarenheter, tekniker) som finns inom sléjdomrddet. Sl6jd som kunskaps-
omride har en stark klassificering, dvs. det finns allmint en tydlig uppfattning
om vad som dr sl6jd. Som tidigare beskrivits (kap. 2) krivs att lirare sjilva
transformerar nuvarande kursplan till ett dmnesinnehdll som fungerar att
realisera i undervisningen och fér bedémningen. Resultatpresentationen avser
att synliggbra vilken typ av dmnesinnehdll och kunskaper som oftast ligger i
fokus for sléjdundervisningen, vilket vidare kan stillas i relation till det innehall
som foresprikas i Lgr 77 (Skolverket, 2011a). I féreliggande kapitel 4dr det alltsa
undervisningens vad och urvalets varfor som stir i fokus. Resultaten presenteras
med utgingspunkten att varje textillirare 1 praktiken gér ett urval och ddrmed
formulerar ett dmnesinnehdll f6r sléjddmnet.

Ytterligare en utgingspunkt i kapitlet ér att det finns en bakgrund till det urval
lirare gor, vilket antas ha betydelse f6r deras forestillningar om vad dmnet ska
innehalla. Det dr rimligt att anta att ldrare har vissa egna uppfattningar och
forestillningar om dmnets innehall och syfte grundade i utbildning, personliga
erfarenheter och kunskaper. Lirares forestillningar och uppfattningar om
dmnesinnehall, som leder till urval, sammanfaller med den inging till
undervisning som Shulman (1987) kallar f6rstielse. For att transformera
styrdokument behéver liraren forst en forstielse for dmnets syfte, struktur och
grundldggande idéer (Shulman, 1987; Wahlstrém, 2015). Forstdelsen far
betydelse for urvalet satillvida att den kommer fére och ligger till grund f6r
valet av dmnesinnehéll. Studiens ldrare har beskrivit varfér de viljer ut ett visst
dmnesinnehall och vilka orsaker som ligger till grund. Genom att presentera
resultaten mot bakgrund av Shulmans kategorier for forstaelse av dmnet blir det

107



synligt vad ldrarnas forstielse bygger pa. Tematiseringen synliggdr ledet fore

urvalet da forestillningarna om dmnet grundas.

Beskrivningar av syftet

Nir textillirarna beskriver sin egen uppfattning om vilket syfte sl6jddmnet har
visar sig en relativt differentierad bild av de intervjuade. Hantverk nimns som
syfte, men tycks hos de flesta ha formen av ett medel f6r att uppnd det som
framstar som dmnets verkliga syften.

Tron pa den egna férmagan

En stor grupp ldrare uttrycker sléjdimnets syfte i termer av att dmnet har
betydelse f6r elevens personliga utveckling. Framfor allt menar de att det bidrar
till sjilvkinsla och att eleverna fir méjlighet att kdnna att det dr lustfyllt att

skapa och kinna glidje med det man genomfér.

Att utveckla sjélvkanslan, sjalvfortroendet hos en elev. Det ar sa patagligt: titta vad jag
har gjort. Det &r mycket svarare for en elev att..., jag tanker en uppsats eller s3, eller du
har lart dig att I6sa nan typ av matematiska problem. Det, alltsa att fa kdnna lust och
kreativitet. Och sa har man ett fardigt resultat som man kan vara stolt dver — visst &r det
fantastiskt? (Intervju 1)

Att elever utvecklar eller definierar en tro pa sin egen férmiéga att slutféra ett
arbete som de sjilva planerat, 4r nidgot som ofta dterkommer i lirares berittelser
om sléjdens syfte. Det stir inte beskrivet som varken syfte eller innehdll i
kursplanen och ir heller inte nigot som ska bedémas. I den korta introduk-
tionstexten nimns diremot med en mening att ”’SI5jd [...] stirker tilltron till
formigan att klara uppgifter 1 det dagliga livet.” (Skolverket, 2011a, s. 213).
Majoriteten av lirarna beskriver tron pa den egna fé6rmagan, sjilvkinslan, som
ett bidrag till elevernas utveckling genom sléjdimnet och som en del av syftet

med dmnet, vilket kan benimnas som ett livsvirdsargument f6r dmnet (Marner
& Ortegren, 2003).

Ett flertal lirare har uppfattningen att sldjddmnet syftar till att trina alla sinnen
och att eleverna genom sléjden far tillgang till ett arbete som anvinder bada
hjirnhalvorna. Enligt kursplanen leder manuellt och intellektuellt arbete i
torening till kreativitet (Skolverket, 2011a). Négra ldrare fortsitter pa spiret
med att linka samman manuellt och intellektuellt arbete nir de beskriver sin
forstaelse av dmnets syfte. Som till exempel att eleverna ska bli kreativa och lira
sig tinka sjdlva, att ldra sig 16sa problem.
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Ja syftet, dar ar jag valdigt sa dar: vill inte hora liksom vad bra att man kan sy gardiner
nar man flyttar hemifran, utan jag tycker det ar jatteviktigt, det har som jag pratar
mycket med eleverna om ocksa, att anvanda hoger hjarnhalva, det ar ju valdigt mycket
vanster i skolan under dagen. Lara sig kommunicera vanster-hdger, att 16sa problem,
att bli kreativ och jag brukar sdga: nar de kommer ut pa arbetsplatser vilken hjarnhalva
anvander man nastan mest da? [...] De har kreativa processerna och processen som
man pratar om och som jag sa: I6sa problem och ga vidare och hitta nya vagar. Det ar
den biten tycker jag som... syftet med amnet ar. (Intervju 9)

Det ir tydligt att den hidr liraren inte ser elevernas framtida nytta med sl6jd
(sjilva innebérden av syftet) som att kunna anvinda ett hantverk i vardagen,
utan snarare med yrkesinriktade argument. En del av ldrarna anger annars just
mer vardagsnira livsvirdsargument for sléjden, som till exempel att kunna sy i
knappar eller byta dragkedja nidr man flyttat hemifran, dvs. kunskap o sléjd.
Liraren ovan ser istillet hantverket som ett medel f6r att tilligna sig
arbetsmetoder och ett helhetsperspektiv pa kunskaperna i dmnet, kanske med
fokus pi ett framtida yrkesliv. Det syftar snarare till ett lirande genom 4n om
eller i sl6jd (Lindstréom, 2012). Utifrin dessa skillnader skulle man ocksa kunna
siga att olika ldrare fOrstir syftet med dmnet som medieneutralt respektive
mediespecifikt (Lindstrém, 2012; Marner och Ortegren 2003).

En personlig forstaelse

Som syns i framstillningen dr de syften som anges skiftande till innehall och
karaktir beroende av lirarens tolkning och personliga uppfattning, vilket visar
sig som deras forstielse av sljdimnets syfte. Det var relativt ovanligt att
lirarna beskrev syftet direkt péd ett genomtinkt sitt under intervjuerna. Kanske
vore det enklare att formulera sig generellt om sléjddmnet ifall syftet varit
tydligare preciserat i kursplanen.®’

Liraren som dterges nedan beskriver dnda relativt tydligt tva olika syften for
sléjddmnet, vilka ocksa ger intryck av att vara genomtinkta. Det forsta, med
hantverksanknytning, 4r nira kopplat till det centrala innehallet i kursplanen.
Med det andra huvudsakliga syftet som handlar om motorik, anknyter hon till
ett omrade som senast fanns i sléjdens kursplan till Lpo 94 (Skolverket, 1994).

Jag tycker det finns olika syften. Det ar dels det har hantverksmassiga, att man far lara
sig svenska traditioner, eller det som foér mig har varit tradition. Fér manga, de far det
inte hemma nu, det ar jatteviktigt att man 1ar ut och tittar bade pa hur det har anvants
historiskt och att man far lara sig teknikerna. Men sen dven motoriskt, att fa jobba med

67 Formuleringar i Lgr 77 har tidigare atergivits i kapitel 2.
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hénderna. Det blir mindre och mindre, nu ar det knappt att de skriver fér hand langre,
med alla en till en-datorer eller iPads. Att de far jobba mycket motoriskt, for det ser jag
redan pa ettorna, for de f& komma hit och de far klippa och rita. Sa bade att fa det har
motoriska och fa hantverkskunskaperna. (Intervju 11)

For att arbeta med sl6jd krivs en viss motorik hos eleverna, och det framstar
under flera intervjuer som om elever generellt har simre motorik idag dn for ett
tiotal 4r sedan. Liraren ovan beskriver det hon ser som orsaken, och tar sig an
uppgiften eftersom arbetet med sléjd bade medfér och kridver motorik. Att tala
om motorik som ett syfte for sldjddmnet trots att det inte stir varken i
syftesbeskrivningen eller i kursplanens centrala innehdll, visar pid en egen
tolkning och forstaelse av syftet med dmnet. Det kan ocksd uppfattas som att
liraren Overtar ett medieneutralt innehall, att lira sig motorik genom sléjd-
arbete, som tidigare delats av flera dmnen dir hinder anvints motoriskt, till
exempel dir elever skrivit f6r hand men ddr andra redskap tagit 6ver (se tex.
Erixon, 2012).

Sléjdimnets syfte framtrider genom ldrares personliga uppfattningar och ér
ibland abstrakt eller mycket svagt kopplade till kursplanen, till handlingsburet
lirande, eller till forsék att beskriva en syn pd kunskap som kopplar ihop
praktik och teori. En lirare utmirkte sig genom att mycket tydligt uttrycka en
medvetenhet om att det syfte hon beskrev lig vildigt nira kursplanens
skrivning om férmagor 1 det centrala innehallet, men att hon ocksd medvetet

valt bort en del som mindre viktig.

Det som kursplanen sager som inte jag har ndmnt, det &r mycket det har med att tolka.
Det ar ju faktiskt en av fyra formagor, det har med att tolka estetiska och kulturella
uttryck. Men om du frdgar mig om vad som ar det viktigaste syftet sa tycker inte jag att
det ar det viktigaste syftet. Men det ar ju faktiskt ett av fyra. Jag tycker ju fortfarande att
kunna formge och framstélla ar liksom, det tycker jag &r det viktigaste. Formge,
framstalla, kreativiteten och problemlésningen. [...] Sen vélja, motivera
tillvagagangssatt, det kommer ju med, dar ingar ju det har med att vara kreativ och I6sa
problem. Och sen sa analysera och vardera arbetsprocesser, ja det gor vi ju, men jag
tycker inte att det ar, det ar inte det som ar sjélva syftet. Det ar ju mer att man efterat
reflekterar éver vad man har gjort. Men jag tycker inte det &r det viktigaste. [...] Vi
jobbar ju, vi lagger ju in det har tolka sl6jdféremals estetiska och kulturella uttryck, det
dar ar en tolknings... det ar verkligen en tolkningsfraga hur man jobbar med det. Den ar
svar. (Intervju 12)

Liraren ligger sin syftesbeskrivning vildigt nira kursplanens beskrivningar av
de olika férmagor eleven foérvintas utveckla genom undervisningen i sléjd-
dmnet, men gor dndd en virdering av de olika delarna utifran vad hon anser
vara viktigt. Det mesta hon berittar om sin uppfattning av innehall, syfte och

undervisning under intervjun bygger pa textnira tolkningar av kursplanen i
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syfte att ecleverna ska utveckla férmdgorna som ska bedémas enligt
kunskapskraven. Hon har arbetat flera 4r som textillirare och har en
omfattande textil hantverkskunskap. Hon har ocksid andra uppdrag inom
skolans verksamhet och jag tolkar det som att hon har en storre erfarenhet och
vana dn andra ldrare 1 studien, att tolka och redovisa olika typer av dokument pi

olika nivder inom den skolenhet hon arbetar pa.

Sammanfattningsvis visar intervjuerna att textillirares forstielse av sléjddmnets
syfte dr skiftande och ér olika starkt kopplat till kursplanen hos olika ldrare. Nir
de uppmanas att jimfora sin egen uppfattning och forstielse av syftet med
kursplanens syftesbeskrivning, dr det flera som fyller pa sina egna uppfattningar
med innehall ur kursplanen, men kanske inte direkt frin syftesbeskrivningen
utan nirmare det centrala innehillet. Ndgra lirare uttrycker osdkerhet kring
syftesbeskrivningen i kursplanen och ndgra beskriver faktiskt sitt och kurs-
planens syfte som lite olika. Inga av dessa lirare verkar direkt bekymrade ver
dessa oklarheter eller skillnader utan verkar moijligtvis tycka att det dr lite
genant. Helhetsintrycket dr dock att alla intervjuade lirare kdnner sig trygga i sin
forstaelse av dmnets syfte och att de ocksa arbetar enligt den anda som de
beskriver i det egna syftet. Utsagorna visar alltsd att lirarna bér pa en egen
forstaelse av slojddmnets syfte och att ungefir hilften av dem dessutom dven
béir pa ett breddat syfte som dr mer kopplat till vad som stir i kursplanen.
Eftersom den egna forstdelsen av syftet till viss del ligger vid sidan av
syftesbeskrivningen i kursplanen och dnd4 ligger till grund f6r undervisningen
och didrmed lirandet i sléjddmnet, finns antydan till en dold liroplan i
sléjddmnet i den mening Hultin beskriver satillvida att den far betydelse for
amnesinnehallet (Hultin, 2012:279).

Textillararnas amneskunskap

Nir en ldrare viljer innehdll f6r ett skolimne fir det féljder £f6r undervisnings-
innehallet men ocksa fér hur undervisningen gir till. Angiende sin egen
kunskapsgrund i dmnet dr det i princip bara hantverkskunskaper textillirarna
lyfter fram. Intervjuresultaten visar att samtliga lirare som deltog i studien
kidnner sig sikra pd sin egen kunskap, bide i relation till kursplanens innehall
och i undervisningssituationer. De beskriver med stor sikerhet att de har till-
ricklig kunskap, och det som avses 4r hantverkskunskaper.

Det tycker jag. Ja faktiskt, for jag har gatt en del innan, textila utbildningar innan jag gick
textillararutbildningen. (Intervju 9)
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Flera beskriver sin bakgrund med hantverk, dels frin utbildningen dels den
kunskap i hantverk de hade nir de pébérjade utbildningen, oftast frin
terminskurser, annan utbildning eller frin uppvixten.®® Alla lirarna beskriver
alltsd en egen omfattande och gedigen hantverksbakgrund. Sa gor dven den
lirare som nyss tagit examen eftersom hon hade en textil bakgrund innan hon

pabérjade utbildningen, trots att det inte lingre krdvdes for antagning.

Att ldrarna forst tinker pa hantverkskunskap ndr de tillfrdgas om de har
tillricklig kunskap for att undervisa dr kanske inte sd konstigt eftersom
sléjdande i olika former dr den mediering som anvinds fér att lira sig det som
avses med sléjddmnet. Nagra beskriver ocksa hantverket som ett medel for att
uppnd malen i dmnet. Det finns ockséd forestillningar hos allmidnheten om att
slojddmnet bestar 1 att ldra sig hantverk (Borg, 1995. Se dven kap. 1). Lirarnas
utsagor visar att det inte finns nagot utrymme for sléjdldrare att vara osidker pa
teknikerna eller att gbra fel, dven om det finns en Sppenhet for att eleverna gor
p4 olika sdtt som skulle kunna uppfattas som fel.

Det man skulle kunna utveckla, det &r om man sjalv skulle gora ett arbete i trd och textil.
Vi sédger om jag hade kunskap att vara i trasléjden. Det som finns inom textilsléjden, dar
kadnner jag att jag har... Och det tror jag har att goéra med att jag gick
ettdmnesutbildning. Det ar ju stor skillnad mot nar man gar sléjdlararutbildningen nu.
(Intervju 12)

Nigra av de intervjuade ldrarna har viss insikt i den nuvarande slojdlirar-
utbildningen och menar att den i jimfdrelse med den egna, tidigare, utbild-
ningen ger studenterna foér lite hantverkskunskap. Ett par av ldrarna har
erfarenhet av att vara VFU-handledare och de kommenterar studenternas
torhallandevis ldga niva av hantverkskunnande i relation till vad de anser att en
textillirare behdver kunna hantera i undervisningen. De medger emellertid att
studenterna ir duktiga pd andra saker, som t.ex. tolkning av Lgr 77 eller IK'T.%

I férstudien uttryckte lirare att det fanns en trygghet i att behirska sjilva
hantverket, det vill siga ha en viss stoffrepertoar, da det ofta férekommer
utmaningar pd andra omriden inom ldraryrket som helhet. Lirarnas hant-
verkskunskap kan dérfér uppfattas som en grund for att arbeta med de
skiftande utmaningar som undervisningen i sléjdimnet innebdr, bide med

avseende pd undervisning och bedémning. Manga har dven kommit in pa

8 Med terminskurser avses de kurser pa gymnasial nivd i vivning respektive sémnad, som tidigare var
forkunskapskrav for att bli antagen till textillirarutbildning, senare slojdlirarutbildning med inriktning textil.
Forkunskapskrav togs bort i bérjan pa 2000-talet och har senare aterkommit i olika tappning pd de orter dir
utbildning till sléjdldrare ges.

69 IKT, Informations- och kommunikationsteknik med datorer.
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lirarbanan genom det egna hantverksintresset. Merparten av de intervjuade har
aven atbetat med tidigare kursplaner i slojd, Lgr 80 och/eller Ipo 94, och
uppger att hantverket inte var lika styrt av bedémningskriterier i dessa utan
uppfattas som ett innehall med eget syfte. En av lirarna i férstudien beskrev sin
uppfattning som féljande:

Om det har var ett &mne som inte hade betygsattning, da skulle det vara nagonting helt
annat.

A: Vad menar du med det?

Ja, men da skulle det vara mer slojd, alltsd mera hantverk. Men nu maste man férhalla
sig till laroplanen och da ar det de sakerna som galler. Alltsd man maste hitta ett
arbetssatt i slojden som fungerar utifran laroplanen — sa att sléjden kan vara kvar.
(Intervju 3, férstudien)

Utsagan indikerar en anpassning av innehidllet i kunskapsomradet sl6jd till
skolans krav och uppdrag, vilket ocksa maste gbras for att det ska kunna finnas
som skolimne. Men det gér att ana att liraren kdnner till andra kvaliteter som
upplevs nir sl6jd far vara hantverk utan krav pd prestation. Textillirarna i
studien synes vara férhéllandevis medvetna, om 4n inte uttalat, om att
kunskapsomradet sl6jd och sléjdimnet dr tvé skilda saker. Négra ger intryck av
att de faktiskt viljer imnesinnehall ur ett stérre kunskapsomride.

Man maste ju kunna ge eleverna en bredd och visa att det finns olika saker man kan
gora. Sa att jag forsdker nog bade, jamen till exempel bade jobba med virkning och
stickning och symaskin och visa det har med vavning och visa lite olika saker. Jag
forsoker att de ska fa litegrann av allt. (Intervju 7)

Hantverkskunskapen ér det som karaktiriserar sléjdldrare och skiljer dem fran
andra dmnesldrare. Det visar sig till exempel i berittelser om att andra ldrare
inte vill gd in som vikarie for slojdliraren eftersom de anser sig daliga pd
hantverk. Ndgra av textillirarna uttrycker ocksd att de har mer kunskaper dn
arbetet kriver och 6nskar att de skulle ha mdjlighet att lira eleverna mer.
Eventuell fortbildning i hantverk arbetar de med p4 fritiden och tycker sig inte
ha behov av extern utbildning. D4 lirarna beskriver vad de dndé skulle vilja bli
bittre pd nimns bara en hantverksteknik, vivning, och hos de flesta handlar
fortbildningsbehovet istillet frimst om vad de bendmner som “den
pedagogiska biten”. I den pedagogiska biten innefattar de till exempel IKT,
synligt lirande, kollegialt lirande och bedémning. Flera vill ocksd ha idéer f6r
undervisning. Det sd kallade pedagogiska innehdllet relateras till kunskap om
hur man kan géra for att undervisa och erbjuda dmnesinnehallet fo6r lirande,
vilket dr innebdrden av didaktik, ett begrepp som lirarna inte anvinder i sina

beskrivningar.
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Bakgrund till uppfattningar om dmnesinnehall

Det dr rimligt att utgéd ifran att innehéllet i ett nationellt skolimne beskrivs pa
ett entydigt sitt i kursplanen si att det ger forutsdttningar for likvirdig
undervisning. Nir textillirarna beskriver grunden for sin uppfattning om
sléjddmnet ndmns istillet saval intryck fran den egna skolgingen som praktiken
och VFU:n pa lirarutbildningen samt traditioner inom yrket. Deras egen bak-
grund har bidragit till forstielsen av dmnet vilken 1 sin tur utgér en del av deras
grund for valet av dmnesinnehéll i nutid. I intervjumaterialet framtrider hos de
flesta hur nigon annan person, i ett visst socialt sammanhang vid en viss tid,
visat eller Overfort ett sitt att se pd innehallet 1 dmnet.

[...] dels har det att géra med hur jag larde mig fran bérjan, vilken ingang den lararen
hade som jag tog over ifran. Hennes upplagg. Det ar lite grunden av vad jag foljer idag.
Med vissa reservationer, jag har tagit bort lite saker och lagt till lite saker och sa, for att
fornya mig och hanga med i tiden och sa. (Intervju 8)

Dessa grundliggande socialt 6verférda kunskaper och erfarenheter om innehall,
har si smdningom blivit lirarnas egna, och de flesta har med tiden ocksi
utvecklat sin egen syn pé innehallet. Den egna uppfattningen ligger sedan till

grund for tolkningen av kursplanens centrala innehall:

Ja precis i borjan dar, inledningen, dar star det ju. Att du ska anvanda olika verktyg och
maskiner. Inom bade textil, metall och trd. Och sa tolkar man ju direkt i det, vad man
sjalv har for syn pa vad det ar for nat. Och det har ju foljt med liksom. (Intervju 10)

Stycket som ldraren i intervju 10 hidnvisar till, ur Lgr 77 4r en del ur sléjddmnets
syfte: “formge och framstilla féremdl i olika material med hjilp av limpliga
redskap, verktyg och hantverkstekniker” (Skolverket, 2011a, s. 213). Det krivs
en hel del forforstielse av kursplanen for att vilja ett amnesinnehall som ska
innehalla det citerade. Liraren hinvisar till sin egen ”syn pa vad det dr for
ndgot”. Andra ldrare menar att de har en magkinsla f6r innehillet och négra

siger att de inspirerats av andra i utvecklingen eller finner idéer pd nitet.

Nir flertalet lirare beskriver varifrin de himtat kunskap om dmnesinnehallet,
ofta fran idldre kollegor, ges indikationer pa att forforstielsen om kursplanens
innehall bygger pd tidigare kursplaner dir dmnesinnehéllet var tydligare
formulerat avseende pd hantverksinnehallet. Forestillningar och kunskaper om
innehall har reproducerats 6ver tid och grunden i den egna lirarutbildningen
blivit till férstdelse infdr valet av dmnesinnehdll. Darfor dr det rimligt att anta
att den forstaelse av sléjdimnets innehdll som en del av textillirarna beskriver,
fortfarande till viss del hirstammar frin den tradition som de tidigt férmedlats

och forst senare sjilva utvecklat i métet med undervisningen och nyare
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kursplaner. En textillirare beskriver att Gvriga lirare pd skolan inte vill vikariera
t6r henne eftersom de anser att det dr sd svart att ’bara hoppa in” i dmnet.
Kanske betyder det att innehéllet i kursplanen 4r svargreppbart utan for-
forstdelse eller att de inte anser sig klara hantverket.

Amnesinnehallet i textilslojd

Valet av undervisningsinnehall dr centralt i varje skolimne. Textillirarna i
studien uppmanades, oberoende av sl6jdens kursplan i Lgr 77, att beskriva sin
egen syn péd innehéllet i sldjddmnet. Till en borjan uppfattades frigor om
textilsléjdens dmnesinnehall som mer praktiknira dn 6vergripande. Ett par av
lirarna undrade om de fick titta i kursplanen, men da de uppmanades att utan
denna till hands beskriva den egna férstielsen av innehallet marktes att de blev
torhallandevis fria i att berdtta om sin uppfattning. Flera av ldrarna beskrev
inledningsvis sina lektionsplaneringar med utgangspunkt i hantverket i olika
arskurser. De kunde da beskriva hur innehallet i respektive lektion, till exempel
hantverksomraden, férdelades dver arskurser och realiserades i undervisningen.
Efter férhandlingar om innebérden av begreppet dmnesinnehall beskrev ldrarna
emellertid ett innehall som kan férstids som dmnesovergripande. I det féljande

presenteras deras uppfattningar.

Beskrivningar av innehall — Hantverk och process

De textillirare som intervjuats for studien har ganska likartade Svergripande
tankar satillvida att de beskriver dmnesinnehéllet som en blandning mellan
hantverk och ”nagot annat”, till exempel process, kreativitet eller problem-
l6sning. Flera av ldrarna framho6ll hantverket som dmnesinnehdll, och var
mycket tydliga med dess framtridande plats dven om annat ocksd beskrevs som
dmnesinnehall allt eftersom. Uppfattningar om innehéll kan ocksd kopplas ihop

med en vilja att ge eleverna en grundliggande kunskap i hantverk.

Ja innehallet ar ju forstds att man jobbar med olika textila metoder sa att séga, jag
jobbar med garntekniker, broderi och maskinsémnad. Det ar val de storsta teknikerna
som jag liksom berér. Och jag tycker om att jobba valdigt metodiskt, alltsa att man lar
sig grunderna valdigt ordentligt forst. (Intervju 9)

De flesta lirarna talar om hantverket som en del i ett stdrre sammanhillet
dmnesinnehall, nagra med betoning pa att det hor thop med arbetsprocessens
delar. Ett fital ser hantverket som ett medel for att utveckla férmigorna i
kunskapskraven och det syns tendenser till att dessa textillirare dven formar
dmnesinnehallet utifran kunskapskraven, dvs. utifran att elevernas arbete ska
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bed6émas. Flera av lirarna borjade emellertid sin beskrivning av dmnesinnehdllet
med betoning av arbetsprocessens betydelse och med innehillet relaterat till
individens personliga utveckling och den glidje som flera uttrycker att arbete
med sl6jd kan ge.

[...] framfor allt innehaller det mycket skapande, att liksom hitta skapargladje och att
lara sig olika tekniker. [...] Framfor allt att det ar processen ocksa tror jag, som jag ser,
men som jag marker hos foraldrar till exempel som gick i skolan nar jag gick i skolan att
de ser den hér fardiga produkten, men det ar liksom en san lang vag dit. Jag forsoker
lagga betoningen pa skapargladjen och hitta den har, att de far félja den har processen,
men sen finns ju det har med bedémningen och betygen. (Intervju 11)

Intervjuerna visar att samtliga lirare beskriver ett processrelaterat arbete och
dirmed tillskriver arbetsprocessen stor vikt f6r innehallets utformning, 4ven om
inte alla lyfter fram processen eller inte ens beskriver den med begrepp
relaterade till process. Arbetsprocessen skulle kunna benimnas som metodiskt
arbete eller projektplanering, men vanligast bland lirarna dr att kalla det
”process” eller 7arbete fran idé till produkt”. Arbetsprocessen framkommer
som en viktig del av dmnesinnehallet i s15jd, trots att den kanske frimst kan ses
som en arbetsform. Arbetsprocessen kan samtidigt sdgas vara en av dmnets
grundldggande idéer da den 4r intimt férknippad med hantverket och anses leda
det praktiska arbetet framét och dven synliggéra lirandet for eleverna. Samtliga
lirare i studien utrycker forstaelse fér arbetsprocessen och dess betydelse fo6r
dmnet. Arbetsprocessen ir ocksd underlag f6r bedémning av vissa av elevens
térmagor, till exempel att formulera sig och vilja handlingsalternativ, vilket gor
den dn mer viktig att uppmirksamma. I kunskapskravet f6r betyget C i ak 9 stir

till exempel att:

Eleven kan i slojdarbetet utveckla idéer... [...] Under arbetsprocessen formulerar
och véljer eleven handlingsalternativ som efter nagon bearbetning leder
framat. Eleven kan ge utvecklade omdémen om arbetsprocessen... (Skolverket,
2011a, s. 218).

Arbetsformen finns dven inom andra amnen och omriden, vilket skulle kunna
betyda att arbetsprocessen inte dr mediespecifik f6r sléjdimnet utan snarare dr
att betrakta som ett lirande med sl6jd da eleverna foljer en pa férhand given
arbetsgang som de skulle kunna lira sig inom ett annat dmne (Lindstrém,
2012).

Sléjdémnet férenar tva typer av arbete

Nigra av lirarna ger uttryck for att de ser det praktiska hantverket och de

“teoretiska delarna”, som nagra kallade det, som olika delar av dmnesinne-
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hallet.”’ Det innehall som benimns som teori kan till exempel vara olika slag av
tal, skrift, historik och egentligen allt som inte dr handens arbete med sléjd-
material. For vissa textillirare syns praktik och teori mer eller mindre svart att
kombinera inom ramen for sléjdimnets innehéll, medan andra anser det si
sjalvklart att det framstdr som en grundliggande idé enligt deras fOrstdelse av

amnet.

Jag tanker pa den teorin som har kommit in som man pratar med eleverna om, slojdens
betydelse i samhallet och alla de har olika sakerna, lite mer om design. Forst tyckte jag
det kdndes ganska omdjligt men det tycker jag inte nu. Man kan fa lite inspiration och
tdnka om och sa dar. Ja, vad galler teorin da. (Intervju 9)

I kursplanetexten dr dmnet formulerat som bestdende av manuellt och
intellektuellt arbete i férening, vilka sammantaget ligger till grund fér kreativitet
och den egna tilltron om handlingsberedskap (Skolverket, 2011a), vilket beskri-
vits 1 tidigare kapitel. Ibland framstar det dock som viktigt for lirare att sdrskilja
teori och praktik, eller att d6lja eller anpassa de sa kallade teoretiska inslagen,
kanske for att framhdlla sléjddmnets sdrart for eleverna.

SlI6jd for mig, ar ju valdigt mycket att eleven far skapa. Skolan idag &r sa teoretisk,
otroligt teoretisk. S& mycket av sléjden ar just det har att de far anvanda den andra
hjarnhalvan, och skapa. Sen har vi ju givetvis en hel del teori dven i sl6jden, men jag
forsdker att alltid koppla teorin till det praktiska, att inte gbra en teorilektion i sléjd. For
eleven kommer, har jag markt, med en otrolig energi att nu ska de f& GORA. Alltsa de
vill ju anvanda handerna. (Intervju 6)

Flera lirare nimner samarbetet mellan hjdrnhalvorna som en viktig vig till
forstaclse av helheter for eleverna, som ett slags abstrakt sdtt att fOrstd
kopplingen mellan teoretiskt och praktiskt arbete i skolan generellt och i sléjden
specifikt. Samarbete mellan hjirnhalvorna, eller anvindning av ”den andra”
hjirnhalvan, framhalls som en stor behallning av arbetet i sl6jddmnet. Ibland
kan det dven indikera en kompensatorisk syn pa sléjdimnet (se Lindgren,
20006), dir slojd far praktiskt kompensera for att andra dmnen dr alltfor
teoretiska. Men ibland kan en diskussion om hjirnhalvor och teori och praktik
tolkas som ett sitt att uttrycka en syn pa kunskap, som nedan:

Ja... allts3, sjalvklart tycker jag att en manniska ar ju bade teoretiker och praktiker, det
finns tva delar och man maste fa préva pa allting. Fér man vet ju inte, under skolgangen
ska man fa testa olika for att se vad man vill géra i framtiden. Och da maste man ju fa
mojlighet att testa. Sen tycker ju jag att det berikar en manniska. Att jobba bade med
handen och hjarnan. [...] Det &r inte bara matning, teoretiskt till hjarnan, utan det finns
ocksa ett annat satt. [...] Det ar ju sa klart ocksa att prova alla olika hantverks..., men

70 Aterkommer i kap. 8 till koppling mellan praktik och teori.
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jag tycker att en manniska behdver bada delarna. Och under sin uppvéaxt sa behover de
ju fa trana hela sig sjélva. (Intervju 10)

I citatet framkommer en syn hos liraren, pa kunskap och pa minniskor, dir
teori och praktik visserligen ér olika delar, men att de bida behévs £6r helheten.
Hon uttrycker ocksa uppfattningen att det finns flera sitt att lira sig pa, vilket
ir en viktig dimension for lirande genom de praktiska delarna i sljdimnet. Det
sistnimnda framkommer ocksa bland de andra lirarna nir de beskriver sina
undervisningsmetoder i nésta kapitel.

Val av undervisningsinnehall

Lirarnas berittelser om urval och innehall utgir frin vad de faktiskt arbetade
med vid tiden for intervjuerna och hur de motiverar innehéllet. Motiven for
urval kan handla om att se en r6d trad i undervisningen, en progression frin ar
till 4r, eller en vetskap om att vissa arbetsomriden blir vildigt lyckade med bra
resultat och néjda elever. Just att eleverna ska finna arbetet intressant framhalls
av flera lirare. Flera vill ocksa att det ska vara roligt f6r dem sjdlva och tycker

att de gor ett bittre jobb om de sjilva dr bra pa omradet.

Naturligtvis sa ar det ju bra att ha en typ utav erfarenhet, s man vet att det kan funka.
Det &r ju en del av det, absolut. Och sen sa kan det ju ocksa vara sa har litegrann vad
tycker jag skulle vara kul. Och sen sa forsoker jag ocksa tanka sahar: vad kan eleverna
vara intresserade av sa att det inte blir nagonting som [de inte vill gora]. (Intervju 2)

Att gbéra urval och vilja handlar ocksi om att vilja bort omriden. Vissa
hantverksomriden skulle kunna anses som grundliggande och sjilvklara enligt
traditionen i sléjddmnet och de socialt 6verférda kunskaperna om innehall, men
intervjuerna ger en nyanserad bild. Flera lirare talar om att de viljer bort
vivning, framfor allt i vivstolar, medan andra vanliga tekniker som stickning,
virkning och sémnad férekommer hos alla lirare. Lirarna dr medvetna om sina
skil att vilja bort vivstolarna. Det kan handla om brist pa plats, tid, eller att
liraren har tolkat kunskapskriterierna si att vdvning inte gdr att bedéma i
enlighet med dem. Fragan dr vad det betyder {61 sléjdamnet.

Kunskapskrav, undervisningsinnehall och bedémning

Genom sitt urval vill textillirarna skapa goda sammanhang i sldjdsalarna och
det beskrivs som viktigt att elever och lirare trivs med innehallet och att arbetet
leder till utveckling hos eleverna. Under intervjuerna framkommer det ocksa
hos de flesta lirarna att relationen till kursplanen och kunskapskriterierna dr

nirvarande i undervisningen, dven om dokumenten inte ligger till grund f6r
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innehall och urval hos fler dn ndgra fi. Lirarnas beskrivningar av dmnets
innehall och syfte har endast i enstaka fall en koppling till kunskapskraven i
sléjdens kursplan, da nagra fa lirare beskriver innehallet som en slags grund f6r
att kunna bedéma eleverna efter kunskapskraven. Ndagra lirare uttrycker dven
att de ser sjilva hantverkskunskaperna som en grund for att utveckla de

férmagor som sedan ska bedémas enligt kunskapskraven.

Enstaka ldrare utrycker tydligt att kunskapskraven dr styrande for det faktiska
dmnesinnehallet, med avseende pa uppbyggnad av en progression i hantverket.
Som exempel pa denna forstielse ges hir utdrag ur tvd intervjuer, dir lirarna
uttrycker att de reflekterat kring vad som gér att bedéma enligt kunskapskraven.
Dessa tvé ldrare arbetar inom olika kommuner men har det gemensamt att de
har samarbete med andra textillirare i planeringen. Den ena liraren exem-

plifierar ett innehéll som ska ge férutsdttningar f6r bedémning:

Vi véljer dels det vi tycker passar till alder och sen ju hogre upp de kommer, nar vi
kommer till sexan och uppat, da valjer vi innehallet for att vi ska kunna bedéma. Om de
skulle fa en uppgift som de skulle fa i femman, som ar kladsémnad och félja nanting till
punkt och pricka, valdigt sa har styrt hur du ska gora. Ett sant arbete skulle vara valdigt
svart att bedéma i sjuan. Dar maste man ju lata dem vara mer fria och lata dem valja
mer fritt och kunna motivera sina val, for annars kan jag ju inte beddéma deras férmaga.
[...] Jag kan inte beddma idéutveckling, jag kan inte beddma val av material eller teknik
heller. (Intervju 12)

Den andra liraren beskriver till viss del ett nytt innehdll, men ocksé att eleverna

bér ges méjligheter till lirande som motsvarar fler betygsnivéer:

Vi gjorde ju nu en revision i och med att vi fick Lgr 71, det &r ju det hdr med nya material
som ska in och man ska jobba laborativt och testa. Det har att lara sig tekniker finns ju
kvar. Och sen har vi plockat in moment som eleverna tycker &r intressant. Men ocksa
utifrdn de betygskrav som stélls, att man maste, for att kunna géra en bedémning med
alla tre... om vi sdger A, D och E-niva alltsa. Att hitta inriktningar sa att man faktiskt kan
beddéma dem. Till ett A, s& maste man ju da ha arbetsteman, eller teman, ett arbetssatt
som... [motsvarar]. (Intervju 5)

Forstaelse av centralt innehall relaterat till beddmning

Nigra ldrare beskriver emellertid i intervjuerna hur de prévat att omsitta
kursplanens innehall pa olika sitt som sedan visat sig inte ga att bedéma. Det
giller framfor allt de nyare inslagen i kursplanens centrala innehall, till exempel
att inspireras av sléjden i samhillet eller tolkning av kulturella symboler och
hantverk (Skolverket, 2011a). Men en lirare beskriver ocksa att hon utesluter
ett par mycket traditionella textila tekniker frin undervisningen eftersom hon

tolkar det som att de f6rmégor som ska bedémas i 4k 9 inte kan bedémas om
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eleverna arbetar med dessa tekniker pa det sitt som dr hanterbart inom
sléjddmnets ramar. En annan av ldrarna beskriver i citatet nedan hur de pa
skolan prévat sig fram 1 undervisningen med den del av det centrala innehallet
som beskrivs finnas i ”det offentliga rummet”, f6r att komma fram till hur
temat kan anvindas pi ett sitt som gor att det gir thop med det som till sist ska
bedémas:

Sa offentliga rummet, jag far inte ihop innehallet med hur jag ska bedéma. [...] Men vi
har en uppgift som vi kallar for "Det offentliga rummet”, och den gor vi bade i tra &
metall och i textil. Vi pratar lite om samhallet och hur det ser ut och att man ska fa upp
o6gonen for vad som finns omkring oss. Och sa far de ta sina mobiler, och sa gar de ut.
De aker in till stan eller de gar i centrum. [...] S& da pratade de om det har offentliga
rummet. Och var de hade sett det och hur det inspirerade dem och att de hade fatt upp
o6gonen for saker som de inte har tankt pa finns. Och vi sag pa en stor bildskarm
tilsammans och de presenterade sitt och pratade lite om det. Och diskuterade. Men att
beddma bara den uppgiften, det ar omgjligt, det gar inte. [...] Den uppgiften maste ju i
sin tur vara kopplad till det praktiska. Sa att de far det har offentliga rummet som en
inspirationskalla till att s& smaningom ga in i hantverksarbetet. Vi larare har forst spanat
pa: vad handlar det har om? Och ibland med elever. Och sa har vi gatt ivadg. Och nar vi
har tittat sa har vi fatt lite kortslutning och ténkt: jamen hjalp, det har gick inte att
bedéma. Sa det har vi ju haft lite diskussioner och dialog kring. Innan vi fick ihop det.
(Intervju 10)

Ytterligare en ldrare beskriver hur hon férsdkte uttolka innebdrden av
”f6rméagan att tolka slojdféremdls estetiska och kulturella uttryck”, som
térekommer bdde i syftet och kunskapskriterierna (Skolverket, 2011a) och av
de flesta lirarna upplevs som en nyhet i Lgr 77. Vidare beskriver hon hur hon
torsokte gbra sin tolkning av innebérden bedémningsbar och hur hon sedan
var tvungen att tinka om helt:

Jag tolkar det inte som kamratbedémning utan man ska kunna tolka ett sl6jdféremal,
och jag har inte tolkat in att det ar ens eget sl6jdféremal, utan det kan inspirera ocksa.
[...] Det blev jattesvart, jag har inte jobbat pa det sattet forut. Forra aret sa gjorde jag
det i form av ett prov i nian. [...] Jag kan saga att det blev en flopp. Jag gjorde ett prov
med fyra bilder, med typiska gamla svenska féremal. Vi har ju elever med annan
bakgrund pa den har skolan, och jag upptéckte sjalv att det inte blev rattvis bedémning.
[...] Ja, alltsé det var helt... jag bara liksom... jag fick tdnka om néar jag beddmde. Sa
gott jag kunde, det blev inget bra. Och sen funderade jag pa det dar ocksa, jag kan inte
bara slanga ut ett prov och férvanta mig att de helt plotsligt ska bodrja tolka, nar jag
liksom inte har gett dem na‘t verktyg for hur man gor. Sa jag funderade jattemycket pa
det dar, och sen har jag fastnat for Hattie som menar att elever som far forforstaelse for
nagonting innan en kurs, gor mycket battre resultat i slutet. (Intervju 9)

Hon beskriver vidare hur hon numera ger information i férvig om det tema
som ska tolkas f&r uppgiften och dven hidmtar innehallet frin olika kulturer.
Eleverna har pd sa vis méjlighet att arbeta med tolkningarna fram tills provet
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ges 1 slutet pa terminen. Liraren beskriver ocksa for eleverna vad tolkning av
téremdl innebdr. Med en djupare analys av innebdrden har hennes egen
forstielse 6kat och elevernas f6rmiga till tolkning gir att bedéma.

Kursplanens betydelse foér val av undervisningsinnehall

Nir textillirarna ombes beskriva fall dir de anser att sldjdens kursplan dr ett
stéd vid valet av innehill f6r undervisningen utrycker flera att den ér till hjilp,
men de har samtidigt svart att férklara hur. Det framkom sa smaningom att Lgr
71 inte ger vigledning i vilken typ av hantverk eleverna ska arbeta med, dvs.
inga detaljer om undervisningsinnehall eller omsittning av det som skrivs om
innehall. Det blir tydligt att den fungerar mer som ganska tvingande riktlinjer
gillande olika former av tematiskt innehéll f6r flera av de intervjuade ldrarna.

Det har med att kombinera de olika materialen. Det &r 14tt att kombinera material i sin
egen slojdart, det &r ju inga problem. Men just det har att man har en skyldighet att lata
dem i nagot arbete kombinera metall, trd och textil, och andra material i de hogre
arskurserna. Och det tror inte jag hade varit med annars. (Intervju 12)

Hur ldrarna sedan bearbetar och arbetar med dessa teman beskriver de som
vildigt olika. Ett par av dessa beskrevs i forra avsnittet, dir det ocksd
framkommer att forforstdelse visserligen har en framtridande roll men kan
behéva bearbetas och omférhandlas av ldraren sjilv. Nagra menar alltsd visser-
ligen att kursplanen ger vissa riktlinjer, men flertalet av lirarna anser inte att
kursplanen i Lgr 77 ir till hjilp vid urvalet av dmnesinnehall, vilket de uttrycker
mycket tydligt och ibland med munterhet. Med tanke pa att forforstdelsen f6r
dmnesinnehallet visar sig sa starkt, liksom de tankestilar som kommer till
uttryck och beskrivs som socialt dverférda, finns orsak att undra om ldrarna
reflekterat 6ver att det dr de sjilva som viljer dmnesinnehall ur ett storre

kunskapsomrade och att de inte har stdd i detta av styrdokumentet.

Lirarnas tolkning av huruvida kursplanen ger stéd i urvalet beror fOrstis ocksa
pé vad ldraren skulle vilja ha eller behéva hjilp med, eller hur man uppfattar att
kursplanen borde fungera. Flera lirare uppfattar en 6kad tydlighet i Lgr 77 nir
det giller bedémningen, men flera uttrycker att de d4ven hade férvintat sig 6kad

styrning med avseende pd det konkreta innehallet i dmnet.

Jag trodde att med det nya, det skulle bli mycket tydligare, att: det har ska vi gora i ak 3,
det har ska vi gora i 8k 4. Sa att det maste jag saga att det var en stor besvikelse.
(Intervju 13)

Ingen av de intervjuade anser sig fd stéd med vilka hantverkstekniker som ska,

eller bor, ingd 1 dmnesinnehillet, 4ven om nagra refererar till att det ges exempel
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pé tekniker i kursplanen. Exemplen i kursplanen bor dock inte uppfattas som
toreskrivande da de valts ut for att exemplifiera tekniker som vanligen inte viljs
som innehdll (Borg, 2011). Diremot finns det andra omriden som kan verka
styrande eftersom kursplanen som helhet upplevs tydligare och mer styrande dn
den tidigare, vilket ocksa varit en avsikt (Jarl & Roénnberg, 2015). Det ir till
exempel teman i det centrala innehallet och férmdgor som ridknas upp i syftet
och ska bedémas enligt kunskapskraven.

Inte nar det galler just teknikerna. Men daremot &ar det nog mycket som vi inte hade
med innan. Som man nu tvingas att f4 med. Alltsd man ar mer bunden till kursplanen,
sa kan jag sdga. Och sen, jag vet inte om det gor urvalet lattare men man ar mer styrd.
Och kénner mer krav att det har maste vi faktiskt f& med. Det &r inte valbart att inte ha
med det har och det har. (Intervju 12)

Nigra uttrycker att de sjilva vet vad som ska finnas med i dmnet. Det uppfattas
som normalt att det inte stir i kursplanen, vilket indikerar att de ér trygga i sin
torforstielse och tankestil och kanske tar det egna inflytandet pa innehallet f6r
givet. Det skulle ocksd kunna tolkas som att innchdllet i dmnet bygger pa just
tradition.

Det star ju inte exakt, nej pa nagot satt sa ar det ju precis som allt annat, det star inte
exakt. Utan det ar ju nagonting som finns med i ryggmargen, vad sléjd ar. (Intervju 10)

Man har val jobbat s& manga ar, sa det kdnns som att det bestdmmer jag sjalv. S man
vet att man fatt med det mesta. (Intervju 3)

Men det betyder ocksé att lirarens egen uppfattning om innehdll har mycket
stor betydelse for dmnets utformning lokalt. Flera av lirarna lyfter ocksa en
problematik som innebir att sléjden inte blir likvirdig péa olika skolor nir kurs-

planen ir sa otydlig.

Lérares reflektioner kring likvédrdighet

Som beskrivits ovan dr flera lirare kritiska till att kursplanen i Lgr 77 dr mojlig
att tolka pa olika sitt med avseende pa innehill samt angiende vilken kunskap
eller forforstielse som krivs fOr att arbeta enligt den som ett styrande
dokument. De mirker till exempel i kollegiala sammanhang att andra textilldrare
gbr andra tolkningar av innehillet, vilket hos ndgra av lirarna har lett till
funderingar angdende likvirdighet. Under nédgra av intervjuerna lyftes dven
reflektioner kring obehériga lirare, di flera har obehériga sldjdlirare som
kollegor och en ldrare har ett barn vars slojdlirare dr obehorig, vilket hon
reflekterat 6ver. Kanske att de intervjuade lirarna kidnner sig trygga med sin
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egen tolkning utifrdn en erfarenhet, men stiller sig frigande infor att andra som

arbetar som textilldrare gbr andra tolkningar.

Du kan nastan goéra vad som helst. Och fa in de har malen och det har centrala
innehallet, och nu ndr man bdrjar sjuan da ar det ju nians mal, som man gar emot. Sa
att jag tycker nog inte att... det &r ju en hjalp att tdnka utifran egna erfarenheter vad
man kan plocka in. Men det skulle kunna se valdigt olika ut pa olika skolor beroende pa
vilken larare som téanker in det har. (Intervju 6)

En del lirare beskriver att de hade ganska hdga férvintningar pd att Lgr 77
skulle vara mer styrande nir det giller amnesinnehillet, vilket kan tolkas dels
som en Onskan om ett mer sammanhdllet och likvirdigt dmne, dels som en
onskan om tydligare riktlinjer for dmnet i relation till motiveringen och
anvindbarheten f6r eleverna i det nutida och framtida samhillet. Under
intervjuerna uttryckte flera av lirarna virden och kunskaper som kommer ut av
sléjden, men som dr svira att lyfta lokalt, eftersom vidrdena skyms av hantverket
vilket de menar stindigt ifrigasitts som varande improduktivt i sambhillet.
Nigra menar att sléjdimnet ibland ses som ett pysselimne, dér eleverna bara
har roligt men inte lir sig ndgot viktigt, men att de sjilva lokalt arbetar f6r en
annan bild utat. Sammantaget ges intryck av att lirarna efterfragar en Skad
nationell tydlighet f6r dmnet, det vill sdga pa formuleringsniva, och dirfér blev

besvikna pi kursplanen i Lgr 77 pd grund av dess otydlighet.

Forforstaelsens betydelse vid tolkningen

De flesta av lirarna i studien beskriver att de har en dldre hantverksfokuserad
utbildning och att de har arbetat i méinga ar. Ndgra menar att det skulle vara
svart att borja arbeta som nyexaminerad eftersom kursplanen inte ger vig-
ledning.

[Kursplanen é&r till] hjalp om du &r lite rutinerad, men jag tror valdigt svart om du ar
nyutexaminerad. Har man jobbat i nagra ar da tror jag man kan utldsa: for att fa in det
har centrala innehdllet sd kan man anvanda sig av den har tekniken. Men jag tror
egentligen att: valdigt luddigt. Du kan géra vad som helst. (Intervju 6)

Sammantaget uttrycker merparten av ldrarna som intervjuats for studien alltsd
att deras egen erfarenhet och férestillning om innehillet har storre eller mer
grundldggande betydelse f6r utformningen av dmnesinnehallet 4n vad de kan
lisa ut ur kursplanetexten. Ett fital lirare svarar didremot utan att tveka att
kursplanen dr till hjdlp vid urvalet f6r undervisningen och en uttrycker féljande:

Ja naturligtvis. Man kénner att: det har borde vi jobba med! Vad kan vi géra av det? Ja,
tecken och symboler eller olika sddana saker da. Sa att, da tanker man ut, vad kan vi
g6ra med det har? Hur gor vi? (Intervju 1)
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Utsagorna visar emellertid att det dr svért for dessa lirare att precisera vilken
hjilp de fir av kursplanen. Det framkommer att de anvinder sig av sin
torforstaelse av  slojdinnehidllet, av hur elever arbetar och hur olika
hantverkstekniker fungerar i sldjdsalen, fOr att f6rstd hur de ska kunna anvinda
kursplanen som anvisningar. Fér att arbeta med sléjdens kursplan 1 Lgr 77 ér
min tolkning att lirare behdver en uppfattning eller forestillning om
dmnesinnehallet att utga ifran. Och ett sitt att arbeta kan vara att passa in ett
tidigare arbetsomrade i den nya kursplanens skrivning genom att benimna det
pé ett nytt sitt. Liraren nedan gar frin hantverksbenimning till att benimna
arbetsomradet efter ett tema som finns i kursplanen.

Men i sexan sa gor jag, jobbar med symboler som tema. Och da kan man plocka det
ganska latt fran kursplanen. Om det star ungdomssymboler och férger och allt det dar
och man ska tolka det, sa da... Det arbetsomradet kanske handlade mer om ett tryck
tidigare, sa har man riktat in sig lite mer sa nu handlar det om symboler, och sa jobbar
vi ur den synvinkeln, men vi gor kanske ungefar samma saker. (Intervju 2)

Mboijligheterna att gbra ett urval till 4dmnesinnehallet ur ett storre
kunskapsomrade utifrin kursplanens innehallsbeskrivning, det centrala inne-
hillet, forutsitter siledes en egen fOrstielse om dmnets syfte, struktur och
grundldggande idéer.

Sl6jd - ett sammanhallet amne med olika materialomraden

Sléjdimnet bedrivs ofta uppdelat i tva slgjdarter, textil samt trd och metall,
utifrin dess materialomriden vilket beskrivits tidigare. Dessa omriaden har en
gemensam kursplan som dr forfattad pa formuleringsnivian, och férst nir
kursplanen transformeras och sedan realiseras skapas de tvd slojd-
arterna/materialomradena textil samt tri och metall av slojdlirarna. Amnet
téorekommer oftast i uppdelad form, men trots detta ska elevernas arbete i de
olika sléjdarterna/material-omridena bedomas gemensamt av lirarna och
resultera i ett sammanhillet betyg. Det finns ocksid uppfattningar om att
materialomrddena ska vivas ihop i en gemensam undervisning utifrin att
kursplanen dr gemensam. Pi flera skolor genomférs gemensamma
arbetsomraden dir alla materialomraden ingar, for att ge elever férutsittningar
att arbeta med hela sldjdimnet eller bara att kombinera materialen. Den
skrivning 1 kursplanen som ligger till grund foér att samarbeta mellan
slojdarterna/materialomridena  4r:  ”Metall, textl och  trd, deras
kombinationsmdjligheter med varandra och med andra material, till exempel
nyproducerade och ateranvinda material.” (Skolverket, 2011a, s. 215). Citatet ar
himtat ur centralt innehall f6r ak 7-9. Aven fér 4k 4-6 nimns kombinations-
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moéjligheter mellan textil, metall och trd i det centrala innehallet. En traditionell
16sning dr samverkan mellan sljdarterna/materialomridena vilket kan
genomforas pa olika sitt och paverka dmnesinnehallet olika.

Former for samarbete kring @mnesinnehallet

Under intervjuerna berérdes uppfattningar om sléjd som ett sammanhdllet
dmne. Vid alla de skolor dir intervjuerna genomférdes finns systemet med
uppdelning av undervisningen i tva slojdarter/materialomriaden och eleverna
far ocksd, under nagon eller ndgra av de hogre drskurserna (fran arskurs 7, 8
och 9), vilja sl6jdart/material i syfte av fordjupat lirande. Huruvida lirarna i de
olika materialomradena samarbetar kring ndgot arbetsomride eller inte, beror
enligt textillirarna pa ramfaktorer de inte direkt kan paverka. Ett par av textil-
lirarna anger emellertid att innehallet i en gemensam undervisning gett for
daligt resultat i relation till elevernas lirande och mdijligheterna att gora
bedémning utifrin kunskapskraven. Darfér har de avslutat samarbetet.

Di samarbete mellan sldjdarternas lirare férekommer styr det till viss del valet
av dmnesinnehall. Samarbetet i sig beskrivs av flera som att det har sin grund 1
styrdokumentets krav pa att eleverna ska fd arbeta med kombinationer av olika

material.

Men just det har att man ska kom... man har en skyldighet att lata dem i na’t arbete
kombinera metall, trd och textil, och andra material i de hogre arskurserna. Och det tror
jag inte hade varit med annars. (Intervju 12)

Foljden blir att lirarna gemensamt férséker finna arbetsomriden dér detta kan
uppfyllas. Jag tolkar det som att syftet med samarbetet, i vissa fall, blir att gbra
det som kursplanen kriver. Att kombinera olika materialgrupper dr ett av de
nya innehéllen som kursplanen féreskriver, dven om sléjdimnet genom tidigare
kursplan var ett sammanhallet dmne dven innan. Ndgon enstaka lirare nimner
ocksa samarbete mellan sldjdarterna som skil att vilja ett visst innehéll dar

arbetsomradet d4 indikerar att sl6jden ses som ett dmne”.

Vi forsoker ju hitta, eftersom vi ar sa medvetna om att det ar ju liksom en sldjd, det heter
ju bara slojd. Sa det kan vara bade tréd och textil. Vi forsoker hitta gemensamma
intressen for att gora nagonting tillsammans, eleverna kan valja att vara har eller pa
traslojden eller bada, att hitta sddana berdringspunkter. (Intervju 8)

Orsaker till att diremot inte samarbeta kan vara ramfaktorer som tidsbrist infér
gemensam planering, att undervisningssalarna ligger for langt ifran varandra
eller att tri- och metallsléjdsldraren var nyanstilld eller fortbildade sig under
lisaret. Alltsa orsaker som inte textillirarna direkt kan paverka sjilva. Majori-
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teten av ldrarna uttryckte en medvetenhet om att eleverna enligt styrdoku-
menten ska erbjudas att genomfdra sléjdarbeten som innehéller olika material i
kombination, och de som inte samarbetar mellan sléjdarterna i en gemensam
undervisning eller gemensamma projekt angav alltsd skil for att inte gora det.

Samarbete mellan sléjdarternas/materialomradenas lirare férekommer i princip
pé tre sitt: De textillirare som arbetar tillsammans med trd- och metallsl6jds-
liraren kring gemensamma, till viss del foérutbestimda, produkter ldter eleverna
anvinda textila tekniker och material pd textildelen av projektet. D4 arbetar
eleverna i textillokalerna med en del och i tri- och metallokalerna med den
andra delen, for att sedan ligga thop dem till en gemensam produkt. De som
diremot utgdr fran ett tematiskt arbetssitt arbetar istillet materialévergripande i
gemensamma projekt som innefattar koppling till samhillet eller sljdens
historia. Dessa dr tematiska omriden som ocksd ska bearbetas enligt kurs-
planens centrala innehdll. I dvergripande projekt ér eleverna friare att anvinda
olika material och tekniker och hir férekommer dven fakta- eller textbaserade
projektarbeten som ocksa inkluderar andra medier 4n hantverk, som text eller
bild. Till sist férekommer ocksd att lirare gemensamt arbetar med bédda
grupperna 1 angrinsande materialomraden dir bdda eller en av lirarna har
kunskaper, t.ex. tradsldjd eller gjutning av betong. Det férekommer ocksa att
elever pd eget initiativ, framfér allt 1 4k 9, gir Over till den andra
slojdarten/materialet for att komplettera eller kombinera det paborjade arbetet
med ett annat material. Det bygger dock inte pa ndgot reellt samarbete mellan
lirarna mer dn att de ser det som en mdijlighet att kombinera materialomraden
och liter det ske.

Former fér samarbete mellan sléjdarter Exempel pa produkter/material

Gemensam produkt: tri+textil Paradhandduks-hylla

Broderi med traram

Tematiskt arbete: valfritt material, dven Bridspel

projekt i text eller bild . .
Produkt for dekoration av skolans

kortidorer eller f6r ndgon form av
happening, t.ex. temadag, pé skolan.

Skriftliga atbeten
Gemensamt arbete: angrinsande eller andra Tradslojd
materialomraden L
Gjutning i betong
Elevens initiativ: kompletterar/kombinerar Beroende av vad eleven arbetar med

med andra material

Figur 10: Former f6r samarbete mellan materialomraden
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Det idr drygt hilften av lirarna i studien som har ett aktivt samarbete med den
andra slojdarten/materialomradet, enligt nigon av ovanstiende former, dir
samarbetet ocksd ligger till grund foér delar av dmnesinnehallet. 1 vissa fall
medfér det alltsi mer tematiska delar som samhillskoppling och historia,
medan innehéllet i andra fall bestir i sjilva erbjudandet att tillféra andra

materialomriden 4n de traditionellt textila.

Gemensam betygséttning

Om nu inte samarbete sker kring dmnesinnehall och arbete, si samverkar
textillirarna dndd med liraren i den andra sldjdarten vid betygsittning. Det
finns olika sitt att hantera detta p4, och intervjuerna visar att de avsitter tid f6r
diskussioner kring elevernas prestationer. Nagra beskriver att den som har
eleven sitter betyg den terminen, men att slutbetyget dr en sammanvigning.
Andra diskuterar tillsammans varje termin. Vissa ldrare har uppfattningen att
eleven maste uppnd kunskapskravet i bada sléjdarterna for att nd en viss
betygsniva. Andra talar om att eleven bor vilja den sléjdart didr de har chans att

prestera det bista betyget.

En av textillirarna uppgav ocksa att trd- och metallsldjdsliraren pd skolan ar
obehorig, vilket medfor att han avstdr frin vissa beslut kring inriktningen pa
sléjdundervisningen. Detta innebir forstis ett merarbete f6r Gvriga slojdlirare.
Numera da betyg ska sittas av behorig lirare, kan dven antas att de Gvriga fir
mer arbete i denna arbetsgrupp. Liknande frigestillningar dterstdr att under-

soka.

Sammanfattning

Kapitlet presenterar de intervjuade ldrarnas forstielse av sléjddmnets syfte och
innehall, vilket bildar det férsta temat f6r redovisning av studiens empiri.
Textillirarnas beskrivningar av syftet framkommer som négot olika. Vissa har
en personlig forstielse av dmnets syfte medan andra bygger sin uppfattning om
syftet pd en nirmare tolkning av Lgr 77. Lirarna har olika motiv till sina val av
dmnesinnehall, vissa har ett vergripande perspektiv dir kursplanens kunskaps-
krav ligger till grund f6r urvalet. Andra hdnvisar till tradition, till sin praktik eller
intresse. Nytt innehdll i kursplanens centrala innehdll féranleder en del av
lirarna att prova nya omriden och undervisningsmetoder, andra anser att
skillnaderna mot tidigare kursplan inte dr si omfattande. Urvalet bygger pd egna
uppfattningar om innehdll i relation till tolkning av kursplanen. Intervjuerna
visar dven att det ldrarna uttrycker som tillrickliga kunskaper fér att kunna
undervisa i sldjdimnet bygger pa en kunskapssyn dér hantverkskunskaper ar
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grundldggande, vilket pekar pd hantverket som centralt i dmnesinnehallet.
Nigra av de intervjuade textillirarna uttrycker dock att hantverket utgdr ett
medel fOr att bedémning enligt kunskapskraven ska kunna ske.

Uppfattningen om dmnet visar sig som undervisningsinnehall och relateras
littast till arbetsomrdden som har med hantverk att goéra. Ett fatal av de
intervjuade textillirarna uttrycker att kursplanen dr ett stéd vid urval av
dmnesinnehall, men har samtidigt svart att beskriva hur. Det framkommer att
ett urval f6r undervisning i dmnet kriver en forférstaelse av vad det dr som ska
presenteras som dmnesinnehdll i syfte av att ett lirande ska erbjudas eleverna.
Former f6r samarbete mellan materialomraden beskrivs och samarbetet bygger
pa skrivningar i det centrala innehéllet som innebér att eleverna ska ges
méjlighet att kombinera olika material. Ndr samarbete inte férekommer beror
det pd yttre orsaker lirarna inte sjilva kan péverka.
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7. Textillarares undervisning

Hur giar det da till i textillirarens slojdsal? Hantverksinnehdllet synliggor
sléjddmnet, men i det féljande antas dven sjilva undervisningen ha betydelse
t6r hur den textila delen av dmnet utformas och uppfattas. Kapitlet inleds med
en presentation av textillirares beskrivningar av hur de gér nir de undervisar i
s16jd fo6r att direfter 6vergd i beskrivningar av skilen till varfér de gér som de
gor, samt den eventuella koppling de beskriver mellan kursplanen och sin
undervisning. Direfter spéras lirarnas uttryck f6r den reflektion och planering
som ligger till grund fér undervisningen och som kan tolkas som uttryck for
didaktiskt tinkande. Skollagen forskriver att verksamheten i grundskolan ska
vila pa beprovad erfarenhet och vetenskaplig grund (SES, 2010:800). Dessa
begrepp diskuterades under intervjuerna och textillirarnas férstielse av dem i
relation till undervisningen i sléjddmnet presenteras sist i kapitlet. Hur ldrare
viljer att presentera och erbjuda elever ett lirande med hjilp av det dmnes-
innehall som valts ut, fir betydelse dven for hur dmnet gestaltas genom den
dmnesdidaktik som skapas i motet mellan delarna (se Kansanen, 2009).
Resultaten presenteras dirfér mot bakgrund av en dmnesdidaktisk struktur.
Urvalet och formandet av ett imnesinnehall beskrevs i forra kapitlet. Hir dr det
lirares beskrivningar av genomfdrande, skil, utveckling och didaktiskt tinkande
och reflektion som star i fokus.

Textillarare beskriver undervisningen i sléjdamnet

Beskrivningarna av undervisning i textilsléjd tar i flera fall sin bdrjan i hur
elever och grupper av elever boérjar arbeta med ett hantverksomride.
Undervisning i sléjd genomfdrs i huvudsak med handlingsburen kunskap i
hantverk, en tolkning som baseras pé att de flesta ldrare i studien beskriver
undervisning utifran hur de tdnker om att introducera en textil teknik for elever.
Hantverksomradet kan sedan ha andra syften dn att lira sig sjdlva hantverket,
vilket beskrevs i férra kapitlet. Textillirarna berittar om uppstart, inledning och

genomfoérande av ett arbetsomrade i stor grupp, alternativt hur det gir till att
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visa elever hur de tekniskt ska gi till viga fOr att lira sig exempelvis virkning.
Undervisningens genomfdrande bygger pa att elever guidas in i textila tekniker
pé olika sitt for att ldra sig hantera dem pa en tillrdcklig nivd, for att antingen
kinna en egen tillfredstillelse med sitt arbete och/eller ges moijligheter att
utveckla de f6rmégor som sedan ska bedémas enligt kunskapskraven. Detta kan
beskrivas som en generell planering av en lektion, att ge ett sammanhang och
torbereda for enskilt arbete, vilket dven leder Gver ansvaret pa eleven (Carlgren,
2015).

Oftast sa brukar jag borja ett arbetsomrade med lite inspiration. Vi kan titta pa saker
som finns. Vi brukar samlas kring ett tillklippningsbord. Och da kan vi titta pa, alltsd ha
bocker och fardiga saker som man kan fa kdnna pa. Ta pa och fundera pa hur det ser
ut jamfort med nagot annat. Jag har borjat med T-shirts med sjuorna sa de far titta: vad
bestar de av for delar, och de far titta pa vad de har pa sig, hur det kan se ut. Sa lite
sant: inspiration och titta och k&nna. Och sen brukar de fa planera. Och sen sa kanske
man kommer igang och jobbar, da brukar jag visa forst, och sen sa brukar de fa en
instruktion ocksa som de kan titta tillbaka pa. (Intervju 2)

Stora likheter visar sig i ldrarnas utsagor, till exempel beskrivningarna av hur de
visar och handleder elever i hantverket. Alla berittar att de samlar gruppen f6r
gemensamma genomgangar i borjan av ett omrade. D4 kan ingd inspiration till
hantverket, som material och idéer till produkter. Vid introduktioner ingar
ocksa oftast syfte med arbetsomrddet och kopplingar till bedémningen genom
kunskapskraven, speciellt f6r de hogre drskurserna. Om arbetsgingen dr att
eleverna ska boérja arbeta med en textil teknik, beskriver lirarna att de dr noga
med att alla elever ska komma iging med den aktuella tekniken. Vid den
gemensamma genomgangen far eleverna kidnna pd material, studera produkter

och férestilla sig mojligheter.

Lirarna gar sedan runt till eleverna och uppmuntrar dem ocksd att hjilpa
varandra. Alla tretton berittar att det som de gér mest inom undervisningstiden
ir att stodja och instruera eleverna en och en. Det idr alltsa tydligt att enskild
handledning i arbete med hantverk dr den mest tidskrivande delen av en

textillirarnas undervisning.

| stora drag sa kanske man gor sa har: Man tar i helgrupp forst, man presenterar ju vad
man ska gora. | helgrupp forst, och sen blir det ju en till en. Valdigt mycket blir en till en.
Och utnyttjar sen de som ar duktiga. (Intervju 1)

Lirarna har ofta ett eget hantverk pa gang, till stéd nir de ska visa en elev. Det
kan vara en virkning eller en stickning som de bér med sig och visar pd med
sina egna hinder. Den enskilda handledningen ger tillfille till kommunikation
och forstdelse for elevens kunskaper och lirande. Efter instruktioner och
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handledning arbetar eleverna vidare sjilva med tekniken f6r att uppnd en viss
teknisk firdighet och en firdig produkt. Stora delar av lektionstiden anvinds
dirmed till eget arbete f6r eleverna.

Tematisk och processrelaterad ingang till arbetet

Om arbetsomradet istillet utgdr fran en Svergripande tematik, t.ex. himtad ur
det centrala innehallet, eller ett arbete baserat pd att en arbetsprocess ska
genomforas, dr det fortfarande oftast en genomgang i hel grupp. Men sedan
bérjar elevernas arbete vanligtvis med ndgon form av individuell eller
gemensam idéprocess. Det kan ingd i den gemensamma genomgingen att
diskutera innebdrden av ett tema.

Om det nu ar till exempel som niorna har, identitet. Da kan man i borjan sitta och spana
lite kring det. Vad betyder det? (Intervju 10)

Att borja med en diskussion kring det gemensamma temat ger méjligheter att
skapa sammanhang for det praktiska arbetet. Det vanligaste dr att eleverna
sedan skissar efter en idé som kanske redan finns hos eleven, men det
torekommer ocksé att de séker efter bilder pé nitet eller gir utanfér skolan for
att sOka intryck. Det ska resultera i en firdig idé som eleven kan anvinda som
utgangspunkt eller férlaga f6r fortsatt arbete. Sjilva idéarbetet beskrivs generellt
inte speciellt ingdende av studiens lirare och den tid som liggs pa detta
moment har olika omfattning. Utgidngspunkten i idéformulering dr framskriven
i sldjddmnets kursplan genom arbetsprocessen som generellt utgar fran en idé
och vidare med planering och val av arbetsmetoder (Skolverket, 2011a).

Jag foérsoker val ge forlagor innan och beratta och visa. Det ska inte bli det har: nu ska
vi satta igdng och jobba, utan de maste fa tdnka och fundera pa det har med
idéutveckling, jag lagger mycket tid pa det. Det ar darfor vi gar igenom det har med
idéutveckling. De far verkligen fundera och rita och skissa och jobba. S3 att jag forsdker
val inspirera. (Intervju 7)

Beroende pd lirarens eventuella tankar om progression i hantverket, samt alder
pé eleverna, gir de sedan vidare i arbetsprocessen med mer eller mindre styrda
val kring teknik och material och bérjar arbeta praktiskt med hantverket. Aven
med denna metod fér att starta upp arbetsomridet, tematisk och process-

relaterad inging, dgnar liraren sedan mest tid 4t att hjilpa elever en och en.

Arbetsmetoder
Gemensamt for de flesta lirarna dr att de talar om att de vill skapa ett visst

klimat i sléjdsalen, dir eleverna i mesta mdn dr sjilvgiende och finner det
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material och de redskap de behéver, samt att de vet vad de ska gbra nir de inte
kommer vidare med sitt arbete. De menar att detta uppnds genom att eleverna
behirskar vissa arbetssitt som kopplas till innehdllet f6r sléjddmnet. Det kan
vara att arbeta metodiskt, att arbeta i projekt eller i en arbetsprocess. Nir
eleverna tar ett 6kat eget ansvar fOr sitt arbete frigbrs ocksé tid for att liraren
ska kunna ge st6d dir det behovs, men det skapar dven 6kade mdijligheter att
bed6éma elevernas férmégor. Flera av lirarna instruerar eleverna i strategier for
att komma vidare nir de fastnat och bygger pa sa sitt in olika nivier av ansvar
tor eleven sjilv och f6r andra elever. For att ta sig 6ver hinder dr det vanligt att
elever instrueras att frdga en kompis, tinka sjilv, ldsa beskrivningen igen, och

som sista alternativ fraga liraren.

Vad du &n gor i livet s maste du 6va, jag brukar prata lite sa, sa att de inte bara ser
mig som den enda som kan. Det maste finnas andra mdjligheter att lara sig pa ocksa.
For att ska du bara vanta pa mig sa kanske det tar en halvtimme innan du far hjalp, och
det kommer du ju inte tycka &r roligt. Sa vi maste hjalpas at, ta hjalp av varandra och
sen att man far lara sig att hjélpa till sjalv. Det tycker jag &r viktigt ocksa, s& man inte
bara sitter dar och tanker pa sig sjalv. [...] Det basta ar ju om man far en kombination
av larandet, att man lar sig av varandra: Jamen nu har du forstatt, om inte hon bredvid
dig forstar, kan du visa henne? Och sen att man har datorerna, forsok titta dar, forsok
lyssna vad han eller hon sager. [...] Om du nu har férsékt och férsékt och det absolut
inte gar, kom till mig da, sa visar jag dig. (Intervju 8)

Slojd dr ett dmne som till stor del saknar nationella liromedel (Westerlund,
2015). Istillet 4r det vanligt att anvinda beskrivningar och instruktioner som
visar hur en hantverksteknik utférs eller en hel produkt tillverkas. Textilldrare
behover férhilla sig didaktiskt till dessa eftersom det sd att sdga dnda dr den
mest forekommande och traditionella formen av liromedel som finns i amnet,
vid sidan av eventuella instruktionsfilmer och instruktioner om dokumentation
och reflektion. De flesta av studiens ldrare liter eleverna anvinda arbetsbe-
skrivningar och anger dven att det dr en malsittning att de ska kunna tyda och
anvinda dem att arbeta efter. Ett par av lirarna uttrycker dock till viss del
avvikande asikter om beskrivningar och relaterar dessa till elevernas fOrstielse
pa ett sitt som inte 6vriga gor. I anslutning till det fOrsta citatet nedan,
beskriver liraren att hon i stillet for firdiga arbetsbeskrivningar resonerar med
eleven kring 16sningar samtidigt som hon visar exempel och relaterar till elevens
egna skisser och ritningar. Sammantaget syftar det till att eleven ska erévra en
forstdelse for hur delarna i processen och hantverkskunskapen hinger ihop
med det firdiga resultatet och till sist kan gbra en egen arbetsbeskrivning som

en annan elev kan forsta.
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Jag har inte sa jattemycket beskrivningar, jag vill att de ska goéra beskrivningar sjélva.
Sa mycket som mdjligt. Annars kan de ju aldrig gora nagot eget. [...] Da brukar jag
ocksa saga att: nar ni kan lara ut till ndgon annan, det ni har lart er nu, da lar ni er
dubbelt s& mycket sjalva. (Intervju 3)

Det handlar jattemycket om att kunna planera. Amnet innehaller jattemycket
problemldsning. Och det ar val for att jag sjalv jobbar pa det sattet, att ju aldre de blir ju
mindre manualer finns det liksom. S& det blir mycket mer att sjalv komma pa hur man
ska jobba och lésa problem och prova nytt. [...] Det ska vara tydligt vad som férvéantas
och bedéms. Och samtidigt kan vi inte vara tydliga i sléjden, for da begransar vi dem.
Om vi &r jattetydliga med att saga att: ni ska gora det har, dd kommer eleverna att géra
det har. Och sa kommer de inte vidare. Det ar inte kreativt. Sa vi maste fa vara otydliga
i sléjden och bilden annars gar det inte. (Intervju 12)

Liraren som star bakom det andra citatet relaterar under intervjun ofta till vilka
térmagor som ska utvecklas och bedémas enligt kunskapskriterierna. Frimst dr
det férméga att vilja metoder och material och 16sa problem som ér féremal
t6r bedémning. Undervisningen utgiar fran problemlésning och elevernas
térmagor blir inte tillrickligt synliga ndr de arbetar utifran instruktioner. Det
blir da inte mdijligt att bedéma férmagorna efter kunskapskriterierna enligt
denna ldrares tolkning.

Nigra av lirarna reflekterar 6ver att det finns vinster med att presentera flera
arbetsmetoder for eleverna, visa, beritta, arbetsbeskrivning etc. eftersom elever
har olika sitt att lira sig pd. Generellt syns det som om ldrarna beskriver att de
innehar en bred metodrepertoar (Jank & Meyer, 1997b) som de ocksd omsitter
for att instruera elever med olika behov. De beskriver hur de visar olika
arbetsmetoder och instruerar med hjilp av olika medier sa som sléjdmaterialet,
sina egna hinder, kroppssprak, film, bild, text och tal.

Jag borjar ga igenom, och sa arbetar vi mycket med arbetsbeskrivningar. Sa det jag har
gatt igenom finns ocksa pa en arbetsbeskrivning. Vissa lar sig genom att se, och vissa
vill héra och vissa vill ju faktiskt lasa, det ar ju lite olika. Sa darfér brukar jag forsoka fa
med alla de hér delarna. (Intervju 7)

Generellt beskriver lirare sin undervisning utifrin hur de undervisar i det
praktiska arbetet med sldjdtekniker och material. Inspiration och lust dr ocksi

viktiga ingredienser hos de flesta.

Majoriteten av ldrarna associerar realiseringsfasen av undervisningen till att
erbjuda ett hantverkskunnande till eleverna. Beroende pa hur begreppet
undervisning definieras kan det betyda olika saker for olika ldrare. Firdighet i
hantverk uppnis genom 6vning, medan andra dmneskunskaper erévras pd
annat sitt. Undervisning i betydelsen av att ndgon ska lira sig nigot under en
viss aktivitet (Kroksmark, 2013), kriver att det som undervisas och lirs in dr
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definierat. Att veta hur man undervisar tolkas hir som att det delvis associeras
till lirarens egen hantverkskunskap, en trygghet som flera lirare beskrivit under
intervjuerna. Arbetsgingen blir pid nagot sitt underférstidd eftersom den
bygger pa visande av det hantverk som lirarna behirskar med bdde bredd och
djup, utifran deras stoff- och metodrepertoar.

Det ovan skissade visar grundformer foér sjilva genomférandet av
undervisningen i sldjddmnets textila del. Under terminens ging blir elever
tirdiga olika fort och vissa far borja fére andra pa nista omride. D4 kan ldraren
ha genomging med ett fatal elever sa att de kan boérja arbeta och fortsitter
sedan parallellt handleda i det gamla och det nya arbetsomridet. En del elever
har flera arbeten pa ging samtidigt for att inte bli sysslolosa.

Sammanfattningsvis syns att de intervjuade textillirarna undervisar pa
liknande sitt och formerna fér hur genomférandet av undervisningen i
textilslojd gir till har gemensamma drag. Det bdrjar med gemensam
genomgang 1 stor grupp for att férankra arbetsomradet i ett sammanhang. Pa
detta foljer individuell handledning som syftar till att elever ska erévra tekniken

i syfte av egen tillfredstillelse eller underlag f6r bedémning av férmagor.

Digitala hjalpmedel i undervisningen

Grundformerna som beskrivs f6r undervisning dr densamma hos de flesta
lirarna, men det finns 4ndd vissa skillnader mellan bide grupper av ldrare och
mellan enskilda lirare. Bland annat betyder mdijligheten att undervisa med
datorstéd, till exempel genom filmer pd YouTube eller pa lirarens egen
webbsida, att eleverna pa egen hand kan lira sig delar av textila tekniker dir det
tex. krivs upprepning for att erdvra praktisk kunskap i en teknik. Det dr en
form av eget arbete som beskrivs som att det frigér tid hos liraren sa att hon

eller han hinner ge instruktioner till fler.

Nar jag introducerar nagonting brukar jag be dem ta med sig datorerna, sa far de logga
in dar. De har ju sin sldjdportfolio dér och de lagger in alla sina arbeten. Och dar finns
det kurser, jag har hérlurar, man kan lyssna, man kan titta, spola tillbaka. Titta, lyssna,
sa. Sa jag brukar introducera det, dar finns det. (Larare 8)

Fem av intervjuerna utférdes i en medelstor kommun dir alla elever i
kommunen har tillging till egen iPad eller dator, vilket mé6jliggér andra medel
t6r undervisning som bygger pd den grundform som beskrivits ovan. Enligt
lirarna kan undervisningen utvecklas till effektivare och f6r eleverna roligare
former for lirande, reflektion och dokumentation med dessa medel. Négra av
de intervjuade ldrarna reflekterar Sver att ansvaret f6r dokumentation i ord och
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bild helt har flyttats Gver till eleverna nir de arbetar i dokumenten Sver nitet.
Liraren hanterar inte lingre skrivbdcker eller har ansvar f6r utskrifter av bilder.
Allt finns tillgingligt pa en nitbaserad plattform och redovisas ocksa dir.

Fran sexan till nian skriver de loggbok digitalt nu. Men forut sa gick vi runt och laste i
slutet pa lektionen, direkt de hade skrivit. Sa laste vi och sa: ok det &r bra. Det blev vart
ansvar liksom allting. Nu skriver de pa dator och jag laser sen. Kan lasa hemma och jag
kan ocksa ga in och kommentera, det ar jattebra. [...] De far battre kommentarer nu an
nar man gick runt. (Intervju 11)

De fem lirarna beskriver enskilt att arbetet pd skolorna i kommunen generellt
utvecklats kring det 6kade datoranvindandet och kretsar kring respektive skolas
egen bedémningsplattform. Tre av lirarna har egna bloggar eller hemsidor dir
de ligger ut egenproducerade instruktionsfilmer och dokument som underlag
tor elevernas dokumentation och reflektion. Undervisningen bygger pa att
eleverna har enskild tillgédng till filmerna och kan hantera dem.

Sa har jag borjat gora instruktioner, alltsd som bildvisningar, steg for steg. Det kan vara
en vanlig presentation dar man har en bild och en text. De samlar jag pa min hemsida
sen. Ska man gora en viss sak sa kan man ga in och titta pa den. Eleven sjalv kan ju ga
in och titta pa den i sin iPad eller i sin dator eller i min dator. Sa att man kan sjalv soka
den har instruktionen och titta och félja den da. (Intervju 12)

De tre lirarna beskriver att de egenproducerade filmerna dr avsedda f6r elever i
vissa drskurser och att eleverna kan ta fram filmerna och ta del av instruktioner
och bilder i egen takt. Filmerna har siledes ett didaktiskt innehall avsett att
erbjuda eleverna lirande i paritet med ldrarens Gvriga undervisning. Filmerna
avlastar lirarna nir de inte hinner gd runt till alla elever en och en. De linkar
dven till filmer pa internet frin sin hemsida, vilket forutsitter ett didaktiskt

urval av de filmer som forekommer dar.

Datorstddd undervisning utan egna datorer

De flesta eleverna som undervisas av de lirare som intervjuats for studien, har
emellertid inte tillgdng till egna datorer genom skolans forsorg. Diremot
beskriver ndgra av deras lirare att det férekommer att elever arbetar efter
instruktionsfilmer, frimst pd YouTube, d4 med en stationir dator tillh6rande
slojdsalen. Det férekommer ocksa att ndgra lirare anvinder det webbaserade
liromedlet S/Gjd.nu, som bland annat innehiller instruktionsfilmer.”” T de flesta

fall har skolorna emellertid en nitbaserad bedémningsplattform, eller haller pa

i Slgjd.nu dr ett webbaserat liromedel som skolorna koper in, och som bla. innehiller filmer om hur man
genomfor och lir sig tekniker.
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att inféra det. Diremot férekommer det endast i enstaka fall i undervisningen
hos de atta lirare dir eleverna saknar egna datorer, att elever och lirare delar
dokument &ver plattformen. Det férekommer dock genomgiende i den
kommun dir alla elever har egen iPad eller dator. Endast i ndgra fall i Svrigt,
skriver eleverna dokument med datorstéd inom ramen for sléjdamnet. Nir det
giller dokumentation och reflektion skrivs de fér hand pa papper nir dator
saknas. Antingen pé 16sa blad eller i sd kallad sl6jdbok som liraren sedan tar del

av.

Under aren har vi provat att spara i slojdbodcker och i projektbocker. Nu har vi sléjdbok
igen. Nu néar det ar sa viktigt att dokumentera och sadar har vi kommit fram till att vi
maste jobba sa har. Och den boken har de i trasldjden den terminen de &r dar ocksa.
(Intervju 5)

Di eleverna inte har tillging till dator 4r det ldraren, andra elever eller
beskrivningar som handleder och instruerar eleverna i sléjdtekniker pd det
individuella sitt som ibland krivs for fOrstdelse av en textil teknik. Dessa sitt
kan vara mer tidskrivande dn nir handledning och instruktion ligger pa en
gemensam digital plattform, vilket inte behdver betyda att det ena ér bittre eller
mer didaktiskt genomtinkt dn det andra. Nir undervisning och repetition sker
via dator foérsvinner eller minskar diremot den kroppsliga dimensionen av
lirarnas undervisning, och kanske dven delar av den dialog som kan ge ldraren

torstaelse for elevens svarigheter och lirande.

I resultaten framkommer att de elever som inte har tillgang till egen dator eller
iPad, har mycket sporadiska moijligheter till datorstdd i sléjdundervisningen.
Deras lirare har didrmed inte heller méjlighet att effektivisera eller underlitta
undervisningen pd det sitt som beskrevs ovan, dven om nagra anger att de
anvinder projektor for att visa alla eller att enskilda elever kan anvinda
slojdsalens dator. Men jag uppfattar det inte som att dessa lirare dr specifikt
intresserade av att utveckla till exempel egna websidor. Kanske for att det inte
anses realiserbart att eleverna kan ha tillging till egen dator i sl6jdsalen. Det
finns inte heller nigra utsagor om att en sidan utveckling férvintas av dem fran
ledningshall. Lirarna i den férsta kommunen har ddremot implementerat det
tor slojden forhdllandevis nya mediet 1 sin undervisning pa ett relativt
omfattande sitt. Samtidigt som de sjilva ser stora fordelar i organisationen av
undervisningen uttrycker de att det 4dr ledningen som stiller krav pd
dokumentation i relation till betyg och omdémen. Digitala hjilpmedel
m6jliggér nya former f6r undervisning i sléjd och dir en kommun tillhanda-
héller egna datorer for alla elever har textillirarna genomgiende utvecklat och

torindrat flera av undervisningens delar. Da eleverna saknar tillging till egna
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datorer utvecklas heller inte digitala hjilpmedel anpassade till sl6jdimnets

undervisning.

Skal till valda undervisningsmetoder

Ovan har undervisningsmetoder av grundliggande art beskrivits av studiens
textillirare. Men varfor undervisar de pa ett visst sitt och hur vet de hur de ska
gora? 1 sléjddmnets kursplan 1 Lgr 77 férordas avsiktligt inte nagra riktlinjer
eller metoder fér undervisning, dndd é4r lirarnas berdttelser relativt sam-
stimmiga. De undervisningsmetoder som beskrivits ovan har valts av olika
bakomliggande orsaker. Resultaten visar tre olika skil till varfor ldrare genom-
t6r undervisningen sd som beskrivs 1 avsnitten ovan. Fér det forsta kan det
bero pd didaktiska motiv, vilket innebédr att de anser att arbetsgingen har
betydelse for elevernas lirande eller att de sjdlva som lirare ska hinna realisera
den undervisning de har planerat och vill genomféra. Det andra tydliga skilet
innebdr att den undervisning som genomférs dr den som fungerar. Ndgon
menade att det var ett traditionellt sitt att undervisa, medan nagra hinvisade till
sin erfarenhet och andra till att de sjilva utvecklat sitt som fungerar. Den tredje
orsaken hirstammade i erfarenheter av att sjilv ha varit elev och hur man en

gang i tiden sjilv ldrt sig ett textilt hantverk.

Skal till undervisningsmetoder

Didaktiska motiv Arbetsgingens betydelse for lirandet

Hinna realisera det som planerats

Undervisning som fungerar Traditionellt sitt att undervisa
Bygger pa erfarenhet

Utvecklat satt att undervisa

Kunskap om hur lirande av hantverk gar till | Erfarenhet av att vara elev och av att
sjilv ldra sig hantverk

Figur 11: Skal till utformning av undervisning

Kursplanens inverkan pa undervisningen

Som uppmirksammats i kapitel 2, innehaller inte sléjddmnets kursplan i Lgr 77
ndgon beskrivning av hur undervisning i sl6jd ska eller kan genomfdras, vilket
leder till friagor om textillirares uppfattning om detsamma. Varifrin kommer
deras forestillningar och kunskaper om undervisning? Nir detta kom pa tal

under intervjuerna framkom att ndgra av studiens lirare hade kinnedom, och
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andra kom till insikt, om att kursplanen inte ger riktlinjer f6r undervisning. De
flesta blev dock férvanade Gver insikten att sd dr fallet och négra blev vildigt
oroade eftersom de under intervjun inte visste om det verkligen var sia som de
antog, eller om de kanske mindes fel. Ingen av lirarna hade heller kommit 1
kontakt med andra dokument eller litteratur som skulle kunna beskriva eller
fororda hur aktuell undervisning i slojdimnet gir tll.”? Ett par av lirarna

reflekterade Gver att avsaknaden ger dem en frihet.

| laroplanen star det ju det har med processen, att den ska beskrivas, det star ju om
hantverket och att man egentligen ska samarbeta lite. Alltsa pa sa satt star det ju, men
det star inte hur detta ska ga till, det far man ju sjalv friheten att goéra. (intervju 10)

Forsok fran ndgra av lirarna, att géra kopplingar till kursplanen angiende
formen fér genomférande, slutade emellertid i svadrigheter att sitta ord pa vad
som menas. Att kursplanen beskriver innehill, syfte och bedémning dr tydligt
tor flertalet, liksom att det inte framgar hur detta ska omsittas.

Det finns ett innehall som det star att man ska ha med. Men hur man kommer dit, det
finns det ju inget skrivet om. (Intervju 2)

De flesta konstaterar att det inte finns formuleringar 1 kursplanen om
undervisningsformer, vilket innebér att former och metoder f6r undervisning
helt faller pé lirarens ansvar. D4 sléjdens kursplan i Lgr 77 var relativt ny vid
tidpunkten fér intervjuerna, och innehaller kunskapskrav som delvis bedémer
en ny eller annan typ av kunskap, dr det fullt méjligt att ldrarna undervisar i
enlighet med tidigare kursplan beroende pa var de ldgger tonvikten i tolkningen.
Endast en av de intervjuade var sd nyutexaminerad att Lgr 77 kan ha ingitt i
hennes utbildning och VFU. Ovriga beskriver implementeringen som ett eget
ansvar, och endast ett fital har tagit del av ndgon organiserad information eller
tolkning av Lgr 77 med avseende péd det egna dmnet. Nir detta dndd férekom
var det i form av arbetslagsméte och lirarna ansvarade sjilva vid dessa tillfdllen
i grupp for tolkning av kursplanernas innebérd. Formuleringsnivan framstar
som relativt oviktig och otydlig vad giller arbetsformer. Dirfér blir

transformerings- och realiseringsnivierna mycket viktiga f6r genomférandet.

Foérandrad undervisning med nya kunskapskrav
De grundformer f6r undervisning som ldrarna beskriver under intervjuerna
innehaller moment som bygger pd tradition, kunskap och avsikter, men de

72 Lirarna tillfrigades om detta i syfte av reflektion. Jag hade dock inte niagot dokument i dtanke (eftersom
det mig veterligen inte finns ndgot sidant).
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berittar ocksd att vissa delar anpassats till kunskapskraven i Lgr 77. Det blev
intressant att forsta vilken pdverkan den aktuella kursplanen haft nir det giller
en eventuell férindring av lirarnas undervisning, framfér allt nir det giller
kunskapskraven. Flera lirare menade att kursplanen inte ligger till grund for
térindring av sjilva genomférandet av undervisning, men diremot har
betydelse f6r beddmningen av kunskaper och for ett 6kat krav pid dokumen-
tation. De flesta anser att kunskapskraven gjort det tydligare vad eleverna ska
arbeta med, med avsikt pd dokumentation, planering och utvirdering.

Jag lagger mer tyngd pa det har, sarskilt de har skriftliga bitarna. De skrev forut ocksa,
utvarderingar och reflektioner till varje arbete. Jag kommer inte riktigt ihag nu hur vi
bedémde dem, men det ar tydligare nu, alltsd med enkla motiveringar, utvecklade
motiveringar, valutvecklade. Att de hela tiden maste tdnka pa hur de... hur skriver jag
nu, hur kan man utveckla det har annu mer, den skriftliga biten och sa. (Intervju 11)

Det har medfért att de sjilva maste vara tydliga och férklara sina krav pa
eleverna, vilket dven gjort eleverna mer delaktiga. Hos flera lirare har detta
ocksa medfort att dokumentation, planering och utvirdering fatt mer utrymme
i undervisningen, ofta med motiveringen att det ligger till grund f6r bedémning.
Nigra av lirarna menar att kunskapskraven mdste vara med frin bérjan nir de
planerar undervisningen, sd att de f6rmagor som ska bedémas blir méjliga f6r

eleverna att utveckla.

Jag tittar valdigt mycket pa dem [avser kunskapskraven]. Jag tittar valdigt mycket pa
dem nar jag lagger upp mina pedagogiska planeringar, alltsd upplagget, sa att jag
tacker in alla rutorna. (Intervju 9)

Nigra av ldrarna anger ocksd att elevernas arbetsuppgifter maste innehalla
moéjligheter att bedéma de nya kraven, ndr det 4r dags att genomfora
bedémningen av elevens arbete. Samtidigt kan uppgifterna inte vara fér styrda,
eftersom det dd inte finns utrymme att bedéma om eleverna gjort egna val.

[...] det har stallts nya saker som vi ska beddéma. Vi ska ju bedéma saker som inte var
sa uttalat att vi skulle beddma innan, som t.ex. ska vi bedéma om eleven kan préva och
ompréva. Och det har inte varit [forut], det ar ett eget kunskapskrav. Och da maste man
ju, dels maste man ge uppgifter dar det finns en mojlighet att préva och ompréva. Och
sen maste man ju vara mycket mer medveten om och titta efter det hos eleverna. Och
uppmuntra dem till att géra det. (Intervju 12)

Nir ldrarna tillfragades ifall Lgr 77 paverkat deras undervisning avsag deras svar
inte genomférandet av undervisningen relaterat till det praktiska hantverks-
arbetet, vilket 6verlag inte har férindrats. De foérindringar som beskrevs rérde
istillet delar relaterade till kunskapskraven, som att det har blivit tydligare f6r
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lirarna vad som ska bedémas, samtidigt som detta maste kommuniceras till

eleverna for att ge dem moijligheter att arbeta f6r att nd kraven.

Forebilder till Iarares undervisning

De allra flesta lirarna beskriver att de lirt sig grunderna fér undervisning i
sociala sammanhang dir de observerat eller auskulterat, och kanske deltagit, nir
nagon annan undervisat for att sedan genomfora samma sak sjilv.”®> De har foljt
en annan ldrare, vanligast under sin praktikperiod, VFU, i utbildningen, eller
minns sin egen sléjdlirare under skoltiden. Ett par av textillirarna talar ocksa
om att de foljt textillirare en period innan de gick utbildningen, som
praktikanter, och dirfér hade storre erfarenhet dn sina kurskamrater nir de vil
pabérjade utbildningen. Nagra hianvisar till hur de ldrt sig hantverk och dragit

lirdomar av hur andra personer undervisat.

Ja, det man hade med sig nér man bérjade som larare, borjade sitt férsta jobb, det var
bara det man hade med sig fran sin praktik i utbildningen. Men jag har nog lart mig
mycket genom att prata med andra. Prata med andra sléjdkollegor, med andra kollegor
som inte har sléjd. Fundera sjalv. Snappa upp. (Intervju 12)

Det dr tydligt att lirarutbildningens VFU spelat mycket stor roll fér hur lirare
viljer att undervisa och kanske fér vilka modeller f6r undervisning som finns
tillgdngliga. Under utbildningstiden méter studenter olika mojliga foérebilder, i
lirarutbildare och praktik- eller VEU-handledare, vilkas ménster de kan vilja att
likna eller inte, vilket Borg (2001) bendmner sjilvsocialisering.

En av textillirarna beskriver sin egen VFU i negativa ordalag, vilket hon ir
ensam om bland lirarna i studien, men ser d4nda den delen av utbildningen som
att den gett henne erfarenhet att vilja arbetsformer.

Det var absolut inte sa pa min skola dar jag gjorde min praktik. Det var nog tvart om. Sa
min praktik gav mig den erfarenheten att sa har vill jag inte jobba. For det tog lusten ur
eleverna. (Intervju 10)

En annan lidrare som utmirker sig genom sin berittelse beskriver sin kunskap
om undervisning med hdnvisning till sin erfarenhet, men gér ocksa kopplingar
till egna upplevelser av att ldra sig hantverk. Det som gor berittelsen speciell dr
att hon beskriver vikten av egen erfarenhet av det man erbjuder for lirande,
vilket hir framstir som en grund for hennes didaktiska innehallskunskap

7 Se Catlgren (2015) angdende hur lirarutbildningen dr strukturerad med avseende pa teori, amnesstudier
och VFU. Pi utbildningen ir de inte sammanflitade, yrkets utférande lir sig studenten pi VFU:n (se dven
Hartman, 2005).
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(Shulman, 1987; Kansanen, 2009). Vikten av att ha en tanke med hur man

undervisar skildrar hon med ett exempel:

Ja, det har jag nog inne i mitt huvud tror jag, det ar val bara sa att..., man har jobbat sa
manga ar, man kan ju det dar utantill. Det ar val bara nan instinkt man har. Att man
maste visa tydligt, hur man gor. Sakta, beratta i bra termer, sa att man inte... man kan
inte bara séga: "gor sa har sa blir det bra”. Till exempel nar jag larde mig spinna, det
fick du ju inte gora pa seminariet utan det har jag lart mig pa egen hand sen. Eller jag
har gatt kurs, for en gammal kvinna. Och hon hade spunnit sen hon var tio ar. Och hon
tog bara fram lite ull som var kardad. Och sa goér man sa har, och sa trampade hon, och
sa gor man sa har. Det sag ju sa enkelt ut! Men ingen férklaring om vad man skulle
tdnka pa. Sa sen har jag ju haft kurser i spinning, sen jag larde mig pa egen hand. For
det gick ju... nar vi provade sa... prrr — det blev ju bara knorrar och det gick inte alls.
Det hon inte sa, det var ju det viktigaste, att man inte fick slappa taget sa att spinningen,
tvinningen, kom in i ulltussen. Man skulle halla och nypa, 6ppna. Sa nar jag har lart
eleverna att spinna da gar det jattebra. Bara man vet hur man ska... att man har
erfarenhet, man maste ju ha erfarenhet av det man lar ut. Kan man inte det, har man
inte gjort det sjalv tidigare, da &r det svart. (Intervju 3)

Kunskapen om att spinna férdes hir in utifrin, frin sléjdens kunskapsomrade.
Hon beskriver hur innehallskunskap blir till didaktisk innehéllskunskap i
sléjddmnet. Den egna erfarenheten av hantverksarbete framstar som betydelse-
full, liksom att visa tydligt och samtidigt forklara muntligt. Att visa och prata
samtidigt 4r vanligt, sjilva undervisningen i textilsléjd dr inte tyst, vilket
framhalls av samtliga ldrare i studien.

Reflektion, ett led i utveckling av undervisning

Majoriteten av lirarna beskriver att de utvecklat sin undervisning 6ver tid, sjilva
eller tillsammans med andra. Att reflektera 6ver sin egen undervisning dr en del
av att utveckla och planera sin verksamhet (Shulman, 1987). Studiens ldrare
uttrycker sig pd relativt skiftande sitt kring den egna reflektionen och den
kopplas bédde till utveckling i stort som till att 16sa akuta problem, vilket ger
uttryck f6r olika nivder av didaktiskt tinkande. De flesta uttryckte tidigt under
intervjuerna att deras undervisning Overlag har férdndrats sedan de bdrjade
arbeta som sl6jdlirare. Okad erfarenhet medfor att de kan paverka innehall och
arbetssitt utifrin egna férestillningar och vad som fungerar med elever.
Sammantaget utvecklar de sin handlingskompetens 6ver tid (Jank & Meyer,
1997a).

Man Iar sig ju ocksa, man lar sig sjélv hur barn fungerar. Man lar sig ju sjalv av handling
och erfarenhet, hur gjorde jag tidigare? Det var inte bra. Kanske om jag férsoker sa
har? Sa blir det lattare. Ja, man marker ju ocksa hur barn lar sig, vad var bast? (Intervju
8)
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Men i den nuvarande arbetssituationen ér det lingt ifran alla som uttrycker en
overgripande reflektion 6ver undervisningen som ett dterkommande inslag i
arbetet. Ett fatal beskriver att de reflekterar Sver sin undervisning i samband
med terminsplaneringen, dd de tar till vara erfarenheter om vad som fungerat,
tor planeringen av kommande termin. Négra berittar att de funderar &ver
lektionerna pd annan tid d4n den reglerade arbetstiden, till exempel efter
skoldagen eller under sommaren.

Dels sa forsoker jag nu och da, eller atminstone efter varje termin, sa tanker jag igenom
arskurs for arskurs, vad gick bra och vad gick daligt. Sen reflekterar jag ju hela tiden.
Forut nar vi var tva sa var det ju ett standigt bollande, hur ska vi forbattra? Oj, det har
gick ju inte bra, hur ska vi férbattra? Och jag férsdker ha samma tankesatt nu nar jag ar
ensam, att jag pratar med mig sjalv nar jag gar hem fran jobbet. (Intervju 11)

Flera ldrare uttrycker vikten av att reflektera och utveckla undervisningen
tillsammans med andra sldjdkollegor. Storst betydelse f6r utvecklingen av sjilva
realiseringen av dmnet verkar dock samarbete med kollegor inom samma

slojdart ha.

Samarbete mellan textillarare

Foérutom samarbetet som forekommer mellan sljdarterna/materialomridena
samarbetar flera av textillirarna med en annan textillirare. De uppger att de har
ett visst eller nira samarbete med en eller flera textillirare pa samma skola eller i
samma skolomride. Andra som inte har samarbete uttrycker en 6nskan om
detta for att béttre kunna utveckla sin undervisning och for idéutbyte. Flera
uttrycker att det dr viktigt att samarbeta eller diskutera med andra textilldrare f6r
att utveckla undervisningen och behilla det egna intresset. De som inte har
denna tillging ser det som en betydande brist i arbetet. Idéer frin andra
slojdlirare pa nitet, eller deltagande i diskussionsgrupper eller andra forum pa
nitet beskrivs som alternativ. Nagra lirare var sjilva aktiva pa internet, med till
exempel egna bloggar, vilket beskrivits ovan.

Samarbete mellan textilldrare ser till formen olika ut. Vanligast 4r tvd textilldrare
som samarbetar kring planering av innehéll dir de har undervisning i parallella
klasser. De textillirare som beskriver samarbetet som inspirerande och utveck-
lande har ofta arbetat tillsammans flera dr, delar bakgrund och framfér allt delar
de syn pd den nya kursplanen i férhdllande till den tidigare. De har arbetat titt
med att 6versitta kursplanen till undervisning genom val av dmnesinnehall,

arbetsformer och bedémningsméiligheter.
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Vi har samarbetat sen jag bdérjade jobba. Vi har verkligen delgett varann och lagt upp
tillsammans och véant och vridit och funderat och hur ska vi kunna bli battre och hur ska
vi gora och... Sa att vi har val varit valdigt drivande faktiskt. Och det ar en styrka.
(Intervju 7)

Men dven nyare konstellationer férekommer, dér liraren sjilv eller kollegan dr
relativt ny pd skolan. En lirare som sjilv var ny pa skolan beskrev att hon klev
direkt in i ett arbetslag for att tills vidare arbeta enligt den planering som
utvecklats av arbetslaget tillsammans med hennes foéretridare. En annan ldrare
beskrev hur hon fatt nya kollegor med nya idéer som hon kanske inte helt
delade, men dndé accepterade, eftersom de maste arbeta likadant inom dmnet

pé skolan.

Reflektion om praktiken

Alla ldrare i studien uttrycker att de har en metodmaiissig beredskap att dndra ett
innehall eller undervisningen under pagiende lektion om de mairker att det inte
fungerar eller att eleverna inte forstar. Textillirarna reflekterar dirmed direkt i
genomforandefasen och har férmiga att avgéra hur lektionen fortléper i
torhallande till det planerade innehéllet. Det flesta tycker ocksd det dr sjalvklart

att gbra denna typ av férdndringar direkt.

Reflektionerna 6ver den genomférda undervisningen beskrivs frimst i termer
av vad som fungerat bra eller daligt under lektionen, vilket oftast avser om
eleverna arbetat som férvintat med arbetsomradet och uppgifterna, men ocksa
hur de upplever vissa arbetsomriden. Lirarna anvinder ord som analysera,

fundera och prova nir de uttrycker sig kring hur de reflekterar.

Jag tycker man far analysera och fundera, vad ar det som ar bra och vad ar det som ar
daligt. (Intervju 13)

Hos ett fatal lirare uttrycks dven en Gvergripande niva av reflektion, frimst
kopplad till tolkning av det aktuella styrdokumentet, Lgr 77 (Skolverket, 2011a).
De reflektioner lirarna beskriver kan sdgas beréra och fa betydelse péd olika
omriden, frin den omedelbara genomfdrandefasen till en Gvergripande trans-
formeringsfas.

Vad ar det att gora ett enkelt arbete, och vad ar det att géra ett utvecklat eller
valutvecklat? Jag maste vara tydlig dar pa en gang. For det tyckte jag att jag markte i
boérjan, nar nya kursplanen kom att, det var nat arbetsomrade som vi gjorde, och sen
nar jag sitter och ska bedéma sa: Nej men ok, det var ingen som gjorde valutvecklat.
Darfor vi har inte ens sagt hur man skulle gora valutvecklat, alltsd man kan inte... vi har
inte gjort uppgiften sa att man kan gora den valutvecklad. Sa far det ju inte vara.
(Intervju 11)
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I ndgra fall uttrycker lirarna relativt djupgaende reflektioner kring huruvida det
transformerade och realiserade dmnesinnehallet och uppgifterna 6verhuvud-
taget gir att bedéma i enlighet med kunskapskraven. Det férekommer ocksa
relativt omfattande reflektioner kopplade till tolkningar av kursplanen, rérande
ifall innehall och kunskapskrav alls 4r kompatibla. Det vill siga om det som
anges som centralt innehédll och ska ingd i undervisningen, dr mojligt att
bed6éma efter kunskapskraven.

Resultaten visar tydligt att gruppen som intervjuats ger uttryck for olikheter 1
relation till reflektion som ett led i férindring eller utveckling av
undervisningen. De beskriver att det kridvs ett eget ansvar 6ver att reflektera
och utveckla sin undervisning i sldjdimnet, och dven att frigbra tid f6r det.
Flera uttrycker att de inte har tid att reflektera och dirfér inte prioriterar det,

vilket ocksé kan vara en friga om hur reflektion definieras.

Nar jag hinner. Det gér man ju. Men man skulle val behdva séatta sig en stund varje
gang och fundera pa vad som var bra, men den tiden finns inte riktigt. (Intervju 12)

Endast en lirare beskriver att ledningen kriver reflektion fran lirarna pa skolan,

som ett led i utveckling av verksamheten.

Vi maste gora det uppat ocksa till var ledning. Att man reflekterar kring: vad kan man
utveckla? Men det ar ju alltid tusen grejor som man kan utveckla. Det ar ju lararjobbet.
Att man maste reflektera 6ver vad man gor. (Intervju 10).

Sammanfattningsvis beskriver textillirarna i studien sina reflektioner pa olika
nivier, dels i den omedelbara genomforandefasen dir problem l6ses direkt med
en handlingsberedskap hos lirarna, baserad pd hantverkskunskap och erfaren-
het av undervisning. Dels finns det reflektioner pa en 6vergripande niva, for
framtida férindring och dir en eftertanke utanfor sléjdsalen far ta tid och plats.
Resultaten visar att reflektion i relation till undervisning férekommer i olika

form, vilket indikerar didaktiskt tinkande pa olika nivaer.

Sléjdamnet - beprovad erfarenhet och vetenskaplig grund

Under samtliga intervjuer tillfragades textillirarna med hdnvisning till skollagens
krav om att grundskolans verksamhet ska vila pd vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet (SES, 2010:800), ifall och i sa fall hur, de kunde se en
koppling mellan begreppen och sléjdimnet. Ingen av de intervjuade lirarna
anvinder begreppet beprovad erfarenhet f6r att beskriva sin kunskap om och i
undervisning, trots att de flesta beskriver sin undervisning som om den bygger
péa en beprévad erfarenhet. Under intervjuerna fick lirarna ta del av en ndgot
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térenklad definition av bdda begreppen (se bilaga 6). Ett par av lirarna har hort
begreppet beprévad erfarenhet och de flesta kopplade efter en kort diskussion
sin erfarenhet, sitt utvecklingsarbete samt diskussioner och férankringar med
kollegor, till innebérden i begreppet beprévad erfarenhet. Diremot var det bara
ett fatal som reflekterade Sver att begreppet kan handla antingen om erfarenhet

inom amnesinnehéllet eller inom den didaktiska delen av amnet.

Ifall sl6jddmnet som verksamhet inom grundskolan vilar pd ndgon vetenskaplig
grund, dr det inte inom hantverket denna finns, enligt de intervjuade lirarna. De
menar att det mojligtvis kan finnas vetenskap i den del av innehallet de kallar
“teoretiskt innehall” t.ex. inom materiallira. Den definition lirarna gbr av vad
som generellt riknas som vetenskapligt, 4r det som det forskats om eller som

bevisats vara sant. Dit hor inte sl6jd och hantverk.

Det finns ju vetenskaplig grund inom pedagogiken, det har jag inte s& svart med. Men
sjalva sléjdamnet har val ett hantverksursprung. Kanske inte s& mycket vetenskapligt
mer an kanske materialet och det hallbara resonemanget om anvandning av material
och energi. (Intervju 5)

Nigra av lirarna gjorde dock iakttagelsen att det de kallar f6r ”den pedagogiska
delen” av dmnet, (dvs. didaktiken) kan bygea pa viss vetenskap. Jag kommer
tillbaka till detta i kapitel 8, men tinker redan hir att dessa lirare har en idé om
att kunskapen om undervisning 4r en del av liraryrket och att kunskap om
dmnesinnehallet 4r en annan del. Det finns spar av ett didaktiskt tinkande 1
dessa utsagor. Men samtidigt tolkar jag det som svart for lirarna att tala om
transformeringsfasen och genomférandefasen av kursplanen ur ett didaktiskt

perspektiv. En av ldrarna talar om sin undervisning enligt foljande:

Det ar ju inget arbetssatt, alltsd som &r nagot pedagogiskt grepp. Utan det har ar ju det
arbetssatt som jag ser fungerar och som eleverna trivs med. Och ska man hinna med
dem allihop sa... (Intervju 5)

Den wundervisning hon beskriver liknar de andra intervjuade ldrarnas
undervisning. Enligt min tolkning av de samlade utsagorna si innehaller
lirarnas undervisning i sljdimnet en rad sa kallade ”pedagogiska grepp”, i
betydelsen av medvetna om 4dn outtalade didaktiska planeringar och
undervisningsmetoder. Nir liraren uttrycker att undervisningen i sl5jd inte sker
enligt ndgra pedagogiska grepp, indikeras att den bygger pa ndgot annat dn
normen om undervisning gor, eller pa ett sitt att arbeta som kanske dr svart att
beskriva som en vedertagen undervisningsmetod. Det kanske dr osynligt hur
undervisningen gér till, eller sd kanske det saknas ord att beskriva metoder och
modeller f6r undervisning i textilsléjd?
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Sammanfattning

Kapitlet presenterar de intervjuade textillirarnas beskrivningar av sin
undervisning och vad som formar densamma. Det bildar det andra temat for
redovisning av studiens empiri. Textillirarna beskriver sin sléjdundervisning pa
liknande sitt vilket gér att formerna f6r undervisning i sl6jd kan betraktas som
grundformer. Lektionerna startar med gemensam genomgang for att skapa en
forstdelse for arbetsomrade eller textil teknik, pd detta foljer enskild
handledning stérre delen av lektionstiden. Sldjdens arbetsprocesser har
betydelse for arbetsgingen. Detta i syfte att eleverna ska lidra sig teknikerna sa
att bedémning kan ske eller for att eleven ska kdnna personlig tillfredstillelse.
Hos fem av de intervjuade textillirarna har alla elever pia skolan egen
dator/iPad och lirarna anvinder egenproducerade eller inkdpta digitala
liromedel i undervisningen, samt ldrplattform f6r kommunikation med
eleverna. Hos nédgra av de andra intervjuade ldrarna dr liknade digitala
forutsittningar under uppbyggnad. Lirarna beskriver motiven till val av
undervisningsformer som féljande: 1. didaktiska motiv, dvs. arbetsgingen har
betydelse f6r lirandet och de vill hinna realisera det som planerats. 2. De vet att
undervisningen fungerar, dvs. det bygger pa erfarenhet, det dr ett traditionellt
sitt att undervisa samt att de utvecklat sin tidigare undervisning. 3. De har
kunskap om hur lirande gir till i sl6jd, dvs. de har erfarenhet av sjilv lira sig
som elev. Alla lirarna som intervjuades for studien uppgav att kursplanen inte
beskriver hur undervisning i sl6jd ska genomfdras. Kursplanen har gjort det
tydligare vad eclever ska arbeta med och vad som ska bedémas enligt
kunskapskraven, menar textillirarna. Ursprunget till fOrstdelse av hur under-
visning i sl6jd ska genomféras, beskrivs som de sociala sammanhang dir ldrarna
observerat, deltagit eller auskulterat nir ndgon annan undervisat, for att sedan
gbra samma sak sjilv. Reflektion i och 6ver undervisning, liksom samarbete

med andra textillirare beskrivs som utvecklande f6r den egna undervisningen.
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8. Manuellt och intellektuellt arbete i
férening

I detta kapitel presenteras hur studiens textillirare beskriver att de tolkar och
hanterar de delar i kursplanen som f&reskriver att elever ska anvinda sl6jd-
specifika begrepp och dven uttrycka sig i ord kring sina val och sitt lirande i
sléjddmnet. De beskriver dven vilken betydelse det fir i relation till de
hantverksbaserade delarna av dmnet och undervisningen i stort. Som visades i
kapitel 6 talar flera av ldrarna om praktiskt och teoretiskt innehall i slgjdimnet,
att jimfoéra med kursplanen i Lgr 77 som O&vergripande beskriver de tva
perspektiven som en helhet, genom formuleringen om “manuellt och
intellektuellt arbete 1 férening” (Skolverket, 2011a, s. 213). Det beskrivs som ett
sammanhillande begrepp som valts for att inte verka dikotomiserande pa
sléjddmnet (Skolverket, 2011b). Baserat pa att ldrarna i studien, trots kurs-
planens formulering, uttrycker att sléjdimnet har en teoretisk och en praktisk
del, utgdr foreliggande kapitel ur frigan om vilka delar av slgjdimnet (som det
beskrivs i Lgr 77) och vilka férhillningssitt till undervisningen (som beskrivs av
lirarna) som indikerar teoretiska respektive praktiska perspektiv pa sléjdamnet.
Utgangspunkten ligger i linje med Carlgrens klargérande att ett skolimne har
perspektiv av bdde teoti och praktik, vilka samspelar och forutsitter varandra
for att bilda en helhet av dmnet (Carlgren, 2015).

Att kursplanen genom kunskapskraven stiller krav pa att elever ska uttrycka sig
i ord betyder ocksd att alla maste tala och/eller skriva i anslutning till
lektionerna, bdde lirare och elever. Om lirarna, som tidigare resultatkapitel
indikerar, till stor del 4r hantverksbaserade (utbildning och intresse), dr det
kanske inte sjdlvklart hur anvindandet av ord relaterar till bedémning eller till
arbete med praktiskt hantverk. Tanken med detta kapitel dr att, genom ldrarnas
utsagor, belysa slojdimnets savil teoretiska som praktiska perspektiv. Vad har

skrivande med sl6jdens hantverk att géra? Och hur samspelar teori och praktik?
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Slojdspecifika begrepp

Hur ldrare uppfattar kursplanens formuleringar om att eleverna ska anvinda ord
inom sléjddmnet, handlar frimst om anvindningen av ”sldjdspecifika begrepp”
i undervisningen. Sjilva uttrycket férekommer i kursplanens beskrivning av
sléjddmnets syfte samt dr en del av foérmigan att “analysera och virdera
arbetsprocesser och resultat med hjilp av sléjdspecifika begrepp”, vilken ska
beddmas enligt kunskapskraven f6r 4k 7-9 (Skolverket, 2011a, s. 213).

Alltsa det star ju att de ska anvanda sléjdspecifika begrepp, och det ser jag som att det
ska vara genom hela processen. Och inte bara i slutet att de kan det. Utan att man
aven vill se, i arbetet, ja de anvander faktiskt dem har. (Intervju 4)

Begreppen har en framtridande plats hos de flesta av studiens lirare och lyfts
fram som en betydande del av sjilva dmnesinnehallet. De dr tydliga med att
sléjdens kunskapsomride, och dirmed sl6jdimnet, har ett eget sprik och att
det dr viktigt att eleverna ldr sig ritt terminologi som en del av innehallet 1
dmnet.”* Specifikt framhélls vikten av att kunna kommunicera kring dmnes-
innehdllet, med avsikt pa hantverket, liksom att eleverna tillgodogdr sig ett
ordforrad att anvinda i framtiden.

Jag har ju tolkat det som att vi ska vara noga med att ndmna saker vid dess ratta namn
och ocksa ha det for att kunna ha en gemensam forstaelse for vad det &r man pratar
om. Sa jag ar ganska noga med att vill man ha monsterpapper sa kallar man det
monsterpapper. Inte smorpapper. Eller silkepapper. Eller kalkerpapper. (Intervju 12)

For de flesta lirarna upplevs det som helt naturligt att anvinda dmnesspecifika
ord i sjilva undervisningen, frimst i relation till hantverket. Anvindningen
kanske dven baseras pa den gedigna hantverksbakgrund alla beskriver att de
har. Anvindningen stirks numera dven av kursplanens formuleringar i syfte,
centralt innehdll och kunskapskrav. Ndgra podngterar att alla skolimnen har ett
eget sprik eller terminologi, och nu har det skrivits fram att dven sléjden har

det.

Det &r ju verkligen nytt i Lgr 71, det har att man ska trdna dem i sl6jdbegrepp. Att det
faktiskt ar nagonting som vi ska bedéma. Huruvida de kan anvanda sldjdbegrepp eller
ej. Och da kan man ju tycka att, sa lange de gor nagonting, sa lange de gor det bara
och gor en produkt och allting, s& spelar det val ingen roll om de sager saker och ting
ratt. Men det ar faktiskt nagonting som jag ska bedéma om de kan anvanda. (Intervju
12)

74 Nigra exempel ur empirin pa sléjdspecifika ord: traskant, sémsman, virknal, maska.
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Majoriteten av de intervjuade ldrarna har uppfattningen att kunskapskraven f6r
slojd 1 Lgr 77 dr avsevirt tydligare uttryckta dn i tidigare kursplan (Skolverket,
2011a; 2000a). P4 detta foljer att de ocksd finner stdd i att stilla krav pa
eleverna att de dels ska lira sig, och dels anvinda dessa specifika benimningar

péa material, redskap och metoder.

Da gar man ju bara till kunskapskraven och: Titta, du &r inte godkadnd om du inte gor...
Ja, man far ga den vagen ibland. (Intervju 9)

Fackspriket for textilsléjd ses som en kunskap f6r framtiden och en breddning
av elevernas ordfoérrad. Det ses dven som ett medel f6r kommunikation med
omvirlden om sl6jd, i elevernas framtid. Flera av studiens ldrare ger exempel pa
oklarheter som kan uppsta vid brister i begreppsforstielsen. En av ldrarna
berittar om ndr hon hade en person som inte dr sléjdlirare som tillfillig hjilp i
textilslojdsalen. Eleverna férstod emellertid inte vad personen menade eftersom
hon anvinde fel begrepp for saker. Om ett begrepp och forstielse av dess
inneb6rd diremot Overensstimmer, kan begreppsforstdelse och begreppsan-
vindning uppfattas som en bakgrundskunskap som ger kunskapen ett

sammanhang,.

Former fér dokumentation, redovisning och processkrivande

De kunskapskrav som visar att elever ska kunna uttrycka sig i ord kring sina val
och sitt lirande, har beskrivits tidigare (se kap. 2). I f6ljande avsnitt beskrivs hur
lirare berittar att de transformerar och genomfér dem, inom dmnesinnehéllets

och undervisningens ramar.

Elever skriver och dokumenterar ofta under en del av lektionstiden, i enstaka
fall efter lektionstid. Det betyder att liraren avsitter undervisningstid for
skrivande och eventuellt reflektion. Intervjuerna visar att planering och
skrivande av flera lirare uppfattas som ett teoretiskt innehdll, vilket bade lirare
och elever ofta upplever som nagot som tar tid fran det praktiska arbetet med
hantverk.

Jag kan ju kdnna att tiden minskar ju. For det praktiska arbetet, och det ar val darfor
man kanske kanner att man inte hinner lika mycket, for att man maste lata dem gora det
héar och det ar en viktig del [...] sléjden har blivit mer teoretisk. (Intervju 6)

Lirarna motiverar emellertid skrivandet med att det ska bedémas och ddrfér
miste genomfdras. Att anvinda lektionstid visar att det tillhér innehéllet i
slojddimnet, men det 4r ocksd ett sitt att formd eleverna att skriva.

Dokumentationen av processen kan tolkas som en uppgift som ska utféras,
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eftersom lararna beskriver skrivandet och dokumentationerna relativt instru-
mentellt och dven skiljer ut det fran det praktiska arbetet.

Genomférande

Studiens ldrare beskriver att det dr vanligast att elever skriver om sitt arbete.
Den dokumentation och processbeskrivning eleverna genomfdr i bécker eller
med datorstdd foljer nigon form av instruktion eller manual som ldraren
delgivit eleverna i antigen muntlig eller skriftlig form. Vissa lirare beskriver att
de anvinder firdiga frigor eller omriden som eleverna ska anvinda som st6d
vid sitt skrivande. Det kan vara nitbaserat eller till exempel std pd tavlan. I
ndgra fall bestimmer eleverna sjilva vad de ska anteckna eftersom uppgiften
ibland endast bestdr i att dokumentera sitt arbete varje lektion. Oftast bryts
arbetet med hantverk i slutet av lektionen fOr att eleverna ska skriva, men det

térekommer ocksa att de pé eget initiativ skriver under lektionens gang.

Det blir liksom det har formativa som kommer in varje vecka, och nagra hajar ju direkt
och skriver en uppsats efter forsta veckan och sen sa: vad kan jag forbattra, vad kan
jag forbattra? Kan jag forbattra nat? (Intervju 11)

Ett par av lirarna beskriver att eleverna tycker det gar littare nir de far
dokumentera med dator eller iPad, i jimforelse med ndr de hade si kallad
sléjdbok och skrev fér hand. Tidigare fanns ett stérre motstind mot att bryta
hantverksarbetet fOr att skriva reflektioner eller dokumentation. Nigra
reflekterar ocksd Over att elevtexterna blir bittre. Det verkar ocksd som att
elever pd de fem skolorna dir alla har egen dator/iPad (se kap 7) dr mer vana
att skriva pd dator dn att skriva fér hand. Nir eleverna sedan kan dela
dokumenten med sin ldrare kan de ocksid dokumentera efter lektionstid och
arbeta praktiskt hela lektionen, vilket manga elever uppskattar, enligt sina lirare.

Redan fére Lgr 77 genomfdrdes uppgifter med liknade dokumentationer pa
vissa skolor. Det kan hinféras till inférandet av sldjdprocessen som var ett
betydelsefullt inslag i den tidigare kursplanen, och som girna tog formen av
dokumentation av dess delar: idé, planering, genomférande och utvirdering
(Utbildningsdepartementet, 1994). Flera av de lirare som intervjuades for
studien beskriver ocksd att de redan innan Igr 77 gav eleverna uppgiften att
dokumentera, vilket gjorde att de inte upplevde nigon direkt férindring nir de
nya kunskapskraven inférde det som obligatoriskt. Vissa ldrare har dndrat
redovisningsformer med Lgr 77, och har forindrade krav pa att eleven
meddelar sig med ord. Andra gér som de gjorde innan, men utgir i sjilva

bedémningen fran sin tolkning av de nya kunskapskraven. Vissa ldrare
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beskriver t.ex. att de “redan hade skriftliga dokumentationer”, eller ”eleverna dr

vana att skriva om vad de gor, det blev inte si stor skillnad” (Intervju 2 och 10).

Som visats tidigare stir det inte i kunskapskraven att eleverna maste just skriva
om sina val och sitt lirande f6r att bedémning av férmdgor ska vara moijlig.
Formuleringar om dokumentation i ord och bild finns beskrivna i det centrala
innehallet. Om de sedan ska ligga till grund f6r bedémningen dr en tolknings-
fraga som giller hur elever kan/ska visa de formagor som ska bedomas. Flera
av ldrarna erbjuder elever med skrivsvarigheter moijlighet att beskriva samma
saker muntligt, vilket inte 4r detsamma som att alla elever har den méjligheten
eller rittigheten.

En del har ju muntligt. Jag har nagra, kanske dyslektiker, de som tycker att det ar
jattejobbigt att uttrycka sig sa [skriftligt]. Da kan de fa sitta och beratta. Om de har det
behovet, da har de den ratten. (Intervju 10)

Ett par lirare reflekterar Over att fler elever borde erbjudas mdijlighet att
redovisa muntligt. Yttre ramar, som tidsbrist, gor att det dock inte ses som

genomforbart.

Ansvar

Nir det giller muntlig redovisning beskriver lirarna grundliggande skillnader i
hur elever erbjuds att redovisa de obligatoriska momenten muntligt. Det far
ocksd konsekvensen att ansvaret férdelas olika pa lirare respektive elev. Det
torekommer att elever forutsitts forbereda sig och sjilv ta ansvaret for att
beritta for liraren om till exempel sin arbetsprocess och sina reflektioner.
Vanligare dr dock att liraren stiller fragor till eleven, med féljden att liraren tar
ansvaret for elevens redovisning av sina férmdgor. Ett annat alternativ ér att
eleven sjilvstindigt spelar in sin beskrivning i en ljudfil och ligger den i sin
nitbaserade portfolio, sa att liraren kan lyssna pa den, géra en bedémning och
ge respons i portfolion, liknande det som beskrivs i kapitel 7 fér nitbaserade
skriftliga dokumentationer och redovisningar.

Sammanfattningsvis kan sigas att kunskapskraven, som behandlar att elever
ska uttrycka sig i ord kring sina val och sitt lirande, transformeras och
genomfors pa olika sitt av olika ldrare. I de fall dér elever redovisar skriftligt dr
skrivandet implementerat pd olika sitt i undervisningen hos olika ldrare och f6r
olika dldrar, och det fir betydelse for sjilva hantverksprocessen, genom
planeringen, men ocksé f6r bedémningen. Olika former f6r skrivande ger olika
slags respons, samspel och administration, vilket illustreras i figuren pa nista
sida.
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Form for Hur léraren tar del av Tillfalle och tid Ansvar
redovisning innehallet och ev. ger
respons till eleven

Skriva i Lararen laser eventuellt Lektionstid for Eleven
anteckningsbok i slutet boken med eventuell skriftlig skrivande

av lektionen kommentar

Skriva pa dator via Elev och larare delar Pa lektionstid eller Eleven
natbaserad plattform dokument pa plattformen och fritid

. feedback ges efter lektionstid
(t.ex. Google drive)

Muntligt (mest for de Lararen antecknar ofta i Pa lektionstid eller Elev
elever som har svart matris. Det férekommer att pa avsatt tid efter eller
att skriva). Eleven har elever laser in en ljudfil (i sa lektionstid larare
forberett sig eller fall aterkoppling som ovan)

utfrdgas av lararen.

Figur 12: Olika form for redovisning ger olika respons, samspel och administration.

Syftet med dokumentation

Elever har med andra ord ofta till uppgift att dokumentera sitt arbete under
lektionstid. De antecknar till exempel nya sldjdspecifika ord och vad de arbetat
med i hantverket. Att dokumentera arbetet fran ging till ging beskrivs av
textillirarna som ett sitt for eleverna att komma ihdg vad de arbetat med infér
att de sa smaningom ska redogéra f6r sin arbetsprocess. Det férekommer dven
att lararen vill att eleven ska ta en bild av sitt arbete vatje gang, eftersom en bild
blir en piminnelse om vad de arbetade med, nir de sedan ska fortsitta skriva.

Vissa ldrare vill att eleverna gbr en utvirdering av sitt sléjdarbete nér det ar
avslutat, medan andra kridver en mer fullstindig redogdrelse av hela arbets-
processen. Gemensamt fér de flesta lirarna dr emellertid att eleverna ska
uttrycka hur processen fortskridit och hur produkten gestaltar sig som firdig,
eventuellt i relation till hur arbetet var planerat eller hur eleven uppfattar
resultatet. Ndgra ldrare 4r ocksd noga med att eleverna ska kunna beskriva sitt
arbete sd vil att ndgon annan kan genomfbra samma arbete, eftersom det ger

en uppfattning om hur vil de f6rstatt vad de gjort.

Det framkommer att dokumentationen har tudelat syfte f6r eleverna. Dels som
minnesanteckningar for eleverna infér nista steg i arbetet, dels for att de ska

redogobra for hela sin arbetsprocess och sina férmagor infér bedémning,.

Lararens perspektiv pad dokumentation
De omraden i arbetsprocessen som betonas av studiens ldrare dr idéutveckling,
planering, genomférande samt utvirdering eller virdering. Det dr den arbets-

modell eller arbetsging som férekommer i sléjdundervisningen, med vissa
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utvikningar. Men det dr alltsd inte alla lirare i studien som kriver att eleverna
generellt dokumenterar eller utvirderar hela arbetsprocessen. Ndgra menar att
de inda kommer ihdg hur enskilda elever arbetar, vilket indikerar att elevernas
skrivande frimst har betydelse som stédanteckningar fér lirarens bedémning.
Det kan ocksd vara tecken pi att dessa lirare bedémer fortlopande i samtal med
eleven. Det kan dven hirledas till en mer ordlés undervisning och kanske till en
tyst eller praktikbaserad bedémning av elevers arbete. Ett fatal av lirarna for
egna anteckningar angiende hur eleverna uttrycker sig i ord i samband med
lektionerna. Nir eleverna for anteckningar i nitbaserade dokument resonerar
lirarna pd annat sitt, ndgra menar att eftersom eleverna sjilva skriver om sitt
arbete 1 dokumenten finns all skriftlig dokumentation de behéver for
bedémning tillgingligt dir. Aven detta indikerar att skriftliga anteckningar som
ligger till grund f6r bedémning dr elevens ansvar att fora.

De lirare som ddremot anger att de kontinuerligt ger skriftlig dterkoppling i
elevernas nitbaserade dokument gor dirmed en egen dokumentation i form av

skriftliga kommentarer, som dessutom ir tillginglig f6r respektive elev.

[...] jag kan andra ett ord, eller att jag kan skriva att: du har beskrivit vad du gjort, men
tank pa att anvanda fler slojdspecifika ord. Eller att du har beskrivit tydligt vad du har
gjort, men tank pa att &ven bedéma vad som var latt och svart och hur det gick. (Intervju
11)

Den vanligaste typen av dokumentation som studiens textillirare sjilva gor ar
anteckningar som giller de kunskapskrav enskilda elever uppnir efter hand,
relaterade till kursplanen. Dessa behover inte vara direkt kopplade till att
uttrycka sig med ord kring arbetsprocessen. Dokumentationen kan istillet
handla om vilka produkter och hantverksomriden eleverna arbetat med och
dven fungera som minnesanteckningar. Ofta anvinds matriser som motsvarar
kunskapskraven for sléjdimnet, f6r att bokféra vilka kravnivaer som uppnitts
tor respektive elev. Pa vissa skolor gdrs matriserna dven tillgingliga for
torildrar genom skolans nitbaserade lirplattform. Endast ett fital ldrare anger
att de sjilva varken dokumenterar elevernas utveckling skriftligt, eller anvinder
elevernas egna anteckningar, med motiveringen att de minns hur och vad

eleverna arbetat med under lektionerna.

Betydelsen av teori och praktik i sléjdamnet

Idag upplevs sléjdimnet av de flesta ldrare i studien som ett dmne med ett
breddat dmnesinnehall, vilket de beskriver som hantverk och nagot annat (se
kapitel 6). Det andra avser ofta det dmnesinnehall som kan och ska beskrivas
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med ord i nidgon form enligt kunskapskraven. En av studiens lirare uttrycker

exempelvis att amnet skiftat fokus:

Fokus har ju flyttat. Fran sjélva hantverket. Till att innefatta mycket mer. (Intervju 1)

I Lgr 77 introduceras slojdimnet som ett sitt att tinka och uttrycka sig genom
tillverkning av féremdl och bearbetning av material (Skolverket, 2011a). Det
senare kan tolkas som att eleven tinker under arbetsprocessen, sedan uttrycker
sig 1 densamma men ocksa genom féremalets fysiska gestaltning. Vidare presen-
teras alltsd att sléjddmnet bla. innebdr manuellt och intellektuellt arbete i
térening. Det dr en formulering genom begrepp som ingen av lirarna i studien
anvinder eller relaterar till. Nér de talar om olika typer av innehall eller
perspektiv anvinder de istdllet begreppen “teoretiskt” och “praktiskt” eller
“hantverk”. Vad som betecknar det teoretiska och hur det hinger samman med
de praktiska delarna dr inte entydigt.

Det innehall lirarna beskriver som teoretiskt kan tolkas som tre olika former
tor teoretiskt innehall relaterat till si kallade praktiska skolimnen. Dessa
beskrivs av Carlgren (2015) och innebir: fakta som bakgrundskunskaper,
planeringsfas samt reflektion. De avser beskriva vilka delar av sljdimnet som
kommer till uttryck genom ett teoretiskt perspektiv i transformeringen av
kursplanen och i den undervisning studiens textillirare beskriver.

Fakta som bakgrundskunskaper fér hantverket

Faktakunskaper som historik och materiallira har beskrivits i kap 6 och 7 1
samband med sléjdimnets innehdll och undervisningsformer. Textilldrare
beskriver att de sitter sldjden i ett sammanhang med bland annat historiska och
samhillsanknutna bakgrundsfakta.

Jag tycker alltid det ar bra nar man borjar med ett nytt arbetsomrade att man kickar
igang det bra. Sa att det inte bara blir att man ska fram med papper och skissa, utan att
man ger en forforstaelse forst. Vad ar det vi ska halla pA med? Sa man blir insatt i
grunderna riktigt ordentligt forst. (Intervju 9)

Aven dmnesovergripande samarbeten, till exempel med matematik, beskrivs
som orientering for att forstd praktiken bittre. Fakta kan till exempel ligga till
grund for tematiskt arbete vilket beskrevs i kapitel 7.

Elevers planering och reflektioner
Under intervjuerna hade lirarna moijlighet att beskriva om, och i sa fall hur, de

anser att elevernas skrivande har betydelse f6r deras praktiska hantverksarbete.
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Flera berittar att det 4r betydelsefullt att reflektera Gver sitt arbete som ett led 1
6kad forstaelse. Genom att elever uppmanas tinka igenom vad de gjort bildas
en storre forstielse fér vad de lirt sig. Ndgra lirare podngterar en Okad
forstdelse for att det ”inte bara ér att komma hit och géra” (intervju 12). Nagra
av lirarna menar att cleverna har anammat ett bittre arbetssitt med

planeringen, men framfdr allt med reflektionen.

Ja det ar klart att de maste tdnka mer i alla de har andra stegen, sa att det &r inte bara
att fa fram ett hantverk snabbt, utan lika viktigt ar ju alla andra stegen. Kanske det
kunde ga snabbare, de kunde ju hoppa 6ver det dar med skissen och det, de visste
redan hur det skulle bli nar de sett en bild. [...] Men jag tror de far tdnka mycket mer och
bli mer kreativa. Komma fram till hur man ska gora. Rakna ut. Men produkten ar ocksa
viktig, att de vet hur de gjort helt fran borjan. (Intervju 3)

Uppfattningen om elevens egen arbetsprocess, och frimst utvirderingsfasen,
beskrivs av studiens lirare som reflektion och ett sitt att blicka tillbaka pa
arbetet for att komma vidare i lirandet. Hos nagra ldrare finns tankar pa att
elevernas reflektion, som ofta beskrivs i termer av att de ska fundera pa vad de
kunde gjort annorlunda och sedan férséka forbittra till ndsta ging, faktiskt kan
bli stressande for en del elever.

Flera lirare menar att eleverna fatt en storre fOrstdelse inte bara f6r planering
och reflektion utan dven for varfér saker sker i gérandet, att de fOrstir det
praktiska arbetet pd ett bittre sitt 4n tidigare.

Forut var det mer gérande, man gjorde sin sak och sa var man klar. Sen forstod de inte
alltid vad de gjorde och hur de gjorde. Utan jag upplevde nog mer att det var ett
gorande. Nu tycker jag de mer forstar vad som hander, de kan ha mer forstaelse for
varfér symaskinen trasslar, eller varfor det blev fel. (Intervju 7)

Det verkar rimligt att det skrivande som elever utfér inom sléjdimnets ramar,
och som enligt lirarna féresprakas i kursplanen, kan vara ett sitt att skapa ett
sammanhang for hantverksarbetet. Planeringar och reflektioner som mynnar ut
i processbeskrivningar kan ge en 6kad forstaelse f6r det praktiska arbetet och
dven gbra den egna utvecklingen synlig. Ndgra av lirarna beskriver det som
repetition och extra inldrningstillfillen.

Samtidigt som jag tycker att de tappar tid, sa tycker jag nog att de lar sig nagot for
framtiden... kanske inte just for stunden, da tappar de tid. Men langre fram sa kan jag
anda se nyttan med att de faktiskt kan satta ord pa nagonting som de rent handgripligen
gor. ... att bara gora och gora och gora, da rasslar det ivag att det bara blir. Hastigheten
bara 6kar och de hinner aldrig tdnka efter: varfér gor jag det har? (Intervju 6)
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En del lirare menar alltsa att reflektion och utvirdering férdjupar och befister
kunskaper i hantverket. De flesta uttrycker dock att praktiken blivit teoretiserad
genom kursplanens formuleringar och krav, och att eleverna vill arbeta med
hantverket hela lektionstiden, ndgot som dven vissa lirare skulle foredra.

Sléjdamnets forandring, fokus pa nytt innehall och kunskapskrav

Textillirarna i studien representerar tva olika uppfattningar om vad det innebar
att kursplanen och dirmed sléjdimnet férindrats. Det finns de ldrare som
uttrycker att tiden har minskat for det praktiska arbetet genom att dmnet har ett
Okat s.k. teoretiskt innehall. Négra ldrare lyfter fram att elevernas kunskap blivit
simre, med avseende pa hantverk. Men det finns ocksd ldrare som menar att
eleverna har tillignat sig ett bittre arbetssdtt som dr mer effektivt eftersom de
har 6kad forstdelse for arbetsprocessen. Av dessa menar nagra att eleverna

hinner arbeta lika mycket med hantverk som forut.

Aven om lirare anser att nya delar i centralt innehdll och kunskapskrav ir
positiva, kan de medféra en tudelad uppfattning om dmnet. Delningen gbr att
det finns mindre tid for sjilva hantverket. De variationer som lirarna beskriver
beror forstds pa den enskilda tolkningen av kursplanen tillsammans med deras
olika forestillningar och erfarenheter av sléjdundervisning. Flera ldrare talar om
arbetsprocessen och det s.k. teoretiska perspektivet pa slojd som ett framit-
syftande innehall, som dven beskrivs som statushéjande av de flesta. De fir det
att framstd som viktigt med ett synligt lirarande i svensk grundskola.

Att sl6jd finns 6verhudtaget beror ju mest bara pa att den har processen finns. Att man
ska lara sig att bli en tinkande méanniska och reflekterande manniska. [...] Sa jag kan ju
tanka mig att det ligger lite i att vi maste strama upp det och faktiskt visa att vi lar oss
nagot annat an att sticka eller att talja en pinne eller vad det nu kan vara. Som det
kanske ser ut som utifran ibland. [...] Det ska synas att det finns nagot som man lar sig
har ocksa. (Intervju 2)

Processen lyfts fram som ett innehdll som innebdr och dven leder till tinkande
och reflektion. Férutom det som redan syns, hantverket, kan processen synlig-
gbra ”ndgot annat”. Av citatet framkommer inte vem som ska se lirandet, men
det dr riktat till en omgivande kontext.

Kunskapskravens betydelse fér beddomningen

Lirare beskriver sléjddmnet som foérdndrat eller delvis med ett nytt innehall.
Ibland syftar de da pd vikten av att eleven synliggdr sina val och sin

arbetsprocess genom ord, skriftligt eller muntligt, f6r att en bedémning ska
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kunna ske 1 dmnet. Flera ldrare beskriver ocksa att de transformerar kursplanen
pé ett sitt som genom undervisningen erbjuder eleverna forutsittningar for att
utveckla de férmagor som finns listade 1 kunskapskraven. Som tidigare
uppmirksammats dr det numera, enligt kunskapskraven, inte méjligt att erhalla
ett betyg i sléjdimnet enbart genom ett skickligt hantverksarbete och/eller en
bra produkt, vilket tidigare var fallet. Férutom de sléjdspecifika ord som
kommuniceras eller erbjuds eleverna som en del av dmnesinnehallet, finns
ocksd specifika kunskapskrav i kursplanen gillande elevernas anvindning av
ord i syfte att beskriva sina férmagor kopplade till val och lirande genom

arbetsprocesser.

Individuella krav pa eleverna

Studiens lirare bendmner elever generellt som mer eller mindre
hantverksskickliga eller “estetiska”, dvs. med olika fOrutsittningar att arbeta
med sl6jdens medium, men ocksd med olika f6rméga att sitta ord pa sina val
och sitt lirande i sljd. Elever kommer till sléjdundervisningen med olika
torkunskaper eller férutsittningar for lirande, vilket innebidr att arbete med
sléjdprocess och arbete med hantverk genomfdrs pa olika sitt med skiftande
resultat. Elever arbetar pa skilda kunskapsnivier inom samma klass men ocksa i
olika arskurser. Lirande och bedémning utgar frin elevens tidigare kunskaps-

niva och genom vad den arbetat med infor respektive bedémning,.

Flera av studiens textillirare berittar att de stiller olika krav pd elever i samma
arskurs beroende pd vilka moijligheter respektive elev har att utveckla de
térmagor som ska bedémas. De beskriver att detta kommer till uttryck genom
att vissa elever inte behéver géra lika omfattande arbete praktiskt eller skriftligt,
men ocksa, vilket beskrivits tidigare, genom att liraren tar ett visst ansvar for
elevens redovisning av processen. Vanligt dr att liraren uppmirksammar vissa
térmagor som saknas for en viss betygsniva och kanske ber eleven komplettera
sin text eller svara pa ndgra fraigor muntligt.

Pratar du med en A-elev eller pratar du med en E-elev? Jag kraver ju olika saker av
dem. Sa ar det. Av A-eleven sa vill jag ha ett helt annat tank, alltsa korrekta begrepp
och ord och sa. Och E-eleven hjalper man mer pa traven, styr ratt. (Intervju 1)

Resultaten visar att skrivande och reflektion har stor betydelse fér bedém-
ningen av férmagorna, och for att bedémning ska kunna genomféras. Det
framkommer ocksi att lararna tar ett stort ansvar for att tillhandahdlla och

erbjuda méjligheter f6r lirande pa en avpassad niva f6r enskilda elever.

157



Man far ju titta efter alder, vad kan vara rimligt att kunna, och vardera det. Ju hégre upp,
alltsa i ak 9, da tycker jag man ska ha ganska god koll pa vad man har gjort och just det
har med ord som rér sldjdtekniker, att man ska kunna dem for ett lite hogre betyg. Men
det ar ju svart, en del ar sa ovana att skriva 6ver huvud taget. (Intervju 13)

Textillirarna i studien uttrycker ocksa en vilja att uppmuntra till utveckling av

térmégorna som ska bedémas.

Flera lirare beskriver att de stiller andra krav pd hantverksskickliga eller
“estetiska” elever angdende beskrivningar av arbetsprocessen, dn de gor pa den
genomsnittlige eleven. Det finns uppfattningar om olika inriktningar som elever
kan utveckla i sléjddmnet, beroende pd deras utgingslige, och det finns idéer
om hur bedémningar kan férhandlas for att betygsittningen ska bli rittvis for
dem som har eller uppnar héga kunskapsnivaer inom ett visst omriade. Som om
omréidena vore likvirdiga inom sléjdimnet. Resultaten visar att flera av lirarna
delar upp sléjdimnet i tre kunskapsomriden: hantverkskunnande, att kunna
uttrycka sig skriftligt (eller muntligt), samt att kunna bide hantverk och att
uttrycka sig skriftligt (eller muntligt), och menar att eleverna speglar dessa
omriden med sina férutsittningar och i sitt lirande. Det far foljder for

betygsittningen.

Man kan se det pa tva satt tycker jag. Antingen kan man se det pa att en elev som inte
ar sa duktig med fingrarna, som inte ar sa praktiskt duktig, &nda kan na ett bra, ett hogt
betyg. Darfor att man kan vara duktig pa att utveckla idéer, att valja och att tédnka pa
funktion, att liksom resonera kring arbetsprocessen. Men man kanske ar medelmattig i
sjalva utférandet. D& kan en sadan elev na ett B till och med. Men tvart om ocksa da, sa
kan ju elever som ar valdigt duktiga praktiskt kanske inte na det dar A:et. (Intervju 12)

Liraren ovan beskriver ett av de férhallningssitt till bedémning som studiens
lirare berittar om, vilket visar att kunskapskraven anvinds som matris dir
elevens férmégor prickas av och betygsitts. Enligt detta sitt att arbeta kan inte
hogsta betyg uppnis sivida eleven inte dr skicklig i bade hantverk och att
uttrycka sig skriftligt eller muntligt. Det dr en kursplanendra transformering av

kunskapskraven. Liraren fortsitter:

For mig ar det valdigt svart att ge den [valdigt praktiska] eleven ett D, om den fill
exempel verkligen ar dalig pa att tala om eller uttrycka varfér den gor si eller sa. Men
gor det valdigt bra. Sa ar det svart att ge den eleven ett D, som den i sa fall skulle ha.
Det racker ju att ha ett E [avser formaga], sa kan du aldrig fa mer an ett D. (Intervju 12)

Samma lirare beskriver emellertid ytterligare sitt att bedéma elevers kunskap,
som foljer pd ovanstiende reflektion och utgir fran skicklighet i sléjdens
medium, hantverket:
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[Man kan] fiska efter... alltsa inte fastna sa mycket vid det skriftliga. [...] om man méarker
att eleven inte... man far fraga sjalv liksom, fiska efter, forsoka fa fram motiveringar och
sant. Men jag kommer aldrig att f& motiveringar som har aspekten ekonomi, miljo,
funktion, kvalité och allt det av vissa elever. Det kommer jag liksom aldrig fa. Och andra
alternativet ar att man &r lite rebell och sa foljer man inte kunskapskraven till punkt och
pricka. Utan man satter mer magkéansla-betyg. (Intervju 12)

Ofta beskriver de lirare som resonerar liknande, att de vet att eleven i friga
ligger pa en hog niva kunskapsmissigt. De beskriver att de f6ljer elevens arbets-
sitt, ser att eleven provar och omprévar och arbetar sjilvstindigt. Om eleven
har ett ”vildigt problem med det teoretiska” (intervju 10) kan ldraren agera s
att det inte ska gi ut dver betyget genom att tala extra med eleven och géra det

méjligt att utrycka férmagor pa en betygsnivdi som motsvarar hantverks-
skickligheten.

Jag vet inte om det ar ratt tolkning utifran kursplanen, men jag férsoker ténka sa att det
inte ska vara ett hinder, de som ar duktiga pa att skapa och har idéer, det far inte ligga
dem till last att de inte kan skriva. [...] Om de ligger pa A-niva pa de flesta punkter, men
inte i det skriftliga da blir det att man forsoker ge dem muntligt, fler chanser att uttrycka
det. Det blir mer som en dialog, jag stéller lite mer fragor, eller jag tror... att manga om
de far chansen, om det fanns tid, kanske det basta vore att ha muntligt med valdigt
manga. Nar man sitter i samtal kommer man ju pa andra saker an just nar man sitter
och skriver. (Intervju 11)

Nir lirarna beskriver sin bedémning av hantverksskickliga elever som har svart
att uttrycka sig 1 ord, anvinder de argument som talar for att dmnet kan
bedémas med andra medel 4n som sker vid bedémning av den skriftliga
férmagan att uttrycka sig i ord. Flera beskriver hur de iakttar elevens arbetssitt,
pratar och stiller frigor under lektionen, betraktar produkten och ser dirmed
att eleven har prévat och experimenterat. Nagra ldrare beskriver ocksd att
muntliga redovisningar i form av samtal ger méjlighet till 6kad reflektion hos
eleven. Detta innebir i praktiken 6kad méjlighet att tanken kommer ur arbets-
processen istillet fOr att eleven svarar skriftligt pa givna frigor om hur
processen framskridit eller virderas. Min tolkning 4r att denna typ av
bedémningar har sin grund i en hantverksorienterad syn pi sléjdimnet, dir
hantverkskunskaper framstir som det viktigaste i dmnesinnehallet. Nagra av
lirarna har emellertid en uppfattning om att de behdver elevernas skriftliga
dokumentationer f6r att vid behov kunna visa upp underlag f6r sin

betygsittning, pa vilka grunder de gjort en viss bedémning.

Ett par av studiens lirare beskriver att de bara kan bedéma elever upp till sin
egen kunskapsniva. Kunskapskraven upplevs dels som svira att omfamna, dels
som att de héga betygsnivderna kanske faktiskt krdver mer av en elev dn vad
som verkar vara en trovirdig kunskapsnivé for en riktigt duktig elev i 4k 9.
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[...] det finns ingen viktning heller mellan vad som &r viktigast och sa. Sa det ar ju
nagonstans bara vad vi tycker sjalva pa nagot vis. En del kan jag tycka ar jattesvara att
beddma. Det &r sa djupt, man kanner ibland att: jaha, men den har kunskapen, har ens
jag den? Och om jag lagger mina varderingar pa vad jag skulle vilja fa in, pa A-niva, da
kanner jag: jaha, skulle jag kunna det i ak 9 — knappast. (Intervju 13)

Utifrdn lirarnas berittelser blir det tydligt att undervisning och bedémning i
den textila delen av sléjddmnet bygger pa en transformering av kursplanen som
medfor ett mycket individanpassat arbetssitt. En méjlig tolkning dr ocksé att
lirare i textilsljd kringgar de formella kunskapskraven och ger vissa elever ett
hégre betyg dn vad som motsvaras av de sammantagna kunskaper och
térmagor de beskrivit med ord.

Sammanfattning

Kapitlet presenterar de intervjuade textillirarnas tolkningar av de delar i1
kursplanen som foreskriver att elever ska anvinda sléjdspecifika begrepp och
dven uttrycka sig i ord kring sina val och sitt lirande i sl6jddimnet, och hur det
kommer till uttryck i deras undervisning. Detta bildar det tredje temat for
studiens empiri, vilket dvergripande uttrycker uppfattningar om manuellt och
intellektuellt arbete i férening, s som dessa beskrivs i relation till sléjddmnet.
Lirarna som grupp tolkar kursplanen som att det finns tva olika krav pd
eleverna f6r anvindning av ord som syftar till bedémning i sléjdimnet. Dels
finns den del som handlar om kommunikation och f&rstdelse relaterat till
hantverkets s.k. sléjdspecifika begrepp. Dessa begrepp dr framskrivna i kurs-
planen och framstills av lirarna som viktiga fér kommunikation kring
dmnesinnehall och for elevernas ordférrad generellt, bide gillande vardags- och
facksprak. Dokumentation av arbetsprocess samt redovisning av uppnidda
tormagor sker oftast i skriftlig form déir eleven har ansvar for att redovisa sitt
lirande. Skrivandet 4r implementerat pd olika sitt i undervisningen och kan
genomforas med dator eller papper och penna. Oftast avsitts tid f6r skrivande
under lektionen, vilket visar att det dr en del av sléjdinnehallet. Nér datorer
anvinds, kan elever och lirare kommunicera kring loggbok och reflektioner pa
annan tid. Om redovisning istillet sker i muntlig form, tar liraren ett storre
ansvar for att eleven ska kunna redovisa sina val och sitt lirande i slgjdimnet,
t.ex. genom att stilla fragor. Flera av de intervjuade lirarna menar att eleverna
tillignat sig ett battre arbetssitt pd senare tid, som dr mer effektivt eftersom de
har 6kad forstaelse for arbetsprocessen. Men nagra lyfter fram att elevernas
kunskaper i hantverk blivit simre. De krav som stills pd eleverna att beskriva
sitt lirande och sina val i enlighet med kunskapskraven, beskrivs som individ-
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anpassade. Flera av lirarna uttrycker att dmnet har delar som till skillnad fran
hantverkskunskaperna bestdr av teori, vilka beskrivs som fakta, planering och
reflektioner.
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9. Analys

Avhandlingen bygger pa textillirares utsagor i form av intervjuer, vilka har
tolkats och strukturerats utifran ett 6vergripande tema i vardera resultatkapitel.
Dessa teman sammanfaller med didaktikens grundldggande fragor: vad, hur och
varfor, och har dven anknytning till forskningsfrigorna vilka féljer som en r6d
trdd genom arbetet: Hur beskriver textillirare sléjddmnets innehall och syfte?
Hur gestaltas sléjddmnet i textillirares beskrivning av sin undervisning? Hur
tolkar textillirare kursplanens krav pa att elever ska sitta ord pa sitt lirande?
Vilken betydelse far dessa krav fér undervisningen och hantverksarbetet?

Skolans yttre struktur har i teoriavsnittet beskrivits som hierarkisk, dér
kursplanen och ldrares kunskaper, férestillningar och tolkningar befinner sig pa
olika policynivaer, pa formuleringsnivin respektive pd transformeringsnivan.
Utifran Ozgas (2000) forstdelse av policybegreppet som tudelat antas att den
formulerade kursplanen har formen av en regel, vilken syftar till att elever ska
uppni de lirandemdl som beskrivs. Tillika utgdr transformeringen av kurs-
planen vilken genomférs av ldrare, en policy, men i form av process som ska
leda till méaluppfyllelse. I foreliggande kapitel analyseras resultaten i huvudsak
med didaktisk teori, for att skapa forstielse f6r hur sléjddmnet formas genom
textillirares uppfattningar om undervisning och dmnet. Transformeringsfasen
ir central for hur sléjddmnet gestaltas som skolimne. Den sker inte bara frin
Lgr 77 utan dven fran kunskapsomradet sl6jd och kanske dven fran tidigare
kursplaner. De likheter och skillnader som framkommer mellan lirare i
resultaten analyseras ndrmare genom perspektiv pa lirares didaktiska tinkande.
Avhandlingens syfte fragar dven efter hur sléjddmnet tar sig uttryck i
kursplanens formuleringar. Aktuell kursplan har beskrivits och till viss del
analyserats 1 kapitel 2, i relation till tidigare kursplaner och politiska och
samhilleliga intentioner. Den utgér dirmed ett textbaserat resultat som bildar
fond for intervjuerna, eftersom dessa stir i relation till kursplanen och bla.
utgoér tolkningar av densamma. Grundskolans kunskapsbegrepp (Carlgren,
2012; 2015) utgdr vidare en ingang till forstielse av sléjdimnet 1 férhallande till
grundskolans kunskapstradition. Genom att vidare belysa den didaktiska
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analysen av resultaten med Bernsteins teoretiska begrepp synlig och osynlig
pedagogik, 6kar forstielsen fo6r sldjdimnets placering bland andra dmnen i den

kontext som utgdr grundskolan.

Kursplanen i Lgr 77 dr ett policydokument, ett styrdokument, som ska ligga till
grund for undervisningens innehdll och utformning, elevers lirande i sl6jd-
dmnet samt en likvirdig bedémning. Bdde analysen av kursplanen i kapitel 2
och resultatpresentationer i tidigare kapitel, visar att en relativt omfattande fo1-
forstdelse hos slojdlirare, angidende dmnet, dr nédvindig for att det ska vara
méjligt att anvinda Lgr 77 1 undervisningen. En 6kad tydlighet i dokumentet
har varit en politisk malsdttning, sd dven att ldrares frihet till tolkning av
dmnesinnehdll och arbetssitt inte ska begridnsas (Jarl & Roénnberg, 2015).
Dirmed syns att anvindning forutsitter tolkning. Ur detta, och i relation till
resultaten kan fragor resas om likvirdighet och autonomins betydelse. Som
utgingspunkt f6r tolkning och transformering behover lirare ha grundliggande
forestillningar om ett dmnes idé, syfte och innehdll (Shulman, 1987;
Wahlstrém, 2015). I relation till en resultatorienterad ldroplan (Lgr 77)
framkommer detta som en utmaning fér dagens slojdlarare.

Didaktiskt tankande

Den Overgripande ramen f6r analys av de likheter och skillnader mellan
faktorer som paverkar textillirares transformeringar av sléjdimnets kursplan, ér
de perspektiv pi ldrares didaktiska tinkande som beskrivs av Kansanen &
Hansén (2011). Resultaten har samlats kring tre &vergripande teman,
dmnesinnehall, undervisning samt hur ldrares teoretiska och praktiska pers-
pektiv pa innehidllet kommer till uttryck och far betydelse fér bedémningen i
sléjddmnet. Inom dessa teman kommer olika nivaer av didaktiskt tinkande till
uttryck. Ibland dr det textillirarna sjidlva som motiverar sina beslut, men lika
ofta dr det synligt forst vid forskarens tolkning. Det betyder att undervisning
kan vara didaktiskt férankrad péd olika nivaer, réra sig mellan att vara teoretiskt
reflekterad och/eller praktikgrundad, dir det senare avser erfarenheter frin
undervisning (se s. 78ff.). Reflektion relaterad till genomférande av under-
visning kan ske foére, under eller efter undervisningen, och didrmed bdde pi
transformerings- och genomférandeniva. Undervisning kan grundas i erfaren-
het eller beprévad erfarenhet (Kansanen & Hansén, 2011). Praktikgrundade
kunskaper kan vara professionella men #dnda oreflekterade och ingd i ett
allmingods av tankar hos lirare (Kroksmark, 2013). Den didaktiska tolkning

som sker vid transformeringen av kursplanen innehdller uppfattningar om
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undervisningen och dmnet. Dessa speglas i den didaktiska anknytning de

intervjuade ldrarna ger uttryck for i sina utsagor.

Kansanen et al. (2000) anger tre nivder i modellen av didaktiskt tinkande som
dterges i teorikapitlet (s. 80), varav den férsta nivan inte kallas tinkande utan
praktikniva. Hidr kommer dock alla tre nivder att betraktas som nivier av
didaktiskt tinkande, givet att didaktiskt tinkande handlar om hur en ldrare
motiverar sina beslut (Kansanen & Hansén, 2011). De intervjuade lirarna har
didaktiska planeringar, men de bygger pd olika ldrares bakgrund och ir inte
alltid uttalade. Ingen av studiens textillirare anvinder didaktiska begrepp.

I huvudsak kan tvd Gvergripande nivder av didaktiskt tinkande urskiljas i
studien. (se modell s. 170) Till den forsta nivin hér den erfarenhetsbaserade
undervisningen, dir reflektion sker 7 praktiken (jfr Schon, 1983/2013) och dir
tidigare dmnesinnehdll anpassas till ett nytt styrdokument. Den andra nivin
bygger pa beprévad erfarenhet, pa systematiserad reflektion dver undervisningen
(ifr Schon, 1983/2013) i syfte att utveckla densamma, samt en i viss man text-
nidra och kritisk tolkning av kursplanen. Endast en av lirarna i studien gor
kopplingar mellan en modell f6r lirande och utveckling av sin undervisning,
och ingen av dem anser att dmnesinnehallet kan férknippas med vetenskap,
vilket gbr att den tredje nivan av didaktiskt tinkande, en teoretisk niva, i princip
inte dr aktuell f6r analys av studiens resultat. Tvd nivder kan urskiljas i
resultaten, men det innebidr inte att de intervjuade ldrarna automatiskt kan
indelas i nivderna. Snarare syns att flera ger uttryck for olika nivaer inom olika
delar av den didaktiska processen. Huruvida modellen ska betraktas som
hierarkisk dr inte sjilvklart, snarare kan nivierna ses som delar av en process

som syftar till utveckling av undervisning.

Transformering. Sléjdamnets syfte och grundlaggande idéer

Shulman (1987) beskriver att lirare behéver forstielse f6r ett dmnes syfte och
grundldggande idéer f6r att ndrma sig undervisningen i ett dmne. Det dr méjligt
att ett imnes grundliggande idéer sammanfaller med det Marner & Ortegren
(2013; 2014) beskriver som ”det heliga” i ett skolimne, det som inte ir
foranderligt eller byts ut, till skillnad frin ett dmnes profana innehall.”® Nir
studiens textillirare beskriver sl6jdimnets syfte, har ndgra en forstielse av syftet
som kan tolkas som en personlig uppfattning, medan andra beskriver ett syfte
som dr starkare knutet till kursplanen. Detta kan fOrstds som att sjilva

75 Férfattarna anger begreppen som linade av Durkheim via Bernstein (1990/1996).
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kunskapsomradet slojd ligger till grund f6r en personlig tolkning av dmnets
syfte, medan ett mer kursplanenira syfte snarare kan ses som uttryck fér en
transformering av kunskapsomridet i enlighet med kursplanens syfte. Négra av
studiens ldrare kopplar ihop det egna och kursplanens syfte utan problem,
medan f6r andra skapar det ett dilemma mellan vad som kan tolkas som
hantverkssyfte och ”bedémningssyfte”. Dilemmat uppstar nir det uppdagas att
det s.a.s. finns tva syften, ddr det ena var mer eller mindre oreflekterat och att
de inte gar enkelt att férena i stunden. Resultaten visar att en del lirare uttrycker
medvetenhet om att de bér pd en forstielse av dmnets syfte som inte stimmer
6verens med det uttryckta syftet i sléjddmnets kursplan. Det tycks fér nagra
vara ett medvetet val att genom forforstaelsen sjilv bestimma vad som ir syftet

med dmnet, vilket uttrycker en autonomi i relation till kursplanen.

I relation till avhandlingens resultat férknippas grundliggande idéer med det
overgripande dmnesinnehall som alla ldrare beskriver. Det kan beskrivas som
bestiende av tre delar, dir de forsta tvd delarna bestir av arbetsprocessens
genomfoérande och arbete med hantverk, omriden som dven har framtridande
roller 1 kursplanens centrala innehéll (och syfte). De tvd delarna ingdr dven i
kunskapsomradet sléjd si som det definieras i foreliggande avhandlings
inledningskapitel. (s. 7f.). Den tredje delen bestdr av kinslomadssiga dimensioner

och analyseras lingre fram i avsnittet.

Sjilva arbetsprocessen beskrivs av lirare som ett dmnesinnehdll som ofta
bygger pa planering, trots att en arbetsprocess kanske snarare kan kategoriseras
som en arbetsform. Resultaten visar ocksd att lirare dr relativt eniga om att
arbetsprocessen leder det handlingsburna arbetet framét och gér det synligt
genom att det beskrivs med ord. Arbetsprocessen har ocksd betydelse for
bedémningen eftersom eleverna enligt kunskapskraven i Lgr 77 ska ge
omdémen om sin arbetsprocess med sldjdspecifika ord (Skolverket, 2011a),
vilket studiens ldrare lyfter fram pa olika sitt som jag dterkommer till.

Hantverkets roll som en grundliggande idé framtrider ddremot mer tudelad i
resultaten. Kursplanen beskriver inte hantverk 1 relation till specifikt
materialomrdde, férutom med ett fatal exempel som beskrivs som icke
representativa av textillirarna. Foljaktligen blir deras egen uppfattning om det
textila kunskapsomridet viktig f6r att skapa materialomradet. Di det saknas ett
definierat dmnesinnehall f6r sl6jddmnets textila materialdel, skapas det i stéllet 1
transformeringen utifran lirarnas dmneskonceptioner, i enlighet med Kansanen
(2009). Fér en grupp ldrare dr det viktigt att elever far ldra sig o2 och 7 hantverk
medan ett fital uttalar att de ser hantverket som ett medel f6r utveckling av
tormagorna 1 kunskapskraven. Hur kan dessa skillnader forstas? 1 kapitel 2
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relaterades forstdelse av kunskapskraven i sléjddmnets kursplan Svergripande
frimst till formédgor att uttrycka sig i ord kring sina val och sitt ldrande.
Generellt skulle dessa férmédgor kunna antyda att sléjdimnet syftar till ett
medieneutralt lirande om de tolkas textnira. Textillirares syn pa hantverk som
ett medel for att utveckla dessa férmagor anknyter till Lindstréms (2008; 2012)
modell (s. 59), dir lirande med och genom sl6jd genererar ett medieneutralt
lirande. Lirare som lyfter fram hantverkskunskaper som primirt dmnes-
innehall, skulle ddrmed enligt en textnira tolkning av kursplanens kunskapskrav
(se kap. 2) fa svarigheter att sitta nigot betyg pa sina elever. Aven detta kan
leda till ett dilemma for ldrare: ju mer hantverk desto mindre skolimne, ju
mindre hantverk desto mer skolimne.

Sammantaget innebdr detta att textillirarna ger uttryck for tvd dmnes-
konceptioner ndr det handlar om betydelsen av hantverket for sléjdimnets
textila del. En hantverksorienterad, himtad fran kunskapsomridet sl6jd, och en
annan kursplanenira, som hirstammar 1 en textnira tolkning av kursplanen i
Lgr 71. Den ena har vissa drag av osynlig pedagogik och en dold liroplan
medan den andra tycks ha en synligare pedagogik, bide med avseende pa
klassifikation och péd inramning (jfr Hultin, 2012; Bernstein, 1971), vilket jag
aterkommer till. Flera ldrare ror sig emellertid mellan dmneskonceptionerna och
uttrycker svirigheter i tolkningen av den aktuella kursplanen relaterad till
kunskapsomradet sl6jd och en traditionell hantverksbaserad sléjddidaktik. Det
leder till dilemman f6r ldrarna. Det innehdll de édr vana att inkludera och brukar
anvinda i undervisningen utmanas av de tolkningar de gér av innehill och
kunskapskrav i Lgr 77.

Att arbete med handlingsburen kunskap, hantverk, leder till 6kad sjilvkinsla,
vilmidende och personlig tillfredstillelse kan beskrivas som en tredje
grundldggande idé om sléjddmnet, och framstills tillsammans med glidje av
flera lirare dven som det verkliga syftet med sléjdimnet. Omradet fram-
kommer, tillsammans med hantverk och arbetsprocess, genomgiende som
dmnesinnehall i resultaten, men saknar koppling till kursplanen pd annat sitt dn
att det i den inledande texten beskrivs att manuellt och intellektuellt arbete bl.a.
’starker tilltron till f6rmégan att klara uppgifter 1 det dagliga livet” (Skolverket,
2011a, s. 213). Westerlund (2015) visar att emotionella aspekter pa sléjdimnet
blivit mindre synliga i Lgr 77 4n tidigare och att positiva upplevelser inom
dmnet nu har formulerats som integrerade 1 processen, “dir tanke,
sinnesupplevelse och handling samverkar” (Skolverket, 2011a:213). Okad
sjalvkinsla, vilmdende och personlig tillfredstillelse 4r heller inte formellt
téremidl f6r bedémning inom sléjdimnet. P4 det féljer att bendmningen av
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omridet som en grundldggande idé om dmnet bygger pa lirarnas egen tolkning
av vad som ingdr i sl6jddmnet. Enligt den definition av kunskapsomridet sl6jd
som gjorts for avhandlingen (s. 7f.) dr det tveksamt om omradet kan riknas dit.

Det finns en samstimmighet i resultaten kring sléjddmnets grundliggande
idéer, och dirmed angiende en 6vergripande syn pa vad som ligger till grund
tor transformeringen som formar dmnesinnehillet. Men fragan 4r hur det
kommer sig att ldrarna beskriver den tredje delen som framtridande, nir den
numera ir si sparsamt omtalad i1 kursplanen? Nir det snarare verkar som att ett
innehall som uppfattas, men som inte dr foéremal fér bedémning, i en
resultatorienterad kursplan riskerar att si smaningom viljas bort (Sundberg,
2015; Wahlstrom, 2016). Fragan hinger samman med analysen i nésta stycke.

Tidigare forskning har visat att sléjdldrare bygger sin forstaelse av slojdimnet
péa tradition, erfarenhet och intresse snarare dn pa kursplanen (Borg, 2001;
Hasselskog 2010). Som tidigare pavisats dr en férutsittning for tolkning av
aktuell kursplan nagon form av férférstaelse, men vad betyder det att den delvis
bygger pa tradition? Och vad dr férforstielse och vad dr tradition? Fragan édr
komplex och har miénga bottnar. 1 kapitel 2 redovisades sléjdimnets
kursplaner, och det dr synligt att @mnesinnehéllet framstillts olika Gver tid. 1
denna avhandlings resultat framkommer hur textillirare Gvertagit och
implementerat uppfattningar och kunskaper om innehdll i olika sociala
sammanhang, foretridesvis frin praktikperioder eller VFU-moment i sin
utbildning. I figuren pa s. 89, syns att studiens ldrare i de flesta fall har
erfarenhet av Lgr 94, och att nira hilften av lirarna utbildades nir kursplanen i
Lgr 80 var aktuell. I den senare omtalas glidje och kinsla av tillfredstillelse i
milbeskrivningen (Skoléverstyrelsen, 1980). Westerlund (2015, s. 33) har dven
noterat att med sléjdprocessens inférande i Lpo 94, knbts begrepp som
arbetsglidje och tillfredstillelse till glidje i ”det processuella framvixandet” av
arbetet. De flesta av studiens lirare har i grunden en ettimnesutbildning till
textilldrare, fran den period da férkunskaperna for antagning till utbildningen
bestod av omfattande hantverkskunskaper (se kap. 2). Lirarna beskriver sjilva
ocksa hantverk som grunden for sin egen kunskap i dmnet och som
grundldggande kunskap fér undervisning. Det verkar rimligt att anta att de
praktiklirare och VFU-lirare som férmedlat uppfattningar om innehillet i
sléjddmnet till de intervjuade, sjdlva haft utbildning som till innehall relaterat till
dnnu tidigare kursplaner dn Lgr §0. Dirfor kan forforstielse av dmnesinnehillet
idag, f6rutom som tradition, dven till viss del ses som reproduktion av tidigare
kursplaneinnehdll. Tidigare kursplaner omtalade glidje, tillfredstillelse etc. i
samband med slojddimnet, och flertalet intervjuade lirare beskriver samman-
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taget dessa delar som en av tre grundliggande idéer for slgjdimnet inte bara
relaterat till amnesinnehallet utan generellt till hantverksarbete. Det medfor att
det dven kan kopplas till sjilva kunskapsomridet sléjd. Nir textillirarna
beskriver positiva kinslor och upplevelser som en tredje grundliggande idé f6r
slojdimnet, beskriver de ddremot ett dmnesinnehdll som inte kan kopplas till

ndgot aktuellt kunskapskrav.

Kinslor och upplevelser ir inte mitbara férmégor, men trots detta framhaller
lirarna det som bade syfte och innehall i dmnet. Nér det giller denna tredje
grundldggande idé, blir kunskapsomradet sléjd och reproduktion av upp-
fattningar om dmnesinnehéll mer betydelsefulla in kursplanens definitioner f6r
flertalet av de intervjuade ldrarna. Nir det giller Lgr 80 sa hade denna liroplan
inga betygskriterier kopplade till kursplanerna. Den dévarande intentionen inne-

bar att det som ingick i undervisningen var det som eleverna ocksa lirde sig (se
s. 25).

Borg (1995) har beskrivit tre aspekter pa sléjddmnets kidrna, som verkar stabil
mellan 1962-1994, trots férindringar av dmnet genom nya kursplaner. Dessa ir:
att gbra saker, slojdandets process, emotionella och sinnliga upplevelser genom
sléjdandet. Aspekterna sammanfaller med denna avhandlings resultat om flera
textillirares fOrstdelse av grundliggande idéer for slgjdimnet: handlingsburen
kunskap genom hantverk, arbetsprocess samt kinslomadssiga dimensioner som:
Okad sjilvkinsla, vilmaende, personlig tillfredstillelse och glidje. Skillnaden ir
att den sista aspekten inte viktas i aktuell kursplan Lgr 77 genom kunskaps-

kraven.

Med en utgangspunkt i didaktiskt tinkande kan fOrstielsen for sléjddmnets
syfte och grundliggande idéer vara antingen erfarenhetsbaserad eller kursplane-
ndra. Da uppfattningarna ir erfarenhetsbaserade kan det sigas motsvara en
praktikgrundad niva av didaktiskt tinkande dir en tidigare fOrstdelse av dmnet
foljt med in i arbetet med en ny kursplan (Kansanen & Hansén, 2011). Da
forstaelse av syfte och grundligeande idéer diremot uttrycks med uttalade
kopplingar till kursplanen i Lgr 77 och dess kunskapskrav tycks en reflektion
6ver styrdokumentets innebo6rd i relation till den egna fOrstdelsen ha dgt rum.
Vilket ndgra lirare dven beskriver. Om liraren godkinner kursplanens mal och
ansluter sin egen fOrstielse av dmnet till kursplanen, leder detta till vad
Kansanen & Hansén kallar en malbestimdhet (2011). Nir det didaktiska
tinkandet innehiller en kursplanenira tolkning krivs dven en kritisk hallning till
densamma for att inte forlora autonomi (Kansanen & Hansén, 2011), ndgot
studiens lirare ocksd uttrycker till viss del angiende syfte och grundliggande
idéer. Ett exempel dr den ldrare som inte tycker att alla kursplanens syften
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stimmer lika bra med det hon viljer att arbeta med, nir hon 1 6vrigt uttrycker
en tydlig malbestimdhet som ett sitt att arbeta rationellt med innehéll och
bedémning (se s. 110). De som fortsitter halla en praktiknira nivd vid
implementering av en ny kursplan, férhiller sig autonomt genom att behalla sin
tidigare uppfattning om syfte och innehall.

Tolkningar av centralt innehall

Textillirare bir pd en egen uppfattning om dmnesinnehillet 1 sl6jd, vilket visat
sig som en forutsittning foér mojligheten att transformera sléjdens
kunskapsomrade till ett konkret dmnesinnehdll som kan fungera i
undervisningen enligt kursplanen. Men vilken ingang har ldrarna till Lgr 77 och
dess beskrivning av innehallet? Forskning har tidigare uppmairksammat att en
del nya omriden i det centrala innehillet kriver en didaktisk tolkning utéver
vad tradition och f6rférstielse kan férmedla (Broman, et al,, 2013; Bjorck,
2014.). Ett arbete utifran de teman som kan beskrivas som nya i kursplanen,
som t.ex. “estetiska och kulturella uttrycksformer” eller sl6jd i det offentliga
rummet” (Skolverket, 2011a) har alltsd f6r flera lirare inneburit en utmaning
(Broman, et al,, 2013; Skolverket, 2015b; 2016). Det framkommer i denna
avhandlings resultat att ndgra lirare har prévat nya tematiska arbetsomriden
frin centralt innehall i undervisningen, som sedan visat sig vara svira att
bed6éma enligt kunskapskraven. Hos dessa lirare har det lett vidare till en kritisk
reflektion Sver sambandet mellan det centrala innehillet och kunskapskraven,
och 1 ett fall koppling till metod fér elevers lirande, vilket si sméiningom
utvecklat undervisningsinnehillet. Féljden blev ddrmed en 6kad malbestimdhet
i ndrmandet av kursplanen (Kansanen & Hansén, 2011), men ocksid 6kad
liroplanskunskap, dvs. fértrogenhet med hur dmnet representeras i kursplanens
innehall (Wahlstrém, 2015).

Men alla har inte utmanats pé detta sitt. Flera lirare beskriver att deras tidigare
val av dmnesinnehall i form av arbetsomriden passar in i den aktuella kurs-
planen. En lirare beskriver hur ett arbetsomriade som tidigare utgick frin en
slojdteknik i och med Lgr 77 bytt skepnad och istillet benimns som ett
tematiskt arbetsomride trots att eleverna arbetar med samma teknik och

uppgift som innan.

Forutom att ldrare har olika ingangar till kursplanen, tematiskt eller
hantverksrelaterat, dr det tydligt att de uttrycker olika nivder av didaktiskt
tinkande (se figur nista sida). Den grupp lirare som ovan beskrevs forst kan
kategoriseras som hemmahérande pa nivd tva, eftersom de alltsd utvecklar sin
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kunskap om ett nytt dmnesinnehall genom kritisk ldsning av kursplanen och till
viss del anvindning av metodlitteratur. Detta i syfte att utveckla innehdllet och
arbetsomradet sd att elever kan erbjudas att utveckla de férmagor som senare
ska bedémas. Reflektionen 6ver genomfdrd undervisning dr utgangspunkten.
De uttrycker ocksa att deras tidigare fOrstdelse inte ricker till utan behéver
utvecklas. Den andra gruppen ldrare kategoriseras efter den fOrsta nivin av
didaktiskt tinkande, eftersom de placerar in det tidigare dmnesinnehillet inom
ramen f6r det tematiska innehall den nya kursplanen anger, och inte ser sd stor
skillnad mot tidigare arbetssitt. Det dr svért att avgéra om de senare antar en
milbestimdhet eftersom de inte relaterar till bedémningen nir de beskriver
sjilva arbetsomrddet. De framstdr inte som kritiska utan som om de istillet

anvinder sin autonomi eller erfarenhet (se Kansanen & Hansén, 2011).

Nivaer av didaktiskt tankande relaterat till forstaelse av amnesinnehall

Kritisk reflektion 6ver samband mellan centralt

innehall och Kunskapskrav.

Andra nivan av didaktiskt tinkande . R . . .
Utgdr fran reflektion o&6ver genomford

undervisning.
Reflektion over egen tidigare forstaelse.

Okad méalbestimdhet och liroplanskunskap

Passa in tidigare val av Amnesinnehéll i form av

arbetsomraden i den aktuella kursplanen.
Forsta nivan av didaktiskt tinkande . o . o
Teknikomraden kallas tematiskt omrade

Ser till att formagorna kan beddmas utifran
uppgifterna.

Reflektion i praktiken

Autonomi/erfarenhet

Figur 13. Nivder av didaktiskt tinkande. Modell forfattaren, utvecklad efter Kansanen et al., 2009.

Trots att sléjdimnets kursplan inte foreskriver ett detaljerat dmnesinnehdll
upplevs den genomgiende av studiens lirare som mer styrande dn tidigare
kursplan, vilket dven wvarit avsikten (Jarl & Roénnberg, 2015). Att ldrarna
upplever detta trots att de har en stor frihet att vilja d@mnesinnehdll kan bero pa
inslaget av nya delar i centralt innehall. Det syns i resultatpresentationen att
lirarna inte fullt ut kan anvinda sin forférstaelse i transformeringen av centralt
innehall. De kan varken anvinda sin forférstielse angdende innehéll eller
didaktisk innehéllskunskap och dirmed inte tillgingligg6ra det beskrivna inne-
héllet. Att lirarna upplever Lgr 77 som mer styrande kan dven bero pd den nya
utformningen av kunskapskraven. Varje del av kraven beskriver en elevs
kunnande angdende en specifik férmaga. Nivin och kvaliteten pa elevens
kunskap ska redovisas for liraren (Skolverket, 2011a). Di betygsittningen

innebdr att elever ska bedémas pd de férmégor som utvecklats, kan inte ldrare
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utelimna motsvarande dmnesinnehall ur undervisningen. Eleverna mdste
erbjudas att uppnd férmégorna atminstone pa E-niva. Det dr sambandet mellan
dmnesinnehdll och kunskapskrav. Det kan verka styrande, vilket nidmnts
tidigare. Hur detta sedan genomférs dr dndéd en tolkningsfrdga for liraren. I
torhallande till hela gruppen intervjuade anger ungefir hilften att de férsdker se
till sa férmagorna kan bedémas utifran det innehall och uppgifter som erbjuds
eleverna. Det dr diremot en mindre grupp ldrare som reflekterat oSver
kunskapskravens reella inneb6rd fér dmnesinnehillet, som beskrevs ovan, och
dnnu firre har reflekterat 6éver innebdrden f6r genomférandet av deras egen
undervisning. Det finns inga traditioner att falla tillbaka pa, utan lirarna maéste
gbra egna nya tolkningar. Det kan leda till en regelstyrning. Med utgangspunkt
hos Kansanen & Hansén (2011), har de lirare som antar en malbestimdhet
forstatt vad som avses med Lgr 77. Det behdver inte betyda att Gvriga erbjuder
simre fOrutsittningar for lirande eller simre undervisning, men att det kan
gestaltas eller praktiseras pd olika sitt. I Hasselskogs (2010) avhandling
konstateras att fOrutsittningarna for lirande blir olika ndr lirare har skilda
torhallningssitt i undervisningen.

Genomfdrande av undervisning

Under intervjuerna var det svart att fi lirarna att tala om genomfdrandefasen av
undervisning utom i termer av lektionsplanering och hantverksinstruktioner.
Det krivde foljdfragor och inringande av vad jag ville veta, erfarenheter som
dven Kansanen et al. beskriver (2000). Jag ville veta hur de gjorde, vad som
presenterades och hur. Hur de visade och talade. Det framkommer i resultaten
att kunskaper om genomférande av undervisning i textilsléjd till stor del ér
outtalade och eventuellt dven oreflekterade. Det finns inte i skrift formulerat
hur undervisning bedrivs och det framstdr som oklart vad som generellt ligger i
fokus, det beror pa lirarens syfte med undervisningen. Den forskning som
presenterats 1 kap. 3 ddr sléjdldrares undervisning studerats, bestdr till stor del
av observationer av sléjdundervisning vilket betyder att det édr forskare som
beskrivit undervisning mer eller mindre ur ett utifrinperspektiv. Det tycks i
stort saknas sammanhang eller forskning dér textilldrare sjilva beskriver hur de
gbr och det finns inte officiella riktlinjer fér sldjdundervisning. Eftersom
lirarna trots detta uttrycker stora likheter i beskrivningarna av undervisningen
antas hidr att det finns en kollektiv syn pd sjilva genomfdrandefasen av
undervisning i textilsléjd.

Genomfdrandet av undervisning i textilsléjd kan utifran lirarnas berittelser

beskrivas som hantverksbaserad. Amnesdidaktiken som kan spiras hos de
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intervjuade ldrarna dr till storsta del hittills oformulerad och kanske outtalad,
men bygger pd valt dmnesinnehédll och dirpa foljande didaktisk innehalls-
kunskap (Shulman, 1987) om hur kunskaper ur detta dmnesinnehall kan
erbjudas till elever. Trots att textillirarna beskriver likartad undervisning
mirktes att den var svarare att sitta ord pd, 4n pd dmnesinnehdll och
bedémningsrelaterade beskrivningar. Det finns alltsd heller ingen beskrivning
av sléjdundervisning i kursplanen. Hilmola (2012) som jimfdrt frekvensen
mellan elevcentrerad och ldrarcentrerad undervisning i finsk sléjdundervisning,
menar att de metoder som anvinds har olika férdelar och dven borde beskrivas
i kursplanen for det finska slgjddimnet.

De undervisningsmetoder som framkommit i denna avhandlings resultat har
likheter med undervisningsmetoder som observerats och beskrivits i
forskningséversikten. Undervisning i sl6jd kan beskrivas didaktiskt, 4ven om
flertalet ldrare i studien inte tycker att det finns nagra speciella under-
visningsmetoder som kan kallas f6r nagot. I sjilva verket dr det inte konstigt att
undervisningen uppfattas som underfdrstidd och dérfér hantverksbaserad, det
har likheter med sléjdimnets allra férsta dmnesbeskrivning 1878 (Normalplan,
1887). Da riknades ett antal sldjdtekniker upp som innehall. Metoder eller

arbetsgang var overflodiga eftersom utférandet av teknikerna var givna.

Det idr inte frigan om ifall textillirarna har en didaktisk planering f6r sin
undervisning, det har de férstas eftersom de genomfér undervisning. Resultaten
indikerar en ovana att tala om undervisningen. Det tycks svirt att i ord uttrycka
vad som édr dmnesinnehall och vad som idr didaktik, &ven om négra uttrycker
forstdelse for att undervisningen bestir av bdde dmnesinnehall och didaktik,
vilket flera bendmner pedagogik i stillet f6r amnesdidaktik. I de fatal fall da den
overgripande didaktiska planeringen dr tydlig i ldrarnas utsagor, uttrycks ocksa
en kritisk instillning i relation till den egna tolkningen av hur detta kan

genomforas.

Val av slojdtekniker utifran ramfaktorer

Resultaten visar att textillirarna har stor samstimmighet i sitt val av
dmnesinnehall, med avseende pé sléjdtekniker, men dven i metoder f6r genom-
térande av undervisning. Till viss del skiljer de sig dock 4t, och flera viljer t.ex.
bort vivning. Vad betyder det f6r dmnet att avsiktligt vilja bort vdvning?
Lirarna har att forhalla sig till tradition och kunskapsomride, men ocksi till
kursplanen dir det i realiteten inte stir ndgot om vilka tekniker som ska inga i
undervisningen. De anger skil som att det inte finns tid, att de inte far plats i

slojdsalen for vivstolar, m.fl. andra ramfaktorer. Vivning kan anses vara en
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bide grundliggande och traditionell textil teknik och flera som wvalt bort
vivning beklagar att de gjort det. Férmodligen fér att vivning dr just
grundldggande och traditionellt for textil sléjd. Men bara f6r att vivning dr en
grund f6r textilt hantverk, en kunskap om en grundliggande teknik f6r att
tillverka tyg, betyder inte det att vivning madste ingd i slojdimnet. En av
studiens lirare hinvisar bortvalet till att hon inte kan bedéma elevers olika
térmagor om de arbetar med vivning, som anses vara for styrt for att fungera
inom sléjddmnets ram. Flertalet anger ramfaktorer som orsak fér bortviljandet,
men denna lirare anger alltsa ett kursplanerelaterat motiv. Vad betyder det f6r
sléjddmnet att vivning, som ingatt i sléjdimnet sedan slutet av 1800-talet, inte
har en given plats i dmnesinnehéllet lingre? Kan samma férmdgor uppnis i
andra tekniker om man viljer bort dem som dr traditionella f6r sléjddmnet eller
tor textilt hantverk? Tydligen. Nagra har tolkat kursplanen som att det gar bra,
trots att vivning anges i kursplanen som ett av fi exempel pa textila tekniker 1
arskurs 7-9 (Skolverket, 2011a). Dessa lirare har gjort tolkningen att ndgot
annat dn (traditionella) tekniker dr viktigt. Det visar sig da att en kursplanenira
tolkning av kunskapskraven dr viktigare 4n kunskapsomridet sl6jd, vilket enligt
Kansanen & Hansén (2011) dven ansluter till en malbestimdhet.

Hur langt stricker sig detta, kan férméigorna uppnds med andra medel dn
hantverk? Kan de uppnis pa en ligre hantverksmissig niva? Det dr fragor f6r
diskussionskapitlet, men hantverksskicklighet ér inte lingre ett kriterium for att
bli sl6jdlirare, vilket kan komma att fa betydelse fér transformeringen och for
elevers lirande. Lirarutbildningen har 6kat fokus pa textbaserat lirande jAmfort
med tidigare (Borg, 2007), sl6jdinslaget i utbildningen 4r kortare nu 4n nir den
var en tredrig ettimnesutbildning (se kap. 2). En omorientering har skett dven i
grundskolans sléjdimne. Flera av studiens lirare talar om att de skulle vilja
hinna lira eleverna mer om och i sl6jd. Den resultatfokuserade kursplanen
efterfrigar andra kunskaper, i form av férmdgor, 4n vad som tidigare uttalats.
Det som inte gir att bedéma enligt kunskapskraven riskerar med en 6kad
implementering av Lgr 77 att inte fi plats i dmnesinnehéllet (jfr Sundberg,
2015).

Former fér bedémning

Kunskapskraven som ligger till grund fér bedémning av férmégor i sléjdimnet
ir relaterade till att varje elev gbr omddmen och sitter ord pa sina egna val och
sitt lirande (Skolverket, 2011a). De forutsittningar lirarna beskriver att de
erbjuder eleverna for att gora detta har presenterats i kapitel 8, liksom att varje
kunskapskrav pa en viss betygsnivi maste vara uppfyllt f6r det specifika
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betyget. De flesta av studiens lirare upplever ett dilemma nir hantverksskickliga
elever inte hanterar att motivera eller ge omdémen om process och lirande i
ord, och dé frimst skriftligt. En kursplanenira tolkning av kunskapskraven kan
inte motivera ett h6gt betyg utan att eleven uttrycker sig med hjilp av ord. Det
som tidigate var en sjilvklar killa till hégt betyg 1 sldjdimnet,
hantverksskicklighet, ricker enligt ldrarnas tolkning av gillande kursplan inte
lingre for detta. Westerlund (2015) beskriver att kunskapen i sléjddmnet dr
handlingsburen, vilket medfér att elevers kunskap blir synlig genom deras
handlingar. Detta skulle géra det mojligt f6r slojdlirare att bilda sig en
uppfattning om kunskapsnivin genom att ordldst avldsa vad en elev forstar. En
produkt kan i sig mediera kunskaper om tillverkningsprocessen till den som kan
avldsa denna kunskap (Johansson, 2002). Enligt kunskapskraven i sléjddmnets
kursplan ska det dock inte vara maijligt att alls erhélla ett betyg utan att beskriva
och virdera process och lirande med hjilp av ord (Skolverket, 2011a). Dirtill
gor lirare tolkningen att elever utan hantverksskicklighet, genom att skriftligt
uppfylla kunskapskraven, kan erhilla ett bittre betyg 4n de skulle haft méjlighet
till enligt tidigare kursplan, Ipo 94 eller Kp/ 2000. Aven detta blir ett dilemma
eftersom flertalet av studiens ldrare dr hantverksorienterade. S4 hur 18ser lirare
detta dubbla dilemma? Genom anpassning fér de hantverksskickliga eleverna
av de redovisningsformer som bygger pa ord, kan de erbjudas att na ett hogt
betyg som motsvarar deras hantverksskicklighet. Lirarna beskriver att de lockar
sprakliga formuleringar ur eleverna pé olika sdtt. De beskriver inte en ordlds
bedémning. Diremot framgdr att ldraren tar ett Skat ansvar for att dessa elever
ska kunna férmedla sina férmdgor muntligt. Jarl & Rénnberg (2011) belyser
problematiken med anpassning av bedémning, ur ldrarens perspektiv dair
lirarrollen innebir dubbla roller, som coach och som domare. Liraren ska
utveckla och samtidigt kontrollera kunskaper, vilket infér betygsittningen kan
leda till en jimkning mellan de tvd uppgifterna i syfte att inte forstéra for
eleven. Med kunskapskraven i Lgr 77 har cleverna fitt en 6kad bevisbérda for
att erhilla betyg pd en viss niva, men det framkommer i resultaten att alla elever
inte behover ta det ansvaret, liksom alla elever inte behover vara hantverks-
kunniga for att nd hégt betyg. Men det beror forstds pa vad som riknas som
dmnesinnehall. Resultaten visar att det inte dr sjdlvklart att hantverkskunskap
eller hantverksskicklighet dr huvudsakligt imnesinnehall i s16jd.

Ovanstdende beskrivningar visar att likvirdighet kan diskuteras i relation till vad
eleverna erbjuds att lira och till bedémning. Ifall undervisningen och
bedémningen ovan kan anses likvirdig eller inte, beror pé vilket perspektiv som
tas. Om en likvirdig undervisning antar att ldrare ger alla elever samma

undervisning dr ovanstiende inte likvirdigt. Om en likvirdig undervisning
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diremot innebdr att undervisningen anpassas sd att forutsittningarna for varje
individ ger de bista mojligheterna till lirande kan ovanstiende anses likvirdigt.
Hasselskog (2010) noterar att en icke likvirdig undervisning krivs fér en
likvirdig skola.

Forutsittningen for att kunna anpassa undervisning och bedémningsformer fér
enskilda elever dr ldrarens handlings- och metodrepertoar (Jank & Meyer,
1997b). Att forstd hur elever lir sig och kunna anpassa efter varje individ har
anknytning till Shulmans (1987) former f6r kunskap i det kunskapssystem som
ir forutsittningen for en didaktisk process, och specifikt kunskapen om den
studerande och dennes egenskaper (s. 76). Att som ldrare gbra valet att anpassa
bedémningen efter antingen hantverkskunskaper eller kunskapskrav, beroende
pé elevens kunskaper kan beskrivas som att anta ett kritiskt forhdllningssatt till
Lgr 71. For att aterkoppla bedémningen till de tre kunskapsomriden ldrarna
indirekt beskriver i intervjuerna behéver de hantverkskunniga eleverna ldrare
som kan bedéma vad som gémmer sig i hantverksskickligheten (i relation till
kunskapskraven); de som dr bra pé att uttrycka sig i ord behover lirare som kan
bed6éma planering och reflektion samt lyfta dem i hantverksarbetet (i relation till
kunskapskraven); och till sist behéver de elever som behdrskar bada delar en
lirare som forstir kunskapskraven i Lgr 77. De elever som premieras i
sléjddmnet med det bedémningssystem som beskrivits ovan édr de som har litt
tor att uttrycka sig i ord. De som har svirt for det, fir stéd av ldraren, dvs.

liraren tar ett strre ansvar for att deras férmdgor ska visa sig.

Beddmning av férmagor — larares tolkning

Med koppling till ovanstdende analys angdende likvirdighet och bedémning,
visar resultaten att de flesta textillirarna har utgingspunkten att elever forst och
frimst ska formedla sina kunskaper i form av olika férmagor skriftligt genom
olika medier. Det dr en specifik tolkning av kursplanen i Lgr 77, som i text

faktiskt inte beskriver att férmagorna maste redovisas just skriftligt av eleverna.

Gemensamt f6r hur de flesta lirarna i studien transformerar kunskapskraven, dr
att eleverna ska kunna beskriva sin arbetsprocess i ord, vilket innebidr att
beskriva hur de har arbetat med ett projekt eller en produkt fran bérjan till slut.
Dirtill finns en foérvintan och ibland ett krav péd att eleven anvinder sl6jd-
specifika ord for att beskriva vilka verktyg, material och metoder som anvints i
processens framskridande. Flera lirare har alltsd ocksa uppfattningen att det
ingir i deras uppgift att bedéma om eleverna kan anvinda sl6jdspecifika ord i

dokumentationerna pi det sitt som undervisningen erbjudit eller féresprakat.
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Dokumentation av arbetsprocessen anges som dmnesinnehdll i det centrala
innehallet, i kunskapskraven star dock inte uttryckt att sjilva dokumentationen
miste innehalla sléjdspecifika ord. I kunskapskraven foér dk 7-9 ska ddremot
eleven ge omdémen om arbetsprocessen med anvindning av sljdspecifika
begrepp (Skolverket, 2011a). Detta kan fOrstds goras i en skriftlig
dokumentation (eller som flera beskriver, genom muntlig redovisning), men jag
tolkar det som att sjilva skrivandet /nfe dr grund f6r bedémning enligt Lgr 77
(Skolverket, 2011a). Diremot behéver elever forstds anvinda ord for att gora
sig forstadda angdende sina férmagor att vilja, formulera handlingsalternativ, ge
omdémen om sin arbetsinsats etc., ndgot som dven kan géras muntligt. Men
vissa delar av férmdgorna skulle dven kunna framgd och utlisas genom
kroppssprik eller artefaktens form och kvalitet, vilket bl.a. Westerlund beskrivit
(2015). For Ovrigt anges dven hir en ramfaktor som skil for att inte alla elever
erbjuds beskriva val och lirande muntligt, tiden ricker inte till det.

1 forsta resultatkapitlet, om sléjddmnets innehdll och syfte, beskrivs hur nigra
lirare uttrycker att undervisningen innehaller grundliggande sléjdtekniker upp
till de sista tva aren, d4 bedémningen innebir att eleverna ska arbeta mer
sjalvstindigt och gbra egna val utifrin kunskaper inhdmtade under de tidigare
aren. Det dr en moijlig tolkning av progression enligt kunskapskraven. Nir det
kommer till att beskriva hur kunskapskraven tolkas dr det ddremot ingen ldrare
som nimner att elever ska beskriva just sina »a/ under processens gang, med
ord. Det nirmaste ndgra kommer detta dr att eleverna ska motivera varfér de
gjort si eller sa, eller att en lirare beskriver att hon iakttagit nir eleverna prévat
och omprévat. Vilket inte sjilvklart betyder att de gors val mellan olika
tillgdngliga méjligheter utifrdn sin kunskap. Enligt kunskapskraven ska eleven

motivera sina val (Skolverket, 2011a).

En del av studiens lirare beskriver vikten av att det ska synas att det sker ett
lirande dven i sl6jden, med hinvisning till skrivandet. I kommentarmaterialet
till Lgr 77, samt i den senaste nationella utvirderingen fér sléjdimnet, NAUT3,
beskrivs att kunskapskraven utformats fOr att just gbra lirandet synligt
(Skolverket, 2011b; 2015b). Tidigare kursplaner hade inte kunskapskrav som de
ser ut idag. Sldjdlirare har nya riktlinjer att ga efter och for att elever idag ska
kunna bedémas pa sina férmégor och erhilla betyg i sléjdimnet, mdste de sitta
ord pa vad de lirt sig och pa vilka val som gjorts under arbetsprocessens gang.
Tankar pa hur sljdlirare bedémde tidigare, dd elevers kunskap i sléjddmnet var
synlig i deras handlingar, ligger nira till hands. Kunskapen 4r f6rstas fortfarande
synlig pa detta sitt, vilket sl6jdlirare med en syn pd kunskapen som
handlingsburen kan uppfatta, avlisa och bedéma.
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Amnet innehaller hantverksarbete till mycket stor del, oftast himtat frin
sléjdens kunskapsomrade, dven om kunskapskraven stiller krav pi utveckling
av formagor som inte direkt kan kopplas till handlingsburen kunskap. Dessa
kan snarare kopplas till ett slags metaperspektiv, till kunskap om den egna
lirandeprocessen och till elevens ansvar att formedla sitt lirande till liraren. De
intervjuade ldrarna har alla en hantverkskunskap som motsvarar en bred och
djup repertoar och handlingskompetens f6r att undervisa och erbjuda eleverna
ett lirande (jfr Linde, 1986; Jank & Meyer, 1997b). Risken med en kursplane-
nira tolkning dr att eleverna i férlingningen bedéms utifran sin férmdga att
sitta ord p4 sitt lirande (jfr Carlgren, 2015).

Skrivande i sléjdimnet dr inget nytt, ddremot har det inte kopplats till
bedémningen pa samma sitt som genom Lgr 77. Formuleringar om skrivande
har férekommit med liknade formuleringar i tidigare kursplaner. I Lgr 69 star
det till exempel att elever bor foéra anteckningar om sitt arbete, och Kp/ 2000
beskriver att bla. dokumentation och virdering bidrar till lis- och skrivut-
vecklingen (Skol6verstyrelsen, 1969a; Skolverket, 2000a). I den senare anges
som mal foér skolir 9 att eleven ska kunna presentera idéer och planera
slojdarbetet 1 ord och bild samt beskriva sléjdprocessen (Skolverket, 2000a),
vilket diremot inte betyder att det madste vara skriftligt. Nidr begrppet
sléjdprocessen inférdes 1 kursplanen, i Lpo 94, kan det ocksa ha inneburit ett

Overskddligt arbetssitt att elever redovisade arbetet med denna skriftligt.

Slojdens amnesdidaktik - likheter och olikheter

Studiens lirare har i de flesta fall en omfattande potentiell repertoar (Linde,
1986), baserad pa bred och djup hantverkskunskap, samtidigt som de dven har
en didaktisk-metodisk handlingskompetens (Jank & Meyer, 1997a) knuten till
denna hantverksrepertoar. De har egna hantverkskunskaper, vilka utvecklats till
didaktisk innehallskunskap (Shulman, 1987). Allt detta innebdr att de har
kunskaper om hur elever lir sig hantverk och kunskaper i att undervisa sd att
elever ges forutsittningar att lira sig hantverk. I resultaten framkommer att
vissa ldrare dr kritiska till de omfattande tolkningsméjligheter som Lgr 77
erbjuder i den meningen att de menar att det leder till icke likvirdig under-
visning genom ldrares skilda férkunskaper och transformeringar. De exempel
lirarna beskriver, angdende bristande tolkningar av kursplanen, handlar om nir
textillirare uppfattar att andra textillirare och slojdldrare &verlag tolkar
kursplanen pa ett annorlunda sitt 4n de sjilva gor, eller ndr obehdriga ldrare
undervisar i sl6jd. De menar emellertid inte att tolkningarna behdéver vara
felaktiga, men annorlunda eller olika och dirfér inte alltid likvirdiga. Dessa
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exempel skulle da kunna leda till bristande likvirdighet mellan skolor med olika
lirare, enligt informanterna. Men dven utbildade lirare har olika bakgrund,
uppfattningar och olika méijlighet att tolka vad som avses. Skolsystemets olika
policynivder ger moijlighet, och stiller dven krav pa, att ldrare ska transformera
kursplanernas innehdll till undervisning. Darfor dr det pé sitt och vis meningen
att undervisning ska kunna vara olika, si linge malen uppfylls (Hasselskog,
2010). Férutom dessa inre faktorer har dven yttre faktorer, som samarbete och
fortbildning betydelse fér att utveckla undervisning (Widén, 2016), vilket dven

resultaten visar.

D4 Kansanens (2009) modell av dmnesdidaktik relateras till avhandlingens
resultat och ovanstiende analys, framkommer olika modeller f6r dmnesdidaktik
i sl6jd. Sléjdimnets didaktik ser olika ut hos olika lirare. Givet att lirare gér
olika tolkningar av sléjddmnets kursplan, angiende dmnesinnehall och dess
relation till kunskapskraven, utifrin olika nivaer av didaktiskt tinkande, leder
det tll att sléjdimnet formas och gestaltas olika. Beroende pa om ldraren i
huvudsak dr didaktiskt orienterad, uttrycker mélbestimdhet eller dr erfarenhets-
baserad kan tinkas att dmnesdidaktiken tar olika form, inte bara for att
innehallet valts ut med olika skil som grund.

Det kan diskuteras om dmnesinnehall och didaktik maste bidra med lika stora
delar for att skdrningspunkten ska kallas dmnesdidaktik, vilket Kansanen
antyder (2009). Det kan ocksa diskuteras om nivin pd didaktiskt tinkande
maste vara densamma hos alla lirare i samma dmne for att kunna tala om en
gemensam dmnesdidaktik. Synligt i studiens resultat ér att textilldrare ger uttryck
for tva olika dmneskonceptioner, med olika fokus och betoning av olika delar.

Varfor skrivs det i sléjdadmnet?

Det huvudsakliga syftet med sjilva skrivandet i slojdimnet anges i kursplanen
som att cleverna ska dokumentera sin process i ord och bild (Skolverket,
2011a). Resultaten visar att lirare dven tolkar det som att elevernas reflektioner
angdende sléjdprocess, lirande och olika val, frimst bor presenteras i form av
skrivande (vilket problematiserats ovan). Skrivande blir en uppgift som
genomfors vid sidan av hantverksarbetet. Det blir en hanterbar form for
kommunikation mellan lirare och elev, dir eleven visar vad den forstitt och
liraren ev. ger feedback. Hir fyller ocksa de slgjdspecifika orden sin funktion.
Samtidigt fungerar elevernas reflektioner som dokumentation och didrmed som
underlag f6r betygsittning. Frin Skolverket har dven uppmirksammats i ett par
dokument att lirandet i sl6jddmnet behéver synas tydligare dn det gjort tidigare,
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déa det sdgs ha skymts av ”g6rande” (Skolverket, 2011b, 2015b). Pa detta har
toljt formulering av kunskapskrav som syftar att lyfta fram bedémningsbara
térmagor som kan synliggéra progression i ldrandet (Skolverket, 2011a).
Kunskapskraven har bidragit med en 6kad tydlighet om vad som avses med
lirande i dmnet, vilket gjort det littare fOr lirarna att med Okad tydlighet
torklara for eleverna vilka krav som stills pd deras prestationer utifran
dokumentet. I huvudsak har dven ansvaret for att visa och lyfta fram kunskaper
och férmdgor Gverforts till eleven, fran att det tidigare lig pa den seende och
tolkande ldraren. Forindrade former fér beddmning paverkar i sin tur
innehéllet och vad som ska liras (Sundberg, 2015), i detta fall blir kunskaps-
kraven styrande for innehallet.

De kunskapskrav som formulerats {61 sléjddmnet relateras i detta kapitel till ett
allmindidaktiskt uttryck fér kunskap och bedémning, dd de dr allmint
formulerade. Borg (2011) uttrycker det som att formen &verordnats innehallet
och att samtliga kursplaner nu dr uppbyggda pd samma sitt och med samma
sprakliga form. Wahlstrém (2016) beskriver att forstaelsen av kunskap relaterar
till forutbestimda standarder, vilket anknyter till den problematik som, enligt
Borg (2011), kan uppsti i tolkning av de begrepp som anvinds for att bedéma
térmagor i sléjdimnet och som beskrivits i kapitel 3. Borg framhaller att den
efterstrivade enhetligheten i formuleringarna har gjort den dmnesspecifika
inneb6rden otydlig. Detta trots att skrivningen syftat till att vara mer
dmnesspecifik med 6kad styrning av innehdllet dn tidigare kursplan (Skolverket,
2015b; Jarl & Roénnberg, 2015), vilket i realiteten innebdr att dmnestver-
gripande mdl flyttat fran sléjddmnet till allmidnna delar av Lgr 77. De jag hir
kallar allmindidaktiska begrepp fér bedémning, kan upplevas som tvetydiga
och kriver ett stort matt av tolkning f6r bedémning av kunskap i slgjddimnet.
Det dr dock méjligt for ldrare att ansluta sig till den forsta nivan av didaktiskt
tinkande.

I kapitel 2 beskrivs innebbrden av en resultatfokuserad liroplan, och bla.
omtalas att mal formulerats si att de ska kunna mita graden av uppfyllelse.
Utvirderingar och kunskapstester dr delar i ett nationellt och globalt system
som avser jimféra kunskapsnivier mellan skolor, regioner och linder
(Wahlstrom & Sundberg, 2015; Wahlstrém, 2016). Betygsnivier som
presenteras regionalt, kan ligga till grund f6r den enskildes val av skola. I ett
storre perspektiv kan nationella resultat ligga till grund f6r en férindrad
skolpolitik i relation till andra linders resultat. Men vad har det med sléjddmnet
att gora? Resultat 1 sléjddmnet ingdr varken i nationella prov eller internationella
test, elevers kunskaper i sl6jd har aldrig varit féremal f6r mitning pa sddant sétt
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(Borg, 2016). Diremot beskriver studiens lirare att de fdtt en 6kad sdkerhet i att
tala om kunskaper och bedémning i sléjddmnet, dels med andra lirare, dels
med eleverna, utifran att kunskapskraven i sléjddmnet har liknande utformning
som till Ovriga dmnen. Som tidigare beskrivits uttrycker de dven att
kunskapskraven férmedlar en 6kad tydlighet om vad som ska bedémas, dven
om innebbrden av begreppen miste preciseras av lirarna sjilva (jfr Linde,
2012). Slojdens kunskapskrav har alltsi till formen nidrmat sig &vriga
skolimnens kunskapskrav, vilket gor att det till synes 4r mindre skillnad mellan

dmnen idag dn tidigare.

Ett 6kat fokus pd anvindning av ord och begrepp i sléjdimnet, kan siledes
hirledas till elevens 6kade ansvar att synliggéra sitt lirande i avsikt att bedémas
pa de férmigor som uppnatts, i enlighet med den samhillsutveckling som
premierar mitbara mil och individens ansvar (jfr Wahlstrém & Sundberg,
2015). Resultaten visar dven att lirarna uppfattar en 6kad fOrstielse hos
eleverna f6r arbetsprocessens betydelse och sjilva hantverkets sammanhang
historiskt och samhilleligt, sedan de bérjat arbeta utifran Lgr 77. De uppger att
lirandet kommer i fokus istillet f6r som tidigare, gérandet, och att det kommer

eleverna till godo i form av 6kad forstdelse for sléjddmnets innebord.

Manuellt och intellektuellt arbete i férening

Den 6kade anvindningen av ord och begrepp i sléjdimnet kan dven tolkas som
ett nirmande av ett praktiskt dmne till det Carlgren (2015) benimner som en
teoretisk kunskapskultur. Kunskaperna i sl6jd blir tydliga nir lirare och elever
sitter ord pa dem (jfr Skolverket, 2011b; 2015b). Visserligen innefattas svensk
grundskola av ett enda kunskapsbegrepp, vilket innefattar olika kunskapsformer
som ska betraktas som ickehierarkiska (SOU 1992:94; Skolverket, 2011a;
Carlgren 2012). Anda ir det enligt kunskapskraven fér sléjdimnet av vikt att
térmedla sina kunskaper, dvs. uppnadda térmagor, med hjilp av ord.

Textillirarna talar om teoretiskt och praktiskt innehdll i sléjddmnet, men vad
som betecknar det teoretiska och hur det hinger samman med de praktiska
delarna ir inte entydigt (se kap. 8). Overgripande kan teoretiskt innehall i
sléjddmnet forstds som allt som inte dr arbete med hantverk. Anvindning av
begreppen teori och praktik angiende slojdimnet dr emellertid inte férenligt
varken med kursplanens formulering (se s. 20) eller med det vidgade
kunskapsbegreppet (Carlgren 2012) som nimnts ovan, utan verkar snarast
dikotomiserande.
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I resultatpresentationen framkommer dnda exempel pa innehall som benimns
som teori av textillirarna. Det dr fakta, planering och efterkommande
reflektion. Carlgren (2015) liknar innehall som detta vid teoretiska inslag som
kan syfta till legitimering av praktisk kunskap inom kontexten svensk
grundskola. I relation till denna avhandlings resultat férekommer detta innehall
frimst i skriftlic form. Resultaten visar ocksi att vissa ldrare har som avsikt att
synligg6ra lirande i sléjddmnet med hjilp av skriftliga uppgifter. Med tanke pa
att sléjddmnets kursplan inte innehéller begreppen teori och praktik, och att
bide skolans kunskapsbegrepp och Skolverkets kommentarmaterial till Tgr 77
tar avstind fran den dikotomisering begreppen signalerar (Skolverket, 2011a;
2011b), borde istillet begrepp som utgir frin sldjdimnet anvindas for att
beskriva innehdllet och dmnets kunskapsformer. 1 kursplanen anvinds
begreppet manuellt och intellektuellt arbete i férening, ett begrepp som ldrarna
alltsd inte anvdnder under intervjuerna. Det innehdll som bendmns med
begrepp som fakta, planering och efterkommande reflektion, benimns
visserligen som teori av lirarna, men kan sittas i samband med hantverket
genom en utveckling av begreppen.

I sléjddmnet beskrivs reflektion av textillirarna som en handling som utférs
efter att arbetet 4r avslutat, i syfte att beskriva vad som kunde gjorts
annorlunda. Om man istillet vinder pa skeendet kan reflektion ske 7 arbetet
med hantverk, det som Schén beskriver som reflection 7z action (Schén
1983/2013). D4 kommer tanken ur handens arbete, i form av reflektion vilken
skiljer tanken frin handlingen som i sin tur utvecklat densamma (Carlgren,
2015). Nir det giller en skriftlig planering, som foregir ett praktiskt arbete,
beskrivs den av Carlgren som en forberedelse for ett sjilvstindigt arbete.
Planeringen utgir frin att tinkandet kommer fére praxis och den kan fungera
styrande och didrmed minska utvecklingen under arbetets ging. Skriftliga
arbeten kan ocksd avse att visa f6rméga att uttrycka sig i skrift snarare dn
forstdelse for dmnesinnehall (Carlgren, 2015). Faktakunskaper ges ofta
betydelsen av en omridesorientering och inspiration infér ett arbetsomride i
sléjddmnet. Det kan fi en funktion som lirande o sl6jd (Lindstrém, 2012),
men dven ge stérre forstaelse for bade tekniska och tematiska sléjduppgifter i
det att en bakgrundskunskap kan sitta arbetet i ett sammanhang (Carlgren,
2015). Fakta och forstaelse dr ocksd tva av de kunskapsformer som ingar i
grundskolans kunskapsbegrepp (Skolverket, 2011a).

Ett skolimne dr en konstruktion i avseende att elever ska erbjudas att lira sig
det som avses i kursplanen (Bronis & Runebou, 2010). I sléjdens kursplan ar

avsikten att elever ska beskriva lirande och val med hjilp av ord, och enligt en
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kursplanenira tolkning anvinds hantverk som medel for att uppna de férmagor
som ska bedémas. Avsikten med sléjddmnet dr inte i fOrsta hand att lira sig
hantverk (Skolverket, 2015b). Dirmed kanske det inte ens dr mojligt att
reflektionen kan komma ur hantverket istillet f6r att vara en uppgift? Men ir
det lirandet som blir tydligt for eleverna? I N.AU73 beskrivs att det fortfarande
uttrycks svagt (Skolverket, 2015b). Ett 6kat fokus pd s.k. teoretiska inslag kan
leda ett estetiskt dmne till en storre legitimitet i en teoretisk kunskapskultur
(Carlgren, 2015). Samtidigt ligger en fara i att det mediespecifika, hantverket,
uppfattas som instrumentellt, som ett medel for att uppni en begreppslig
forstielse, vilket jag dterkommer till i diskssionen.

Avslutande analys

Olika skolimnen har olika férutsittningar och ramar (Linde, 2012), vilket inte
behéver innebira att det virderas, men gor det besvirligt att f6rstd och jimfora
olika dmnen utifrdn likartad allmindidaktik eller kunskapskultur. Carlgren
(2015) beskriver hur en teoretisk kunskapstradition linge legat till grund for
virderingar av kunskaper och dirmed av skolimnen inom svensk grundskola
(Carlgren, 2015). Detta ger en viss forstaelse for sléjdimnets forutsittningar i
en skolkontext. Sléjddmnet kan, jimfoért med andra dmnen, uppfattas som att
det har ett oklart syfte som skolimne liksom en oklar anvindbarhet for
individer och sambhille (jfr Skolverket, 2005, 2015b, se dven Marteus, 2010).
Betydelsen av grundskolans vidgade kunskapsbegrepp (Cartlgren, 2012) i
relation till sl6jddmnet kan ge 6kad forstaelse f6r slojddimnet i skolans kontext.
Bernsteins (1971) teoretiska begrepp synlig och osynlig pedagogik kan ytter-
ligare belysa sléjdimnets utformning som skolimne och dirmed forstielse for
skillnader mellan dmnen. Formuleringar i sléjdimnets kursplan erbjuder och
kriver av lirare att de ska vara aktdrer samtidigt som dmnet kan upplevas som
oklart.

Begreppen klassifikation och inramning beskriver givna utgdngspunkter for ett
dmnes innehall och undervisning, som en slags yttre ramar (Bernstein, 1971).
Utifrdn detta kan sléjddmnets centrala innehall beskrivas som relativt vil
avgransat i relation till andra dmnen. Linde (2012) vidgar klassifikationen till att
dven beskriva hur tydligt kursplanen framstiller innehallet. Avsikten i Lgr 77
har varit att dmnesinnehallet ska vara tydligt beskrivet i kursplanerna (Jarl &
Roénnberg, 2015), ddremot visar resultat och analys att en omfattande f&r-
forstdelse krivs for att transformera det centrala innehallet till ett reellt
dmnesinnehall i slgjdimnet. Klassifikationen kan siledes tolkas som stark i

relation till andra skolimnen, men svagare angdende tydligheten 1 beskrivningen
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av dmnesinnehallet i kursplanen. De yttre ramarna for sldjddmnets inramning,
grinserna for vad som Overférs och inte i den didaktiska situationen, kan
beskrivas som svaga i slojdimnet dd undervisningen till stor del bygger pi
individualisering, handledning och elevens eget ansvar. Férvisso har tidigare
analys visat att en kursplanenira tolkning av kunskapskraven far till f6ljd att
undervisningen i flera fall erbjuder elever att utveckla de férmagor som senare
ska bedémas. Det indikerar dels att det finns ett bestimt innehall som eleven
ska ldra sig for att erhilla betyg, dels att eleverna pa nigot sitt mdste erbjudas
att lira detta.

Ett térsok till sammanfattning ger att sléjddmnet 4r starkt klassificerat i relation
till andra dmnen, men svagare klassificerat utifran tydligheten i centralt innehall.
Kunskapskraven medfér en stark inramning dé de avser bedéma férmagor som
liraren didrmed maste ge eleverna mojlighet att utveckla. Denna kunskap maste
6verféras och mottas i den didaktiska relationen. Diremot dr undervisningen i
realiteten ofta individualiserad med individuella krav, vilket kan innebira att
eleven tar ett Okat ansvar och att liraren antar en handledarroll. Det senare
medfor att sléjddmnet har en svag inramning. Enligt de yttre ramar som
kursplanen stiller upp, enligt en kursplanenira tolkning, syns det som om sléjd-
dmnet har tendens till en synlig pedagogik. I realiteten krivs en forfOrstielse
som grund fér den omfattande didaktiska transformering av kursplanen som i
och med genomférandefasen ska erbjuda eleverna det lirande som avses. I det
praktiska genomférandet kan sléjdimnet dérfér antas ha en mer osynlig

pedagogik.

Beach & Ohrn (2011) framhaller att osynlig pedagogik kan virderas positivt,
eftersom det skapar utrymme f6r elevers egna processer och betonar utveckling
av kompetens och férmagor. Den osynliga pedagogik som sléjddmnet visar i
praktiken, utifrin avhandlingens resultat, lyfter fram detta utrymme. Amnet ir
inte foremdl f6r kunskapsmitningar eller jimférelser (Borg, 2016), och
innehallet 4r skiftande beroende p4 lirarens didaktiska val. I det samhillsklimat
som tidigare beskrivits, dir ett klart fokus och anvindbarhet bel6nas, kan det
vara problematiskt med en osynlig pedagogik. Det kan vara en orsak till att
kursplanen i Lgr 77 framstiller sl6jdimnet med tendens till en synlig pedagogik.

Ovanstiende sammanfaller ocksd med vad som tidigare beskrivits som att
lirare i textilsléjd ger uttryck for tva dmneskonceptioner angiende den textila
delen av sléjdimnet. En hantverksorienterad, himtad frin kunskapsomradet
sl6jd, en annan mer kursplanendra, fran kursplanen i Lgr 77. Den fOrsta har
kopplingar till dmnets osynliga pedagogik och en dold liroplan (jfr Hultin,
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2012). Den andra dmneskonceptionen har tendens till synlig pedagogik, men
behover forstas dven kopplingen till den osynliga pedagogiken.

Sammanfattningsvis kan tvd nivder av didaktiskt tinkande angdende
textillirarnas uppfattningar om syfte, innehall, undervisning och bedémning
urskiljas genom resultatanalysen. Genom nivderna framkommer tvd dmnes-
konceptioner angiende sléjddmnet, en kursplanenira tolkning och en som
bygger pd kunskapsomradet sl6jd. Lirare kan ansluta till en av dessa eller r6ra
sig mellan dem i olika faser av didaktisk planering och reflektion. Amnes-
konceptionerna som bygger péd lirares uppfattningar om 4dmnet och
undervisningen och pa kursplanen i Lgr 77, bidrar till formandet av dmnet.

Till konklusionen hér ocksa forstielse for varfér kunskapskraven i kursplanen
till stor del avser att eleverna ska uttrycka sig i ord och begrepp angiende sitt
lirande och sina val under processen. Liroplanen Lgr 77 har tolkats som
resultatorienterad och didrmed ska de kunskaper som bedéms vara mitbara och
jimforbara samt relatera till ett dmnes innehall. Fokus pa resultat kommer ur
den globala samhillsutveckling som premierar mitbara mal, konkurrens samt
synlig och individualiserad kunskap. Kraven pa ord och begrepp kan ocksi
tolkas som ett nidrmande av en praktisk kunskapskultur till en teoretisk
kunskapskultur, och dirmed en legitimering av ett praktiskt amne i den skol-

kontext som grundskolan utgoér.
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10. Diskussion - i sparen av
amneskonceptioner och ord

Studien har visat att textillirarna ger uttryck for tvd dmneskonceptioner
angdende sléjddmnet, men ocksa att synliggérande av lirandet med hjilp av ord
och begrepp har blivit allt mer betydelsefullt i sléjddmnet. Det senare har
spérats till samhallsutvecklingen dir resultat f6r jimforelser av olika slag blivit
allt viktigare (kap. 2). Det tycks handla om att en kursplanenira tolkning av Lgr
771 hos vissa ldrare fitt stort utrymme genom den betydelse kunskapskraven fatt
tor dmnesinnehallet. I férlingningen skulle detta kunna leda till att en dnnu
synligare pedagogik (se Bernstein, 1971) utvecklas i dmnet 4n vad som skissades
i slutet av féregdende kapitel, dd kursplanen analyserades som utslag f6r synlig
pedagogik. I det f6ljande diskuteras studiens resultat och vad det kan betyda for
sléjddmnets utveckling.

De slojdlirare som utbildar sig idag tar del av en mer sprak- och textbaserad
utbildning 4n tidigare, och med mindre omfattande dmnesstudier i sléjd. Det
kan som minst handla om 30 hp. Det krivs heller inte speciellt omfattande f61-
kunskaper i hantverk, om det 6verhuvudtaget krivs for antagning. Den tidigare
ettimnesutbildningen gav behdrighet pa alla undervisningsnivaer, for att
direfter delas upp mellan grundskola och gymnasium. Enligt nuvarande
examensordning (SOU 2008:109) ska en sléjdlirare ha tre undervisningsimnen
och 90 hp 1 allmidnna utbildningsomridet. Visserligen antas praktikmoment
dven i fortsdttningen vara betydelsefullt f6r kommande lirares forstielse for
innehall och undervisning. Men utan gemensam stoffrepertoar har det visat sig
svart att nd en samsyn mellan student och VFU-handledare. Sl6jdldrare har inte
behoérighet att undervisa i gymnasieskolan lingre, vilket signalerar att kunska-
perna i dmnet varken behéver eller kan studeras pd gymnasial niva.

Ovan antogs att sléjdimnet kan komma att anta en synligare pedagogik. Med
detta avses att en mer textnira tolkning generellt kan komma att bli vanligare
om fler sléjdldrare i en framtid saknar djup och bred repertoar utgdende frin
kunskapsomradet sl6jd, men att de far storre erfarenhet av en sprak- och
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textbaserad lirarutbildning. Detta behéver inte vara negativt, atminstone inte
utifrin formuleringar i nuvarande kursplan i Lgr 77, men dédremot en intressant
och viktig utveckling att f6lja. Indikationer pa forindring eller utveckling av
dmnet skall kunna spdras genom att studera uppfattningar hos relativt nyut-
bildade sldjdlirare som arbetat i yrket nigra dr.

Denna skissade utveckling ger upphov till flera méjliga scenarier kring sl6jd-
dmnets utveckling i en framtid. En mdjlighet dr att &mnet kommer att r6ra sig
mot 6kad mitbarhet, beroende pa vad som ligger till grund for framtida
slojdlirares tolkningar och transformeringar av kursplanen. Men dven utifrin
hur och med vilket syfte kommande kursplaner f6r sléjd formuleras, dr det
méjligt att kunskaper i dmnet blir mer mitbara. Men, om det tvdrtom inte
kommer att vara mojligt att mita kunskaper i syfte att jimféra med andra
skolor och linder, finns en méjlighet att utvecklingen rér sig mot att sléjdimnet
far minskad betydelse. Sl5jd ér ju ett skolimne som bara finns i Norden, i
obligatorisk men skiftande form. Didrmed kan globala eller ens europeiska
jimforelser riknas bort. En tredje moijlighet dr att dmnet far finnas pa andra

villkor och vara ett imne utan denna form av bedémning.

Wikberg (2014, s. 224) menar att bildimnet inte kan legitimeras som skolimne
bara genom att vara olikt andra dmnen, utan maste motiveras genom att
“erbjuda specifika och viktiga bildkunskaper”. For att relatera detta till
slojddmnet tror jag det dr viktigt att identifiera och sitta ord pa specifika och
viktiga kunskaper i sl6jd. Det kan till exempel handla om att problematisera vad
det dr som bedéms genom nuvarande kunskapskrav i relation till dmnes-
innehall. En sidan problematisering behéver ocksa relateras till kunskaps-
omridet sl6jd, som traditionellt legat till grund fér val av dmnesinnehall. Idag
finns dven andra underlag f6r dessa val, tex. utifrin den vidgade material-
anvindning som anslés i Skolverkets kommentarmaterial (Skolverket, 2011b).

Under ling tid har dmnet varit delat i tvd materialinriktningar, textil samt tra-
och metall. Dessa har i Lgr 77 istillet kommit att bendmnas som tre likvirdiga
materialomrdden (Skolverket, 2011a), vilket far till f6ljd att textilsléjd och trd-
och metallsléjd numera skapas i tolkning och transformering av kursplanen i
Lgr 71. Det ir egentligen inget nytt men skrivs med denna formulering fram
tydligare 4n tidigare. Man far férmoda att en forférstielse angiende dmnet
ligger till grund f6r den traditionella uppdelningen, men att dven organisatoriska
ramfaktorer kan vara orsak att dela upp dmnet. Fortfarande idr det absolut

vanligast att organisera sléjdundervisning uppdelat i de traditionella sljdarterna
(Skolverket, 2015b).
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Kunskapsomriadet slojd utmanats alltsi dven av den sk. vidgade
materialanvindningen som formulerats i Skolverkets kommentarmaterial till Igr
11, 1 syfte att tydliggbra att dven icke-traditionella material kan anvindas f6r att
utveckla férmagor inom sléjddmnet. Avsikten dr att stirka betydelsen av att
man i sléjddmnet tillimpar olika material (Skolverket, 2011b). 1 kursplanen 4r
dessa material ospecificerade, men studiens textillirare berittar bl.a. om betong,
plast och elkablar. Kanske dr utmaningen av de traditionella sl6jdmaterialen,
och didrmed de traditionella sldjdteknikerna ett sitt att leda sléjddmnet bort frin
en fortsatt reproduktion av stereotypa konsroller. Som framkommit i kapitel 2
har sldjddmnets kursplan historiskt gatt fran uppdelning efter koén, till
uppdelning efter material, och numera till en helt gemensam kursplan for olika
material. Om detta var syftet med en vidgad materialanvindning har det inte
uppnitts dnnu. NAUT3 visar att flickor fortfarande till vervigande grad viljer
textil och pojkar tri- och metall, nir de far vilja sl6jdart (Skolverket, 2015).
Denna problematik diskuterades pd formuleringsnivd redan 1962, nir dmnet
fortfarande till dvervigande del var uppdelat i tvd sléjdarter (Hedlin, 2009). Fler
motiv till att utmana de traditionella sléjdmaterialen kan didremot sparas.
Studiens resultat visar dven att det finns textillirare som, enligt en kursplane-
nira tolkning, sett hantverket som ett medel f6r att uppna de f6rmagor som ska
bed6émas enligt kunskapskraven. Nir hantverksskicklighet inte dr féremdl f6r
bedémning, dr det mojligen oviktigt med vilka medel férmagorna utvecklas.
Nya material och aterbruk ligger dven i tiden f6r kreativa uttryck, det blir allt
vanligare att skapa Over materialgrinser. Att behirska tekniker dr inte det
viktigaste. Konstnirer eller hantverkare dr inte lingre bundna till vissa material,
det dr snarare idé, uttryck och nyhetsvirde som ligger i fokus (se t.ex.
Openshaw, 2013). Jag tinker kring detta att det kan bli svarare att motivera
elever till traditionellt sljdarbete, nir de numera kan ta del av en kreativ
omvirld bara genom en snabb sékning pd Internet.

Ett skolimne dr som nidmnts en konstruktion i syfte att uppfylla specifika mal.
Sléjdamnets konstruktion enligt Igr 77 krdver dirmed en omfattande tolkning
av slojdliraren for att mélen med dmnet ska kunna nas. En del dmnes-
foretridare dr oroliga 6ver dmnets framtid, bade med avseende pa innehdll och
ifall det alls finns nigon framtid som skolimne. For att dterknyta till anslaget i
den ”smorknivsdebatt” som inledde avhandlingen, finns det dven de som anser
att sl6jd inte lingre bor vara ett obligatoriskt skolimne. Detta dr frigor som
behover diskuteras. I kommentarmaterialet till Lgr 77 (Skolverket, 2011b, s. 0)
beskrivs att sléjdimnets frimsta virde bygger ”[...] pa dess bidrag till en allsidig
personlig utveckling och utvecklingen av férmégor som alla minniskor har

anvindning av.” Samt att detta dr prioriterat fére hantverkskunskaper. Jag
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reagerade tidigt pa denna formulering, och ansag att det férringade det innehall
som dr synligt, nimligen hantverket. Men om det 4r si som det sigs i
Skolverkets material, att dmnet ér viktigt for elevers allminna utveckling, varfér
ir inte detta mera synligt i den offentliga diskussionen?

Det som tycks saknas i den offentliga diskussionen ir forstaelse och kunskap
om de omriden, som i avhandlingen benimns som de tre grundliggande
idéerna om sléjddmnet. Det dr idéer som delas av studiens textillirare och de
bestir av arbetsprocess, hantverksarbete samt kinslor av vilmédende. Nir de
intervjuade textillirarna beskriver sléjdimnets innehall finns en gemensam syn
som ringar in dessa tre grundliggande idéer om dmnet. Det omrade som i
avhandlingen beskrivs som dmnets tredje grundliggande idé, att dmnet leder till
bla. sjilvkidnsla och glidje, hinger samman med hur lirarna sjilva ser pi
hantverksarbete, vad de upplever att de kan och vill f6rmedla men dven vad
elever ger uttryck for i sitt arbete med sl6jd. Att det framtrider som ett viktigt
innehall bygger pd lirarnas egen hantverksbakgrund och egna upplevelser, inte
péa kursplanetext. Som pdpekats tidigare dr omradet for sjilvkinsla och glidje
inte féremdl f6r bedémning enligt kunskapskraven, men har varit mer
framtridande i tidigare kursplaner (jfr Westerlund, 2015). Sidana och liknade
resultat kan inte bedémas som foérmdgor, vilken dr den enhet nuvarande
bedémningssystem anvinder, men inte heller som kunskaper. Det kanske bara
skulle kunna fa vara ett innehall i sig, om det skulle virderas som sddant pa
formuleringsnivin, eller pa en ideologisk niva. Avhandlingen visar att kunskaps-
kravens formuleringar dr betydelsefulla och dterverkar pd dmnesinnehallet hos
en del av ldrarna. Men fokus pd resultat kan dven komma att exkludera det
innehdll som inte kan eller ska bedémas (Sundberg, 2015, Wahlstrém, 2016).
Det ska bli intressant att félja amnets utveckling angdende de tre grundliggande
idéer som visas i resultaten och som liknar den kirna Borg (1995) tidigare
funnit i grundskolans dldre kursplaner. Kanske blir idén om arbetsprocessen
ensam kvar bland de tre, om utvecklingen medfdr att hantverket betraktas mer

som ett medel, och upplevelser fortsittningsvis inte kan bedémas.

Som studien visar uttrycker textillirare tva dmneskonceptioner angiende
sléjddmnet. Bdda har ursprung i kunskapsomradet sl6jd, dd de uttrycker att de
ir hantverksbaserade, dven om den ena dmneskonceptionen uttrycks genom
mer kursplanenira tolkningar. Det finns alltsd ett omrdde didr de hidmtar eller
gor sitt urval till amnesinnehallet, dven om sléjddmnet inte dr uppbyggt av ett
vetenskapligt omrade. Mitt forslag dr att kunskapsomradet sl6jd ges en erkidnd
betydelse som grund f6r val av dmnesinnehall. S16jd utgor ett kunskapsomrade,
men saknar en vetenskaplig grund. Det dr en annan form av kunskap, som
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dock ocksd kan innchilla vetenskaplig kunskap. Det blir synligt i textillirarnas
utsagor dd de beskriver materiallira och historik (fakta och férstielse) som
torslag pa vetenskaplig kunskap inom sléjddmnet. Att ndrmare definiera sléjd

som kunskapsomride dr diremot féremal f6r en annan studie.

Det kinns dock angeldget f6r mig att med nya 6gon forstd vad undervisningen
pi sl6jdlirarutbildningen kan innebdra. Ar det kunskaper om och i hantverk
utifrin det nimnda kunskapsomridet som bér vara i fokus? Eller dr det
kunskaper i att tolka kursplanen som ska lyftas fram? I enlighet med den
utveckling som studien indikerar skulle det senare kunna medfora att ett
relevant innehdll kan presenteras fér grundskolans elever, utifrin att de ska
erbjudas att utveckla férmagorna som ska bedémas enligt kunskapskraven. Jag
har limnat den forforstdelse som jag hade innan jag antog det vergripande
perspektiv pad sléjdimnet som forskarutbildningen inneburit. Nu gér jag tillbaka
till mitt arbete som ldrarutbildare med ett stérre Overgripande didaktiskt
perspektiv och med en nyfikenhet pa att forstd hur sléjdlirarutbildningen
formar sléjdimnets gestaltning. Frigor om detta stilldes inte riktigt under
studiens intervjuer och i sa fall skulle frigorna gillt historisk utbildning. Idag 4r
jag intresserad av nuet och vad som kommer att forma slgjddimnet i en framtid,
vilket blir spdnnande.

Metoddiskussion

Avhandlingens syfte har inneburit att utveckla kunskap om vad som formar
dmnesinnehall och undervisning utifran hur lirarnas uppfattningar om innehall,
undervisning och kursplan kommer till uttryck, nidr de sjilva berdttar om det.
Studiens resultat bygger dirfér pa intervjuer, dvs. textillirares utsagor om hur
de tinker och férhiller sig till sin undervisning. Enkidter kunde anvints for att
samla svar om detta, men dd hade inte uppfdljande fragor eller fortydliganden
av fragor kunnat ges. Det hade varit svirare att uppfatta om ldrarna svarat pa de
fragor som avsetts i enkdten, vilket kunde férsdmrat studiens reliabilitet (Cohen
et al,, 2011). Avsikten var inte heller att studera genomférd undervisning eller
att jimfoéra genomford undervisning med den undervisning lirarna beskriver att
de genomfdr. Siledes har heller inte observationer varit aktuella f6r studiens
genomfoérande.

Resultaten fran forstudien har placerats i avhandlingens metodkapitel mot
bakgrund att denna tolkning fick betydelse fér utvecklingen av den fortsatta
studien. Forstudien fick betydelse f6r den hermeneutiska forskningsprocessen
eftersom den genererade en ny inriktning f6r syfte och forskningsfragor, men
ocksa for genomfdrandet av intervjuerna, da intervjumetoden skirptes (se kap.
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5). De svar som kom ur lirarintervjuerna i férstudien och som tematiserades,
hade kunnat redovisas tillsammans med huvudstudien i resultatkapitlen, och
kanske stirkt dessa, men valet att halla dem dtskilda har ett par orsaker. Dels
utférdes intervjuerna fér de tvd ingdende studierna med drygt ett drs
mellanrum, viren 2013 resp. hosten 2014, vilket férmodligen medfért att de
lirare som intervjuats senare hunnit lingre i sin implementering av Lgr 77. Dels
térindrades avhandlingens syfte och didrmed intervjufrigorna infér den andra
studien. Att halla ihop respektive intervjuad grupp tidsmissigt gav ett samlat
intryck av uppfattningar vid en specifik tidpunkt efter att Lgr 77 inforts.
Huvudstudiens intervjuer var ocksa mer sammanhallna da intervjuguidens form
utvecklats sdvil som den egna kunskapen i att intervjua. Gruppernas utsagor
har inte jimforts. Att jaimféra implementering av Lgr 77 vid olika tidpunkter
skulle kunna vara féremal f6r en uppféljande tolkning av empirin.

De tolkningsfaser studien innehallit, som redovisats i kap. 5, har férutom
utveckling av syfte och frigestillningar dven inneburit att den egna férstaelsen
tor slojddimnet férindrats under studiens ging. Min férfdrstielse av dmnet och
tidigare kursplaner (Lpo 94 och Kursplan 2000) lade grunden f6r frigor om
slojdlirares uppfattningar. Forstudiens resultat gjorde mig uppmirksam pa
betydelsen av ord och begrepp for sléjdimnet, enligt Lgr 77. Under en period
lig forskningsfokus pa fOrstielse av Lgr 77 utifrin detta perspektiv.
Huvudstudiens intervjuer visade olika sitt att transformera kursplanen, vilket
bl.a. kom att férstds genom perspektiv pa didaktiskt tinkande. Ddrmed kom de
intervjuade ldrarnas uppfattningar dter i fokus och jag kunde dven uppmirk-
samma att Lgr 77 inkluderar skrivningar om hantverk, dven om det inte har flest
punkter under rubriken kunskapskrav i kursplanen (Skolverket, 2011a). Jag har
ju sjilv inte arbetat som sléjdldrare i grundskolan utifrin Lgr 77, mina
tolkningar dr darfor kursplanenira och empirinira.

Angdende urvalet antas det ha fatt betydelse for resultatens riktning. De flesta
av studiens lirare har en ettimnesutbildning i botten, fér att senare ha
kompletterat med ett eller flera dmnen. De dr hantverksorienterade bade sa till
vida att de har en omfattande hantverksutbildning men ocksa att de uttrycker
sin egen dmneskunskap som hantverksgrundad. Lidrarna har pa friga om
deltagande i studien sjilva valt att delta, vilket kan indikera ett intresse for att
diskutera det innehall med vilket studien introducerades fér dem (se bilaga 1
och 4). Urvalet bygger siledes inte pd ett statistiskt urval och innefattar inga
lirare som arbetar med materialomradena metall eller trd. Inte heller ingar nigra
obehériga lirare. Urvalet skiljer sig t.ex. fran Hasselskogs (2010) avhandling, dir
lirare inom alla materialomriden ingitt, och ddr empirin till viss del
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sammanfaller med NUO3 vilket beskrivs som riksrepresentativt. I féreliggande
avhandling har lidrarna forhallandevis liknande uppfattningar om sjilva
undervisningen, den gér till pa ungefir samma grundliggande sitt, men ibland
med olika medel. Skillnader visar sig i tolkningar av kursplanen angiende
innehall och bedémning, dir nagra lirare gér en mer kursplanenira tolkning dn
traditionsnidra. Studien visar hur de intervjuade textillirarna uppfattar sléjd-
dmnet och undervisning diri. Eftersom antalet informanter dr férhallandevis
litet i relation till alla textillirare i landets grundskolor, sa kan resultaten inte
generaliseras 1 statistisk mening. Diremot ger de en inblick i skillnader och
likheter som textillirare med olika erfarenheter uppfattar och ger uttyck for.

*

En fortsatt forskningsinriktning som skulle kunna komplettera studien vore att
studera sléjddmnets nuvarande kursplan ur ett elevperspektiv. Hur uppfattas
slojdimnet av elever och vilken férstielse har de f6r lirande och bedémning i
dmnet? Det skulle dven vara intressant att nirmare studera de olika former som
anvinds for att kommunicera uppnadda férmdgor med hjilp av ord, och som
syftar till beddmning.

Digitala redskap fér undervisning i sléjdimnet beskrivs 1 studien som
effektiviserande. Men det behévs en reflektion 6ver vilka dimensioner som
térsvinner nir nya former liggs till. I métet med nya virderingar om vad som
ir innehdll och kunskap eller med nya arbetsformer blir det angeliget att
diskutera och kanske omvirdera vad som ér "heligt” och vad som dr ”profant”
dven i sléjddmnet (jfr Marner & Ortegren, 2013; 2014). Avhandlingen visar att
digitala redskap underlittar sléjdundervisningen, eleverna kan ta ett 6kat eget
ansvar for sitt lirande. Den skriftliga kommunikationen kring uppnddda
tormagor kan effektiviseras och sparas for alltid. Men nagot hinder med den
fysiska nirheten mellan minniskor, och mellan minniskor och material, nir
former f6r undervisning i hantverk digitaliseras (se Openshaw, 2014).
The content beyond the screen may seem infinitely malleable, allowing us to pinch and
flick, zoom out to a satellite view, or swoop in to street level. But the actual interface is
never more than a flattened approximation of our most tactile sense. We touch these
intuitive surfaces, but they do not touch us back (Openshaw, 2014, s. 6).
Tidigare har skolimnena bild, musik och svenska studerats utifrin de
torskjutningar som skett inom dessa dmnen nir digitala medier integrerats i
undervisningen (Erixon, 2014). Aven slojdimnet kan studeras utifran ett
liknade perspektiv.
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Summary

Introduction, purpose and research questions

The point of departure for this thesis is that the subject of handicrafts [sloyd],
just as school in general, has changed along with the development of society
over time, but particulatly since Lgr 17, Curriculum for the compulsory school, preschool
class and the recreation centre, 2011 was introduced (Swedish National Agency for
Education [Skolverket], 2011a). Although the subject has changed, many still
envision sloyd as a subject where one produces handicrafts in a more or less
skilful manner. It has also been noted that sloyd teachers talk more about
“doing” than about “learning by doing” (Swedish National Agency for
Education, 2005). The knowledge requirements in the current syllabus in Lgr 77
requires that students can express themselves in words regarding their learning
and their choices during the work process, in order to make the learning
apparent in sloyd. (Swedish National Agency for Education, 2011a; b). This
means that sloyd teachers need to teach in a manner that students are given the
opportunity to develop that ability. Knowledge that might previously have been
evaluated wordlessly, through demonstrated skills in craftsmanship and
understanding of conscious craft processes (Westerlund, 2015; Frohagen,
2016), is now to be described with wotds by both teacher and student. This
means that a multimodal teaching (Lundgren, 2012) is actualized in sloyd, and
that in addition to the handicraft work, learning can take shape through writing,
speech, images and ICT. This signals a new means of working towards new
objectives in sloyd, and the question is what sloyd teachers do to deal with this.
There is cause to investigate teachers' understanding of sloyd and how it is
obtained, but also how it is related to the current syllabus and how
preconceptions are utilized to implement the syllabus.

The thesis deals with questions of how sloyd’s purpose and content can be
understood in the present, some years after a new curriculum came into effect
in 2011. Through sloyd teachers’ stories of their knowledge and the historical

traces that have left a mark on their teaching, such as older syllabuses and
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mediated experiences, the intention is to examine the pedagogical thinking that
forms the classroom’s activities. Which pedagogical choices are made prior to
and during current sloyd lessons? How is the subject of sloyd formed and on
what basis?

The overall purpose is to develop knowledge of what shapes the design of
sloyd, based on how the subject is expressed in the syllabus and in teachers'
understandings of teaching and the subject. The research questions are: How
do textiles teachers describe sloyd’s content and purpose? How is sloyd
portrayed in textiles teachers’ descriptions of their teaching? How do textiles
teachers interpret the syllabus’s requirement for students to put their learning
into words? What impact do these requirements have on the teaching and with

respects to the craft work?

Methodology and research design

The foundation of the thesis problem itself is based on my assumptions about
the sloyd teachet’s opportunities and constraints, upon which it follows that the
study has taken its starting point in my preconceptions. The thesis has been
affected by a desire to understand the background against which sloyd is
formed in practice. I have therefore chosen to conduct interviews with textiles
teachers in order to examine how they describe their teaching and their
understanding of the subject. Based on previous knowledge and interviews, a

hermeneutic research process has been designed and developed over time.

The 13 interviews conducted for the main study were distributed relatively
equally across three medium-sized municipalities, one in central Sweden and
two in northern Sweden. The teachers were chosen using an appropriate
selection method (purposive sampling), which required that they were
competent sloyd teachers and were employed at a high school so that they had
experience with grading. The interviews were of a semi-structured nature, and
they were recorded and transcribed in full. The hermeneutic interpretation
process involves repeatedly reading and listening to the data until themes
become apparent. The material was coded using the digital analysis tool
ATLAS.ti. Through repeated reading of the codes, three overarching themes

were formed for the presentation of results.
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Theoretical perspectives

An overarching understanding of sloyd’s context and its role in school and
society is illuminated with curriculum theory using a frame factor model
(Lindblad et al., 1999; Linde, 1993). The perspective is intended to highlight
how sloyd manifests itself at different levels of interpretation, which may
impact how sloyd takes shape in the classtoom. In this respect, the thesis
focuses on the syllabus’s impact and its creation and interpretation, which is
performed at several policy levels: the formulation level, transformation level
and implementation level (Ozga, 2000; Lindblad et al., 1999). The curriculum is
composed at the national level, the formulation level, and in this thesis the
syllabus for sloyd is assumed to include notions of school subjects in relation to
students and society, but also in relation to sloyd’s field of knowledge. Sloyd’s
field of knowledge can be said to comprise all handicraft skills (experiences,
techniques) that are found in the crafts field. Sloyd’s field of knowledge is used
here instead of the academic disciplines behind the school subjects that have a
more traditional scientific basis. With regards to the field to select from. As a
field of knowledge, sloyd has a strong classification, i.e. in general there is a

clear understanding of what qualifies as sloyd.

For a functional perspective on the study's data, didactic theory is used with a
focus on subject didactics. Subject didactics is specified by Kansanen (2009) as
containing parts of subject content and didactics. The transformation phase is
central to the shaping of sloyd, where teachers’ beliefs and perceptions about
sloyd will influence their interpretation of the syllabus. Shulman's (1987) model
of pedagogical thinking and action with six phases linked to the pedagogical
content knowledge (PCK), together with theoretical perspectives on teachers’
pedagogical thinking (Kansanen & Hansén, 2011) form the basis for the
analysis of interviewed teachers’ statements, with the intent of examining their

perceptions.

Carlgren describes how a theoretical knowledge tradition has long been the
basis for evaluations of knowledge, and thus school subjects in Swedish
elementary schools (Catlgren, 2015). The understanding of the organization of
the context, where sloyd functions as one of several subjects, serves as the
background for the analysis of the empirical material. Aside from Carlgren’s
connection to a broader concept of knowledge, understanding of the various
subjects’ positions in a school context is also constructed in this thesis based on
Bernstein's theoretical concepts of visible and invisible pedagogy, which ate
based in the subject’s classification and framing (Bernstein, 1971). The concepts

can describe sloyd’s place in school without evaluating the position (Beach &
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Ohrn, 2011), forming the basis for its understanding not only in the present but

also historically.

Historical background

Behind the development of the individual school subjects in today's cutticulum
Lgr 17 (Swedish National Agency for Education, 2011a), are major changes in
the Swedish school system resulting from societal developments and changing
ideas about the school's function and purpose. To understand the study’s data,
the historical changes must be studied for possible reproductions that affect the
design of sloyd today.

Sloyd has evolved from an optional feature of the eatly public school to a
compulsory subject in 1955, prior to the introduction of elementary schools in
1962. The purpose of introducing elementary schools in 1962 was to
democratize the education system, and it involved a united school form where
all students would be given the same opportunities (Hartman 2012). Over the
years, five curricula and six collections of syllabuses have been compiled for
elementary schools. In summary, the historical review of elementary school’s
various syllabuses finds relatively large differences in representations of sloyd’s
purpose, content and teaching. They have moved between clear and implicit
content, and required different degrees of interpretation from those who teach,
the sloyd teachers. One of the biggest changes to the subject itself has been that
elementary school’s syllabuses have slowly brought together handicraft types,
i.e. textile crafts and woodwork and metalwork, into a merged sloyd subject.

Although many associate sloyd with handicrafts and handicraft skills, since its
formal introduction in the school system in 1878 the subject has throughout
history contained two basic parts with alternating focus (see e.g. Borg, 1995).
The subject has been more or less directed to the student’s craft skills and has
had an educative/formal purpose, in line with the then-curtrent political ideas or
educational ideals. A school subject is a construct to suit certain purposes in the
contemporary society. To make apparent the ideas regarding the purpose,
content and teaching in sloyd, in relation to the respective historical curricula’s
overall intent, early plans for the subject and the elementary school’s syllabuses
for sloyd were studied. Before 1962, sloyd was divided into gitls' crafts and
boys’ crafts, with different purposes. From the mid-1800s, gitls were raised as
working housewives and handicrafts had primarily an economic significance.
Boys handicrafts were primarily enveloped with moral arguments through
training in physical work (Berge, 1992). Overall, sloyd had educational
significance as a counterweight and variation to the rest of the teaching as well
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as its importance for motor skills and the senses’ development (Johansson,
1987). Between 1880-1920, school sloyd took another direction and began to
be seen as a formal educational tool. The implication was that the teaching’s
side effects became tantamount rather than the craft making itself, and the
subject gained importance for the students' character-building (Hartman et al.,
1995). Government descriptions of the textile sloyd subject, in the form of
various plans, developed in a fundamental way until 1955. The topic has gone
from an implicit content to include targets, received a content description that
includes the progression, and instructions for teaching and processing the

content.

In sloyd’s current syllabus in Lgr 77, there are no specific requirement on craft
areas, materials or techniques. The teachers’ prior understanding of the content
and teaching of sloyd underlies the transformation and implementation. The
goal is described as students are to develop skills in various crafts, the ability to
work with different materials and forms of expression, and expertise develops
“in a process where thought, sensory perception and action work together."
(Swedish National Agency for Education, 2011a: 213). The education should
provide students with abilities to work according to the handicraft’s work
processes. The knowledge requirements specified in the syllabus, which are the
basis for assessment and grading, are located largely in areas other than the
action-based work with the craft (Swedish National Agency for Education,
2011a). The student's ability to design and produce handicrafts, choose
approaches, as well as use hand tools, implements and machinery, are subject to
assessment. But several of the skills that are assessed in sloyd can be interpreted
as synonymous with the skills of expressing themselves verbally or in writing,
such as motivating, formulating or bringing arguments about interpretation. Or,
students can only be assessed if they have also developed abilities to express
themselves with words in any form. In this respect, Lgr 77 differs from

previous syllabus.

According to an ideal curriculum division, Lgr 77 (Swedish National Agency for
Education, 2011a) can be described as a results-focused curriculum, meaning
that objectives are formulated so that they can be measured based on the
degree of fulfilment (Sundberg, 2015). Thus, the curriculum model focuses on
the final part of the school's teaching and learning processes, grading, and the
model is based on making it possible to define what the teaching should lead to
(Sundberg, 2015). Behind the 2011 curriculum reform (SOU 2007), three main
themes can be distinguished: “1. clearer control (re-centralization with the help

of the Swedish Schools Inspectorate) 2. clearer results awareness and
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knowledge assessment 3. increased monitoring, control, distribution and use of
results.” (Sundberg, 2015: 88). The development of the curriculum model can
be put together with a global influence of Swedish curricular design. The
context for Swedish curricula has long been perceived as national, but since the
early 1990s, international organizations like the EU and the OECD have had a
great influence.”® For example, via the formulations based on the EU's key
competences (Wahlstrém, 2016; Wahlstrém & Sundberg, 2015). Around 1990
there were several reforms that began a paradigm shift for the Swedish school.
Ideas of decentralisation and choice resulted in a municipalization of schools
and the deregulation that led to the introduction of the free school choice
(Englund, 2011). The changes in the schools reflected societal changes of
ideological nature. The recession that characterized the period resulted in fewer
resources for schools and increased unemployment in society (Swedish
National Agency for Education, 2009). OECD launched the economic model
New Public Management (NPM) to streamline the public sector (Wahlstrém &
Sundberg, 2015). The concept of NPM summarizes several ideas, such as
reforms to create more competition and hence increased choice for customers
as well as lead to higher quality within a business (Jarl & Rénnberg, 2015). For
the school, it meant the measurement of students' knowledge and that
competition and choice are considered to lead to better schools and individual

choice and hence higher knowledge.

Previous research

The pedagogical sloyd research presented is relatively limited and has a teaching
perspective. By and large, some parts in the subject didactic process have been
studied, as representations of the subject or teacher’s role, interpretation of the
syllabus or the teaching’s implementation itself. Depending on the method
selected and object of study, data will either be derived from the teachet's
statements, from observations or recordings of teaching, or from combinations
of the two. Swedish and Nordic research on the subject of sloyd has attracted
attention in particular.

Perhaps one can say that the Swedish pedagogical sloyd research began in 1995
when Borg published her licentiate thesis in Education, which was based on
interviews with sloyd teachers regarding their views on the subject’s framework
and content. Swedish research in this area is mainly of an applied nature, where

6 OECD: Organization of Economic Co-operation and Development, PISA: The Programme for
International Student Assessment (Wahlstrém, 2015).
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practice and beliefs are analysed in order to highlight different dimensions of
sloyd and forms of teaching the subject. Several studies show that teachers'
backgrounds and personal views of content and teaching forms sloyd teaching
and thus sloyd as a subject. By highlighting various forms of sloyd teaching,
choices emerge that tend to be based on a proven experience, but that through

research can achieve a scientific level.

A primary focus on sloyd teachers' petceptions is unusual in pedagogical
research, which is why Hasselskog's dissertation (2010) on sloyd teachers’
approach to teaching is a significant contribution to the understanding of the
reasons for the pedagogical choices. In her licentiate thesis (1995), Borg
demonstrates that curriculum texts are of little significance. The teachet’s own
beliefs about sloyd and education have a greater impact on how the subject is
formed. Studies of sloyd teachers’ understanding of the subject find that this
differs between different teachers (Hasselskog, 2010; Nygren-Landgirds, 2000).
Notions of sloyd are reproduced and established eatly on, and have an impact

on teachers' continued understanding of the subject and teaching.

A few studies deal with the content and interpretation of the current sloyd
syllabus in Lgr 77 (Swedish National Agency for Education, 2011a), in relation
to teaching. A couple of articles show an integrated and defined problem that
originates in the syllabus' overall form and certain new formulations, and can be
related to the understanding of the subject content and assessment. Initial
concepts require extensive and perhaps innovative interpretation, with respects
to an ecarlier understanding of the subject, as exemplified in the articles
(Broman et al., 2013; Borg, 2011). An interdisciplinary evaluation of Lgr 77 has
studied how teachers in different subjects interpret and relate to the work of
the curriculum and syllabuses in their professional practice (Wahlstrém &
Sundberg, 2015).

Among the studies examining sloyd teaching, observation of workshop
activities is a common method and several studies have focused on student
learning. The teaching’s individualized and social form often constitutes the
conditions for the learning and the communication that occurs between
students or between students and the work (see e.g. Johansson, 2002; Illum,
2004; Westerlund, 2015; Sigurdson, 2014). My understanding is that studies
with a focus on crafts teacher’s implementation of teaching are less common,
but do occur. Four studies aimed at increasing knowledge about sloyd
teaching’s form through the identification and analysis of sloyd teaching, which
also draw attention to how teaching is the basis for various forms of learning
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and include communication (Samuelsson, 2013; Hilmola, 2012; Moilanen et. al.,
2012; Andersson et. al., 2010).

Research regarding teaching sloyd is relatively broad, has different starting
points and captures different dimensions. The studies show that sloyd teaching
is implemented using sloyd-specific methods that can be identified and
described by the researcher. A few publications include teachers' own
statements about teaching in some form, most often in Swedish research.
Besides Broman et. al. (2013) and if the Nationella éamnesutvirderingen, NAUT3
[National subject evaluation, NAU13] (Swedish National Agency for
Education, 2015b) is included, research on sloyd teaching where the results
relate to the current syllabus found in Lgr 77 is very limited.

Results

Textiles teachers' perceptions of sloyd’s purpose and content

The first results chapter of this thesis focuses on the interviewed textile
teachers’ understanding of sloyd’s purpose and subject content, and thus upon
which grounds they make their selections from sloyd’s field of knowledge. The
teachers themselves are required to transform the current syllabus towards a
subject content that can be realized in teaching and assessment. The results are
presented on the basis that in practice, each textile teacher selects and thus

formulates a subject content for sloyd.

When teachers describe sloyd’s putrpose, a relatively differentiated picture is
apparent among the interviewees. Craftsmanship, creativity, self-esteem and
happiness are described as purposes. Textiles teachers' understanding of sloyd’s
purpose is linked to the syllabus with various strength by different teachers.
The results demonstrate that teachers carry with them their own understanding
of sloyd’s purpose, and that roughly half of them additionally carry a broader
purpose which is more linked to what is written in the syllabus.

When textiles teachers describe the basis for their understanding of sloyd, both
impressions from their own schooling are named, such as internships and work
placement training from their teacher education, as well as the traditions within
the profession. Most describe how some other person, in a specific social
context at a certain time, demonstrated or transferred a way of seeing the
subject’s contents. Beliefs and knowledge of the content has been reproduced
over time, and the basis of their own teacher training has led to understanding

for the selection of subject content.
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The teachers have similar overall understandings of the subject matter, which is
described as a mix between craft and "something else," e.g. processes, creativity
or problem solving. Teachers have, however, different motives for their choice
of subject content; some have an overarching perspective in which knowledge
requirements are the basis for their selection. The motives for selection may
involve seeing a common thread in the teaching, a progression from year to
year, or the knowledge that some working areas will be very successful, with
good results and satisfied students. New content in the syllabus's Core content
causes some of the teachers to try new areas and teaching methods, others
believe that the differences with the latest curriculum are not very extensive.
The selection is based on their own perceptions of the content in relation to
their interpretation of the syllabus. The teachet's own understanding of content
is of great importance for the subject’s design locally. Several of the teachers
also refer to a problem that relates to sloyd not being equivalent in different

schools when the syllabus provides such vague directives.

What the teachers express as sufficient knowledge to be able to teach sloyd, is
based on a view of knowledge where craft skills are the foundation, something
which points to the craft’s central position in the subject content. Sometimes it
appears to be important for teachers to distinguish between theory and
practice, or to conceal or adapt the so-called theoretical elements, perhaps to
emphasize sloyd’s unique characteristics to the students.

Handicrafts knowledge can be seen as a means of developing the abilities which
will later be assessed according to the knowledge requirements. Individual
teachers express that the knowledge requirements govern the actual subject
content, with respect to the construction of a progression in the craft. The new
elements of Lgr 77 need to be tested and teachers need to reflect on what they

entail in relation to the assessment and to their own understanding.

Textiles teachers’ teaching

Handicraft content makes sloyd visible, but in what follows it is also assumed
that the teaching itself has a bearing on how the textile part of the subject is
formed and perceived. How teachers choose to present and offer students a
lesson using the selected subject content has significance on how the subject is
portrayed through the subject didactics created in the meeting between the
parts (Shulman, 1987; Kansanen, 2009).

Sloyd teaching is mainly performed with action-borne crafts, an interpretation
based on the fact that most teachers in the study describe teaching based on

how they plan to introduce a textile technique to the students. Students are
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guided in textile techniques in different ways in order to learn to deal with them
at a sufficient level, to either feel the satisfaction with one’s work and / or be
given opportunities to develop the skills which will later be assessed according
to the knowledge requirements. Major similarities are evident in the teachers'
statements, including descriptions of how they teach and supervise students in
the craft. All teachers gather the group for joint briefings at the start of a
project and all thirteen state that what they do most during the lesson time is
supporting and instructing the students one by one. They go around to the
students and encourage them to help each other. The individual tutorial
provides an opportunity for communication and understanding of the student's
knowledge and learning. The working area can also be based on an overall
theme, taken from the Core content, or a work based on a work process to be
performed. Then the work begins with the students' idea process instead of
with the craft.

The teachers generally describe their teaching based on how they teach the
practical work with craft techniques and materials. Inspiration and interest are
also important ingredients with most of them. Most of the teachers associate
the teaching’s implementation phase as offering a handicraft skill to the
students. Depending on how the concept of teaching is defined, it can mean
different things to different teachers. Skill in crafts is achieved through practice,
whereas other subject knowledge is attained by other means. Knowing how to
teach is interpreted here as being associated with the teachet's own
craftsmanship and a sense of security that many teachers have described during
the interviews. The work procedure is in a way implicit, as it is based on the
demonstration of the crafts that teachers feel comfortable with both in breadth

and depth, based on their material and method repertoire.

The basic forms described for teaching are the same for most teachers, but
there are still some differences between groups of teachers and between
individual teachers. Among other things, the opportunity to teach with
computer assistance, such as through movies on YouTube or on the teachet's
own web page, means that students can independently learn the aspects of
textile techniques that require repetition, in order to attain practical knowledge
in a technique. This is a form of individual work that is described as freeing
time for the teacher, so that he/she has time to give instruction to othets.
When the students do not have access to a computer, it is the teacher, fellow
students or instructions that supervise and instruct students in craft techniques
in an individual way, which is sometimes required for understanding a textile
technique. These approaches can be more time consuming than when
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supervision and instruction is located on a common digital platform, which
does not necessarily mean that one is better or more pedagogically thought out
than the other. When teaching and repetition occurs via a computer, however,
the physical dimensions of the teachet’s teaching disappear or decrease, and
perhaps even parts of the dialogue that could provide the teacher with an

understanding of the student's difficulties and learning,.

The results show three different reasons why teachers perform the teaching as
described. This may be due to: pedagogical motives, that the teaching works, or
the experiences of personally having been a student and having learned a textile
craft. The basic forms of teaching that teachers describe during the interviews
contain elements based on tradition, knowledge and intentions, but they also
tell of certain parts adapted to the knowledge requirements of Lgr 77. Several
teachers believed that the syllabus is not the reason for the change in the actual
implementation of teaching, but on the other hand has relevance to the
assessment of knowledge and for increased documentation requirements. The
knowledge requirements are seen to clarify what students should work with,
with the intention of documentation, planning and evaluation.

The majority of teachers say that they have developed their teaching over time,
alone or with others. They express themselves in relatively diverse ways
regarding their own reflections, and these are associated with development in
general and solving urgent problems. In some cases, teachers express relatively
deep reflections on whether the transformed and realized subject content and
tasks are even possible to assess in accordance with the knowledge
requirements. There are also relatively extensive reflections relating to
interpretations of the syllabus, regarding whether the content and knowledge
requirements are compatible. Cooperation with other sloyd teachers or textiles
teachers regarding the selection, implementation and evaluation is perceived as

stimulating for the teaching.

Manual and intellectual work in unity

The results chapter three presents how the study's textiles teachers desctibe that
they interpret and manage the parts of the syllabus that require that students
use craft-specific concepts and also express themselves in words regarding their
choices and learning in sloyd, as well as its relevance in relation to the craft-
based parts of the subject and teaching in general. The teachers state that sloyd
has theoretical and practical content, although the syllabus describes that the
subject consists of manual and intellectual work in combination. Therefore, this
results chapter takes its departure from the question of which parts of sloyd (as
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described in Lgr 77) and which approaches to teaching (as described by

teachers) indicate the theoretical and practical perspectives on sloyd.

As a group, the teachers interpret the syllabus such that there are two different
requirements for students’ use of words in sloyd, with aims to assess. This is
found in the part regarding communication and understanding relating to
sloyd’s so-called sloyd-specific concepts, and also in that work processes ate to
be documented in words and pictures. Students describe and report their work
process, cither in speech or writing. The sloyd-specific concepts can be the
basis for students being able to express themselves using words in accordance
with the knowledge requirements. The teacher allocates lesson time for writing
and reflection. The results show that several teachers consider planning and
writing as theoretical content, which both teachers and students often
experience as something that takes time away from the practical work with the
craft. The teachers, however, justify the writing because it is to be assessed and
must therefore be implemented. Using class time demonstrates that it belongs
in sloyd’s content, but it is also a way to encourage students to write. The
documentation of the process can be construed as a task that must be
performed, because the teachers describe the writing and documentation in
relatively instrumental terms, and also distinguish it from the practical work.
Some teachers want students to make an evaluation of their craft project when
it is completed, while others require a more complete account of the entire
work process. The study's teachers describe that it is most common that
students write about their work, with few students reporting verbally. Several of
the teachers also describe that even before Lgr 77 they gave students the task of
documenting, which meant that they did not experience any direct change
when the new knowledge requirements introduced this as mandatory. Some
teachers have changed the reporting forms with Lgr 77, and have changed the
requirement that the student communicates with words. Others do as they did
before, but base the assessment itself on their interpretation of the new

knowledge requirements.

Textiles teachers in the study represent two different views of what the changes
to the syllabus and sloyd mean. There are teachers who express that there is less
time for the practical work as the subject now has an increased theoretical
content and perspective. Some teachers emphasize that pupils' knowledge has
worsened, in terms of craftsmanship. But there are also teachers who believe
that students have acquired a better work approach, which is more efficient
because they have a greater understanding of the work process. Several teachers
refer to the work process and the so-called theoretical perspective of sloyd as
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forward-looking content, which most also describe as a status raiser. It is
considered important to have visible learning in the Swedish elementary school.
The process is highlighted as a content that involves and leads to thinking and
reflection. In addition to what is already visible, the craft, the process can make
"something else” visible. Who will see the learning is not presented in the

statements, but it is directed to a surrounding context.

Teachers describe sloyd as changed, or as partially including a new content.
Sometimes they then refer to the importance of students revealing their choices
and their work process through words, written or oral, so that an assessment
can be made in the subject. Several teachers also describe that they transform
the syllabus in a manner that offers opportunities to students throughout the

teaching to develop the skills listed in the knowledge requirements.

When teachers describe their assessment of skilled students who have difficulty
expressing themselves in words, they argue that the subject can be assessed by
other means than those used in the assessment of the written ability to express
themselves in words. Many describe how they observe the student’s work
approach, how they talk and ask questions during the lesson, consider the
product and thereby see that the student has tested and experimented. Some
teachers also describe that oral presentations in the form of a conversation,
provide the student with opportunity for greater reflection. In practice, this
implies an increased opportunity for thought to emerge from the process, as
opposed to the student answering in writing given questions about how the
process progressed or is evaluated. My interpretation is that this type of
assessment is based on a craft-oriented approach to sloyd, where craft skills
appear to be the most important element in the subject content. Some of the
teachers, however, perceive that they need the students' written documentation
in order to show the basis for their grades, upon which they made a particular
assessment. Based on teachers' stories, it becomes clear that teaching and
assessment in the textile part of sloyd are based on a transformation of the
syllabus which involves a highly-individualized approach.

Analysis

This thesis’ study is based on the textiles teachet's statements in the form of
interviews, which have been interpreted and structured around three main
themes: the subject content, teaching, and how teachers’ theoretical and
practical perspective on the content are expressed and receive significance for

assessment in sloyd. The themes coincide with pedagogical basic questions of

204



what, how and why, and also relate to the research questions. Within these

themes, various forms of pedagogical thinking emerge.

The outer and political structure of the school has been described in the theory
section as hierarchical, where the syllabus and teachers' knowledge, perceptions
and interpretations are located on different policy levels: the formulation level
and the transformation level respectively. Based on Ozga’s (2000)
understanding of the two-tiered policy concept, it is assumed that the
formulated syllabus takes the form of a rule, which aims to ensure students
achieve the described learning outcomes. The transformation of the syllabus,
which is implemented by teachers, also constitutes a policy, but in the form of a
process that will lead to the goal’s realization. But even if the syllabus in Lgr 77
is a steering document that will form the basis for the teaching’s content and
design, students’ learning in sloyd and an equivalent assessment, both the
analysis of the current syllabus and results presentations display that a relatively
extensive prior subject understanding is required of textiles teachers to make it
possible to use Lgr 77 in the teaching.

In general, two overarching levels of teachers’ pedagogical thinking are
identified in the study. The first level includes experience-based teaching, where
reflection occurs in practice and where previous subject content is adapted to a
new steering document. The second level is based on proven experience, on a
systematic reflection of the teaching in order to develop it, as well as to a
certain extent a literal and critical interpretation of the syllabus (Kansanen &
Hansén, 2011). Two levels can be distinguished in the results, but this does not
mean that the teachers interviewed can automatically be divided into these
levels. It appears rather that several teachers express different levels in different

parts of the pedagogical process.

Shulman (1987) describes that teachers need understanding of a subject's
purpose and basic ideas in order to approach the teaching of a subject. In
relation to the results of this thesis, fundamental ideas are associated with the
overarching subject content that all teachers describe. This can be said to
consist of three parts: the work process’ implementation, the action-borne
work with the craft, and increased self-esteem, well-being and happiness. The
first two are areas that also are found in the syllabus, while the third is rather
linked to sloyd’s field of knowledge and to the reproduction of perceptions of
content related to crafts. The understanding of sloyd’s purpose and basic ideas
can thus be based cither on experience or be closer to the syllabus (Kansanen
& Hansén, 2011).
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The results show that the textiles teachers carry their own notion of sloyd’s
subject content, which expressed itself as a condition for the ability to
transform sloyd’s field of knowledge to a specific subject content, which can
function in the teaching according to the syllabus. But what input do the
teachers have to the syllabus in Igr 77, and its description of the subject
content? Research has previously noted that some new areas in the Central
content require a pedagogical interpretation beyond that which tradition and
preconceptions can convey (Broman et al.,, 2013; Bjorck, 2014). Some of the
study's teachers have tried new thematic working areas from the Central
content, which later proved difficult to assess according to the knowledge
requirements. With these teachers, this has led to a critical reflection on the
relationship between the Central content and the knowledge requirements, and
in one case was linked to the method of learning that eventually developed the
teaching content. The result was thus an increased goal-orientation in the
syllabus’s approach (Kansanen & Hansén, 2011).

In addition to teachers also having different inputs to the syllabus, thematic or
craft-related, it is also clear that they express different levels of pedagogical
thinking. A group of teachers can be categorized as belonging to level two,
because they develop their knowledge of new subject content through critical
reading of the syllabus, and to some extent the use of pedagogical literature, in
order to develop the work area such that students are enabled to develop the
abilities that will later be assessed. Reflection over the completed teaching is the
starting point. They also express that their previous understanding is not
sufficient, and needs to be developed. Another group of teachers are
categorized by the first level of didactic thinking because they place the
previous subject content within the framework of the thematic content stated
in the new syllabus, and do not see much difference from the previous

approach.

It is not stated in the knowledge requirements that students must only write
about their choices and learning in order for skill assessment to be possible.
Formulations for documentation in words and pictures are described in the
Core content, and whether they then should form the basis for the assessment
is a matter of interpretation, which applies to how students can or should
demonstrate the abilities to be assessed. Not all the teachers in the study
generally require that students document or evaluate the entire work process.
Some argue that they still remember how individual students work, which can
be attributed to a more wordless teaching and assessment and perhaps to a
quiet or practice-based assessment of pupils' work.
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It has surfaced that some teachers are critical to the broad interpretation
possibilities that Lgr 77 offers in the sense that they believe this leads to
inequivalent education on account of teachers' differential prior knowledge and
transformations. The school system's various policy levels allow and require
that teachers transform the syllabus’s content for teaching. Therefore, it is in a
sense the intention that teaching should be able to be different, as long as
targets are met (Hasselskog, 2010). But what does an equivalent or non-
equivalent teaching in sloyd entail? When Kansanen’s (2009) model of subject
didactics is applied to the results of this thesis, different models of sloyd’s
subject didactics emerge. Sloyd’s didactics are different with different teachers.
Provided that teachers make different interpretations of sloyd’s syllabus
regarding the subject content and its relation to the knowledge requirements,
and based on different levels of pedagogical thinking, sloyd is in turn portrayed
differently. Depending on whether the teacher is primarily didactic oriented,
expresses goal-orientation or is expetience-based, the subject didactics ate likely
to take different forms, not simply because the content was selected with
different motives.

The knowledge requirements that form the basis for assessing the skills in sloyd
relate to each student putting into words the motives and judgements of their
own choices and their work process (Swedish National Agency for Education,
2011a). Most of the study’s teachers experience a dilemma when the skilled
pupils do not manage to justify or evaluate the process and learning in words,
primarily in writing. An interpretation of the knowledge requirements that
remains true to the syllabus cannot justify high grading unless the students
express themselves in words. What was once an obvious ground to a high grade
in sloyd, craftsmanship, is no longer sufficient according to the teachers'
interpretations of the current syllabus. Westerlund (2015) describes that sloyd
knowledge is action-bourne, which means that the students’ knowledge
becomes visible through their actions. This should make it possible for sloyd
teachers to get an impression of the level of knowledge by wordlessly
registering what a student understands. According to the knowledge
requirements in sloyd’s syllabus, it should not be possible to obtain a grade
without describing and evaluating the process and learning with the use of
wortds (Swedish National Agency for Education, 2011a). In addition, teachers
interpret that students who lack craftsmanship can, by fulfilling the knowledge
requirements in writing, obtain a better grade than they would have been able
to under the previous cutticulum, Ipo 94 (Curriculum for the compulsory school system
and the voluntary school forms, Swedish National Agency for Education, 1994).

Even this becomes a dilemma because most of the study's teachers are craft-
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oriented. This dilemma is solved by adapting the reporting forms based on
words for the craft-adept students, whereby they then can be given the
opportunity to attain a high grade corresponding to their craftsmanship. It
seems that the teacher takes on increased responsibility so that these students
can convey their abilities orally. If an equivalent teaching assumes that teachers
provide all students with the same teaching, the above is not equivalent. On the
other hand, if equivalent teaching means that the teaching is adapted such that
the conditions offer the best opportunities for learning for each individual, then
the above is equivalent. An increased focus on the use of words in sloyd can
thus be traced to the students’ increased responsibility for making their learning
visible in order to assess the skills achieved, in accordance with the global
societal development that rewards measurable objectives and individual
responsibility. The results also indicate that teachers perceive an increased
understanding in students for the work process’ significance and the craft’s
context historically and socially, since they started to work under the Lgr 77.

Depending on how teachers perceive the request to talk about their teaching, in
practice or in general, and perhaps with theoretical reflection, the teaching is
described in different ways. These different ways of describing the
transformation and implementation as well as any reflections surrounding their
own teaching are related to pedagogical thinking at various levels. The
implementation phase of the teaching of textiles can be described as craft-
based. The subject didactics that can be detected in the interviewed teachers are
primarily unspoken, but are largely based on the selected subject content and
thereby the subsequent pedagogical content knowledge (PCK) (Shulman, 1987)
of how knowledge from the subject content can be offered to students. The
teachers” reflections sometimes relate to the transformation phase and
sometimes to the implementation phase. Lgr 77 has been interpreted as a
results-focused curriculum (Sundberg, 2015), but in this thesis’ results a
majority of teachers are found who primarily work content-oriented, as the
subject content is described in detail. The sloyd field of knowledge is rather the
basis for their transformation and implementation. Traces of a results-focus
appear, however, with several teachers as they describe that the subject content

must enable assessment under the knowledge requirements.

Different subjects have different conditions and frameworks, which need not
imply relative value, but this makes it difficult to compare various subjects
based on similar general pedagogics or knowledge cultures. Catlgren describes
how a theoretical knowledge tradition has long been the basis for evaluations of
knowledge, and hence school subjects in Swedish elementatry schools (Catlgren,
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2015). The understanding of the various subjects’ positions in a school context
is based on the importance of a broadened concept of knowledge (Carlgren,
2012), and Bernstein's theoretical concepts of visible and invisible pedagogy
(Bernstein, 1971). Sloyd can, in relation to other school subjects, be perceived
as having an unclear purpose as a school subject as well as an unclear function
for individuals and society. Sloyd’s syllabus requires and enables teachers to be
actors, something which requires a degree of preparedness to be able to
manage. If the content and purpose are up for interpretation, the teaching
methods become negotiable, and vice versa. This makes equivalence a subject
of discussion. But also upon which knowledge basis a subject is evaluated. The
problems that can be perceived with an invisible pedagogy are formal, in a
society where a clear focus and functionality are rewarded. It is also possible to
evaluate an invisible pedagogy as something positive, such as when it creates
space for the students' own processes and emphasizes the development of skills
and abilities, rather than learning facts (Beach & Ohrn, 2011).

In summary, two levels of pedagogical thinking are distinguished by analysis.
Firstly, based on those teachers who transform and implement teaching in
sloyd based on an interpretation that follows the syllabus closely, and secondly,
based on those who proceed from an interpretation that is closer to sloyd’s
field of knowledge. This results in two subject conceptions relating to sloyd.
Teachers can ascribe to one of these, or move between them in the different
phases of pedagogical planning and reflection. The conclusions also include an
understanding of why the knowledge requirements in the syllabus largely relate
to the students expressing themselves in words regarding their learning and
their choices during the process. The cutriculum, Lgr 77, is results-otiented and
the knowledge that is evaluated must therefore be measurable and comparable,
and be made possible to learn through the subject content. It can also be
interpreted as an approximation of a practical knowledge culture to a
theoretical knowledge culture, and therefore a legitimation of a practical subject
in the school context that elementary school constitutes.

Concluding discussion - on the basis of subject conceptions and
words

The study has shown that the textiles teachers express two subject conceptions
relating to sloyd, but also that the visibility of learning through words and
concepts has become increasingly important in sloyd. The latter has been traced
to societal development, where results have become increasingly important for
comparisons of various kinds (Chap. 2). Basically, it appears that a literal
syllabus interpretation of Lgr77 has, with certain teachers, received considerable
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attention whereby the knowledge requirements have gained significance for the
subject content. By extension, this could also lead to a more visible pedagogy
developing in the subject than that which was outlined at the end of the
previous chapter, where the syllabus was analysed as an expression of visible
pedagogy. The following discusses the study's results and what they might

mean for sloyd’s development.

Above, it was suggested that sloyd may adopt a more visible pedagogy. This
means that a more literal interpretation in general may become common if, in
the future, more sloyd teachers lack depth and width within sloyd’s field of
knowledge, but have greater experience of a language and text-based teacher
training. This need not be negative, at least not based on the formulations in
the current syllabus, Lgr77, but is an interesting and important development to
follow. Indications of the subject’s change or development should be able to be
detected by studying perceptions of relatively newly graduated sloyd teachers
who have worked in the profession a few years.

The outlined development gives rise to several possible scenarios regarding
sloyd’s development in the future. It is possible that the subject will move
toward increased measurability, depending on what the basis is for future sloyd
teachers’ interpretations and transformations of the syllabus. Also, based on
how and for what purpose future sloyd course plans are formulated, it is
possible that knowledge in the subject will become more measurable. But if it is
not possible to measure the knowledge in order to compare with other schools
and countries, the development can lead to the subject receiving less
significance. A third path is that the subject may exist on its own terms, and be

a subject without assessment.

Wikberg (2014, s. 224) writes about art studies, where art cannot be legitimized
as a subject just by being different from other subjects, but must be justified by
“offering specific and important art knowledge.” To relate this to sloyd, I think
it is important to identify and put into words sloyd’s specific and important
knowledge. For example, by problematising that which is assessed with current
knowledge requirements in relation to the subject content. Such
problematisation also needs to be related to sloyd’s field of knowledge, which

has traditionally formed the basis for the selection of subject content.

Sloyd’s field of knowledge has even been challenged by the so-called "expanded
use of materials" as formulated in the Igr/7 commentary, in order to clarify
that even non-traditional materials can be used to develop skills in sloyd. That

is, to strengthen the significance of sloyd’s application of various materials
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(Ministry of Education, 2011b). Perhaps the challenging of the traditional sloyd
material and the similatly traditional sloyd techniques, is a way to lead sloyd
away from the continued reproduction of stereotypical gender roles. Other
reasons to challenge the traditional sloyd material can also be traced. The study
results show that there are textiles teachers who, according to a literal syllabus
interpretation, have come to see the craft as a means to achieve the skills that
are to be assessed according to the knowledge requirements. When
craftsmanship is not subject to assessment, the means by which the skills are
developed are perhaps insignificant. Using new materials and recycling for
creative expression are also in style; it is increasingly common to create across
material boundaries. Mastering the techniques is not paramount. Artists and
craftspersons are no longer tied to certain materials; the focus is rather on the
idea, expression, and innovation (see e.g. Openshaw, 2013).

It will be interesting to follow the subject’s development concerning the three
basic ideas shown in the results, and that Borg (1995) previously found in the
elementary school’s old course plans. Perhaps the idea of the work process will
remain alone among the three, if the development leads to the craft as being

seen as mote of a means, and experiences still cannot be assessed.
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Information och forfragan om att delta i forskningsprojektet
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Hej!

Jag heter Asa Jeansson och #r doktorand i Pedagogiskt arbete vid institutionen for estetiska imnen i
lararutbildningen, Ume4 universitet. Just nu arbetar jag med ett forskningsprojekt som drivs av mitt
intresse for sl6jdens plats i skolan och slgjdlarares inre och yttre férutsattningar for undervisning i
slojddmnet. Jag har sjilv tidigare arbetat som slgjdlarare och min erfarenhet siger att slojdlarare bar
pa kunskaper och erfarenheter som inte syns i kursplanen men som ar nédvéandiga for att genomfora
undervisning i Amnet. Genom att slgjdlarare berattar om arbetet kan betydelsen av det lyftas fram i
studien som ny kunskap om sl6jdlarares profession. Jag soker nu larare som vill vara med i studien
genom att delta i en intervju.

Inom forskningsprojektet Vilken betydelse har hantverket for slojddmnet? genomfors intervjuer med
textillarare for att samla kunskap om hur sl6jdlarare véljer innehall och undervisningsmetoder i
sléjddmnet. Syftet med studien ar att forsoka forsta vilken betydelse sjdlva hantverket har for
slojddmnet idag, vilket skulle ge 6kad kunskap om dmnets syfte och dess plats i skolan.

Slojddmnet har genomgatt forandringar till innehéll och syfte, inte minst med inférandet av Lgri1.
Samtidigt har slojdlarare fortfarande stora majligheter att utforma dmnet genom egna erfarenheter av
innehall och undervisningsmetoder. Amnets utformning 4r beroende av att lirare gor val i
undervisningen bland annat utifran tolkningar av kursplanen och egna erfarenheter.

Intervjuerna kommer att genomforas under hostterminen 2014, och jag skulle vara mycket tacksam
om du viljer att medverka som intervjuperson. Intervjuerna beridknas ta 1-1,5 timme och genomfors
géarna pa din skola.

Studien f6ljer lagstadgade regler for etiska riktlinjer vilket innebar att materialet kommer att
behandlas konfidentiellt, dvs. ingen annan &n jag ska kunna sétta svaren i samband med ritt person.
Intervjumaterialet kommer i forsta hand att anvindas i min avhandling, men jag kan ocksd komma att
behova aterkomma till materialet i uppfoljande studier. Deltagandet i studien ar frivilligt och kan
avbrytas utan frdgor om varfor.

Har du nagra fragor om studien eller genomforandet sa besvarar jag dem giarna. Det gar bra att
kontakta mig pa telefon, arbete 090-786xxxx eller per e-post, asa.jeansson@umu.se

Tack pa forhand! Med vinlig hilsning

Asa Jeansson



Bilaga 2.
Blankett f6r medgivande 140902 (finns i tva versioner, med “namn” resp. underskrift”)

QM E4 Institutionen for estetiska @mnen i ldrarutbildningen 140902
. . Ume3 universitet

Q = A
sa Jeansson
‘Z/\ ({U 090-786 xxxx
Asa.jeansson@umu.se

Jag har tagit del av informationen om forskningsprojektet Vilken betydelse har hantverket
for slojddmnet? samt dess etiska riktlinjer och godkédnner min medverkan i en intervju for
studien. Materialet fir anvéndas i uppfoljande studier.

Underskrift Datum

Namnfortydligande

Kontaktuppgift



Bilaga 3.
Information till deltagare i studien 140902 (skickat till de som sagt ja per telefon)

QM E4 Institutionen for estetiska &mnen i lararutbildningen 140902
. *  Ume3 universitet
C ™ ¥ Rsa Jeansson
z‘/ RRR & 090-786 x0ux
N Asa.jeansson@umu.se
Fero

Information till deltagare i forskningsprojektet
Vilken betydelse har hantverket for slojdamnet?

Slojddmnet har genomgatt forandringar till innehéll och syfte, inte minst med inférandet av
Lgri1. Samtidigt har slojdlarare fortfarande stora majligheter att utforma &mnet genom egna
erfarenheter av innehall och undervisningsmetoder. Amnets utformning ir beroende av att
larare gor val i undervisningen bland annat utifrin tolkningar av kursplanen och egna
erfarenheter.

Inom forskningsprojektet Vilken betydelse har hantverket for slojddmnet? genomfors
intervjuer med textilldrare for att samla kunskap om hur slgjdlarare véljer innehéll och
undervisningsmetoder i slojddmnet. Syftet med studien &r att forsoka forsta vilken betydelse
sjalva hantverket har for slojddmnet idag, vilket skulle ge 6kad kunskap om dmnets syfte och
dess plats i skolan.

Jag som genomfor studien, som en del av min forskarutbildning, heter Asa Jeansson och &r
doktorand i Pedagogiskt arbete vid institutionen for estetiska &mnen i ldrarutbildningen, vid
Umea3 universitet. Projektet drivs av mitt intresse for slgjdens plats i skolan och sléjdlarares
inre och yttre forutsittningar for undervisning i slojddmnet. Jag har sjélv tidigare arbetat
som slgjdlarare och min erfarenhet séager att slojdlarare bar pa kunskaper och erfarenheter
som inte syns i kursplanen men som &r nédvéndiga for att genomfora undervisning i &mnet.
Genom att slojdlarare beréttar om arbetet kan betydelsen av det lyftas fram i studien som ny
kunskap om sl6jdlarares profession.

Intervjuerna kommer att genomf6ras under hostterminen 2014, beréknas ta 1-1,5 timme och
genomfors pa din skola.

Studien foljer lagstadgade regler for etiska riktlinjer vilket innebér att materialet kommer att
behandlas konfidentiellt, dvs. ingen annan &n jag ska kunna sétta svaren i samband med ratt
person. Intervjumaterialet kommer i forsta hand att anvindas i min avhandling, men jag kan
ocksé komma att beh6va dterkomma till materialet i uppfoljande studier. Deltagandet i
studien ar frivilligt och kan avbrytas utan frégor om varfor.

Har du nagra fragor om studien eller genomforandet sé besvarar jag dem girna. Det gar bra
att kontakta mig pé telefon, 090-786xxxx eller e-post, asa.jeansson@umu.se

Tack pa forhand! Med vénlig héalsning

Asa Jeansson



Bilaga 4.
Forfragan i mailtext 141025

Bilaga: Info och forfragan om intervju 140902 (bilaga 1)

Hej!

Jag heter Asa Jeansson och r doktorand i Pedagogiskt arbete vid institutionen for estetiska
amnen i lararutbildningen, Umea universitet. Jag arbetar med forskningsprojektet Vilken
betydelse har hantverket for sl6jddmnet? Ett projekt som drivs av mitt intresse for sléjdens
plats i skolan och sldjdlarares inre och yttre férutsattningar for undervisning i sldojdamnet.

Under hosten genomfor jag intervjuer med textillarare for att samla kunskap om hur
sléjdlarare valjer innehall och undervisningsmetoder i slojdamnet. Genom att sl6jdlarare
berdttar om sitt arbete kan betydelsen av det lyftas fram i studien som ny kunskap om
sléjdlarares profession.

Jag soker nu larare som vill medverka i studien genom att delta i en intervju. Under vecka 42
planerar jag att genomfora intervjuer i ditt omrade och jag skulle garna vilja att du
medverkar i en intervju. Den berdknas ta 1-1,5 timme och genomférs i lamplig lokal pa din
skola och en tid som passar dig.

| bilagan finns ytterligare information om forskningsprojektet som foljer lagstadgade regler
om etiska riktlinjer.

Har du ndgra fragor om studien eller genomférandet sa besvarar jag dem gérna. Det gér bra
att kontakta mig pa telefon, 090-786 xxxx, eller e-post asa.jeansson@umu.se

Tack pa forhand! Med vanlig halsning

Asa Jeansson

Asa Jeansson

Doktorand i pedagogiskt arbete, slojdamnet
Institutionen for estetiska amnen

Umea universitet

090-786 xxxx



Bilaga 5.
Upprepad forfrigan per mail 140922

Hej!

For nagra veckor sedan (2/9) fick du en forfragan per mail av mig att delta i en intervju fér
mitt forskningsprojekt som handlar om sléjdamnet. Jag har inte fatt nagot svar av dig, sa
darfor undrar jag igen om du ar intresserad av att medverka.

Intervjun berdknas ta 1-1,5 timme, och om du vill delta kommer jag till din skola pa en tid
som passar dig.

Forskningsprojektet Vilken betydelse har hantverket fér sl6jddmnet? utgar fran mitt intresse
for slojdens plats i skolan och sl6jdlarares inre och yttre forutsattningar for undervisning i
sléjdamnet. Under hosten genomfor jag intervjuer med textillarare for att samla kunskap om
hur slojdlarare valjer innehall och undervisningsmetoder i sl6jddmnet. Genom att sl6jdlarare
berdttar om sitt arbete kan betydelsen av det lyftas fram i studien som ny kunskap om
sléjdlarares profession.

Har du nagra fragor om studien eller genomférandet sa besvarar jag dem garna. Det gar bra
att kontakta mig pa telefon, arbete 090-786xxxx eller e-post asa.jeansson@umu.se

Tack pa férhand! Med vanlig halsning,

Asa Jeansson

Asa Jeansson

Doktorand i pedagogiskt arbete, sldjdamnet
Institutionen for estetiska @mnen

Umea universitet

090-786 xxxx



Bilaga 6.
Intervjuguide 1, s. 1

Intervjuguide, huvudstudie 140903

Jag kommer att stélla frdgor som har att géra med mitt forskningsprojekt, dar jag intresserar mig for hur
slojdlarare gor och tanker nar man véljer innehall och undervisar i sl6jd. Och da vill jag hora larare sjalva
berétta om varfor man gor pa ett visst satt.

Jag arbetar med en avhandling om sl6jd, och intervjuerna kommer att inga dar, som en del av berattelsen.
Men det kommer inte att vara mojligt att identifiera varken larare eller skola, och ingen mer an jag
kommer att veta vem som sagt vad.

Du far gdrna fraga om du inte forstdr vad jag menar, och du bestammer sjélv om du vill svara ldngt eller
kort eller hoppa 6ver ndgon fraga. Fragor?

Da ar det har intervju 1 (eller 2, 3 osv.).
Jag borjar med nagra allminna fragor om din bakgrund:

1. Jagtankte borja med nagra korta fragor om din bakgrund, nir du tog examen som léarare, din
dlder och hur lange du jobbat som lérare.
2. Vilka aldrar jobbar du med i skolan/sléjden? Har du ndgot annat 4mne &n sl6jd?

Jag har tre teman, det forsta handlar om dmnets innehdll.
Tema 1: Vad innehaller zmnet? (Tankestil/kursplan)

1. Om du skulle beskriva kortfattat, vad innehaller sl6jdamnet?

2. Vad &r viktigast? Finns det ndgon kérna, alltsa ndgot som alltid hdnger med dven om dmnets kursplan
dndras?

3. Hur véljer du ut vilka omrdden som ska vara med i undervisningen? Jag tanker pd hantverksomraden,
tekniker, arbetssatt etc. (Motivera?)

4. Har du nigon hjilp/vilken hjalp har du, av kursplanen (eller annat styrdokument) nir du ska gora det
har urvalet? Alltsa vad det ska handla om/alltsad sjdlva innehdllet och hur man ska gora? Eller hur vet man
annars hur man ska gora och vad man ska valja?

5. Tycker du att du har tillrackligt med kunskaper for att undervisa i sl6jd? Ar det nigot du tycker att du
saknar? Har du majlighet till fortbildning i amnet eller finner du inspiration nagon annan stans?

6. Samarbetar du med nagon annan slojdlarare? /Har du ndgot samarbete? Om vad?

7.Vad tycker du dr syftet med att ha sl6jd som dmne i skolan?

8. Ar det skillnad mellan vad du tycker ar syftet med sléjdamnet och vad kursplanen siger? (Vad siger
den?)

Nu kommer vi till andra temat, det handlar om hur du gér ndr du ldr ut sléjd?
Tema 2. Hur forhéller sig undervisningen till innehallet? (Vad lar man ut, hur och varfér?)

1. Du undervisar i textil s16jd, s jag tankte fraga hur du gor nar du lar ut slojd till elever? Gor du pa ett
visst sdtt, som du kan beskriva? (Vad tanker du nér jag fragar det?)
(Kan du beréatta?) (Konkret: var star du, var ar eleverna, vad sager du, vad gor du?)
Finns det nagot satt som dterkommer?
2. Var ar fokus i sjalva undervisningen - vad gor du mest nar du undervisar? eller vad ar mest
genomtankt?
3. Varfor gor du just sa har nar du lar ut? Vet du det?
Har du lart dig ndgon undervisningsmetod, eller ar du inspirerad av ndgon? Anvander du
nagon specifik pedagogisk metod (som har ett namn)?
4. Finns det nagra riktlinjer for hur man ska goéra nar man lar ut sl6jd? (Koppling till fraga 4 i tema 1)
5. Vad tanker du att det 4r som du ldr ut? (Ar det hantverk eller nigot annat?)
Har du reflekterat 6ver det?
6. Tycker du att din undervisning, eller ditt sdtt att undervisa har forandrats med Lgr11? I sd fall:
Varfor? Hur? (Vad skiljer den fran Lpo947?)
7. Varfor tror du kursplanerna dndrats sd har? (Jag tdnker: Anpassning till samhdllet (mdtbarhet) samt att
uppmdrksamma ldrandet.)
Om de tyckte malen ar tydliga men inte undervisning och urval: Varfor tror du att kunskapsmalen ar si
tydliga, men att urval och undervisning inte behandlas néstan alls?



Bilaga 6.
Intervjuguide 1, s. 2

Vad tycks vara det viktiga har?
8. Undervisningen i skolan ska ju, enligt skollagen, bygga pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet.
Vet du vad som menas med det, eller med begreppen?
Om jag laser fréan riksrevisionsverkets definition, sé later det sa har:

"Vetenskaplig kunskap ar sddan kunskap som harstammar fran forskning. Ett vetenskapligt
forhallningssatt innebar att kritiskt granska, prova och satta enskilda faktakunskaper i ett ssmmanhang.
Beprovad erfarenhet ar kunskap som ar dokumenterad och spridd, delas av professionen, ar kritiskt
granskad och fungerar som norm fér hur man ska handla som praktiker.” (RIR 2013:11,s17.)

Skolverket har en mer tillginglig definition och beskriver att uttrycket om beprévad erfarenhet anvénds i
samband med yrkesprofessioner i komplexa verksamheter for att verbalisera och dela tyst kunskap. Den
beprovade erfarenheten bor provas kollegialt, dokumenteras, genereras under en langre tid och av manga,
och blir en del av ldrares samlade erfarenheter. De definierar ocksa att "den inte dr snav, personlig,
muntlig eller kortsiktig” (Skolverket. 2013:10-11. Forskning for klassrummet. Vetenskaplig grund och
beprévad erfarenhet i praktiken. Stockholm: Fritzes)

Fortsdttning pd fragan: Kanner du igen nagot av det har? Tycker du att du kan forhalla dig till begreppen
och innehdllet? -Hur férhaller du dig till begreppen i ditt arbete med undervisningen?

Nu kommer vi till det sista temat, och det handlar om att sdtta ord pd det man gér i sléjden.

Tema 3. Hur styr kunskapskraven den sprakliga anvindningen i &mnet och hur relateras
spriakanviandningen till hantverket och till lirarnas tankestil om sl6jd?

1. Nu kommer jag till fragor om man kan satta ord pa allt man gor och lar sig i slojden? Om du tanker efter,
finns det omraden dar du inte anvéinder ord i undervisningen?
2. Hur gor man da for att forstd varandra, elever och larare?
(Egen erfarenhet/ ordlos kommunikation/ visar/ prévar/...?)
3. Men, gar det att prata om det man gor, sjdlva hantverkandet, i slojddmnet?
Anvander man ndgra speciella ord eller uttryck nar man pratar om det man gor i slojddmnet? (Eller pratar
man om vad man lar sig?) S16jd-specifikt?
4. Mérker du om eleverna anviander samma (slojdspecifika) uttryck som du gor, om de tar efter ditt séatt
att tala om sitt eller andras arbete i sldjden?
5.Vad krédver du av eleverna nar det galler att uttrycka sig med ord kring sin process och sitt ldrande? Hur
kan det konkret g4 till? (prata/skriva?) Ar det olika for olika elever?
6. Dokumenterar du den har anvandningen av ord som eleverna gor pa nagot satt? Eller deras formaga till
reflektion?
7. 0m kursplanen far bestimma, hur viktigt 4r det da att anvanda ord, nar man arbetar med slojdamnet?
Hur menas det i kursplanen att man ska gora det? Vilka krav stélls pa larare och elever i kursplanen?
8. Ar det skillnad mot Lpo94, tycker du?

Skulle du saga att kursplanen, Lgr11, bestaimmer att man ska prata mer i amnet?
9. Tycker du att det praktiska arbetet (arbetet med hantverket) har forandrats, i och med de har kraven pa
att uttrycka sig kring sin process och sitt larande? Hur d&? Hur var det férut? Kan alla elever uttrycka sig
med ord i slojden?
10. Om den intervjuade uttryckt att det finns 6kade krav: Det har med att det finns ett 6kat krav pd att
anvinda ord, tycker du att det pdverkar sjilva undervisningen? Hur dd?
11. Planerar du i forvag hur du ska uttrycka dig sprakligt nar du undervisar, eller gar runt bland eleverna?
Eller var kommer ditt "sprak” ifrdn?
12. Vad tycker du att spraket har med det praktiska hantverksarbetet att gora? Att man ska prata eller
skriva om det man gor? Tycker du att det tillfor slojdarbetet ndgot, i sa fall vad?
13. Kan skippas: Pratar du pa ett annat sétt i undervisningen nu nar du har Lgr11?
Vad ar det du satter ord pa numera om du jamfor med tidigare?
Vad fokuserar du p4 att prata om - kanske jamfort med vad du inte pratar om?
14. Varfér tror du att det dr viktigt att eleverna ska uttrycka sitt Idrande i ord? Ar det Idrandet de uttrycker
i ord? Vad tycker du sjalv om ifall det ar viktigt?
Tycker du att du genom din undervisning bidrar till att eleverna far en storre formaga att sitta ord pa vad
de Idr sig eller vad de arbetar praktiskt med i sléjden (gér).

Da var jag fardig med mina fragor!
Ar det ndgot du vill tilligga? Annars ir det klart!



Bilaga 7.
Fragor som tillagts i Intervjuguide 2, justerad efter intervju 7. (141010)

Fragor som tillagts i Intervjuguide 2, justerad efter intervju 7.

6. Samarbetar du med ndgon annan slojdlarare? /Har du nagot samarbete? Om vad?

Hur férhaller du dig till att slojd ar ett &mne?

Vad ar damnets plats i skolan? Skillnader/likheter med andra dmnen? Pratar man om sl6jd pa samma satt
som andra &mnen? Har det dndrats? Har du ndgon uppfattning om dmnets status?

3. Varfor gor du just sa har nar du lar ut? Vet du det?
Har du lart dig ndgon undervisningsmetod, eller ar du inspirerad av nagon? (Anvander du
nagon specifik pedagogisk metod (som har ett namn)?)

GOr du egna reflektioner 6ver din undervisning? Kan du dndra eller utveckla den? Har du ndgon annan att
diskutera med?

5. Vad tanker du att det r som du lar ut? (Ar det hantverk eller nigot annat?)
Har du reflekterat 6ver det?

7. ELLER: Nu har vi pratat om innehall och undervisning, och jag skulle ocksa vilja hora hur du ser pa den
delen i kursplanen som bestar av kunskapskrav.

Hur ser du pa deras funktion? Har de ndgon betydelse for sjilva undervisningen?

Tycker du att de fordndrat din undervisning?

Vad ar den storsta skillnaden fran foérra kursplanen, nar du tanker pa bedémning?

8. Undervisningen i skolan ska ju, enligt skollagen, bygga pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet.
Tycker du att du kan forhalla dig till begreppen och innehallet? Kan du relatera dem till sléjdamnet eller
till din undervisning?

Till sist: har du ndgon uppfattning om ifall du fatt mer administration som larare de senaste aren? Det ar
ju en uppfattning som florerar i media.



Bilaga 8.
Intervjuguide, Forstudien, s. 1

Intervjufragor, forstudie 130516

D3 kommer jag att stalla frdgor som har att géra med mitt forskningsprojekt, dir jag intresserar mig for
textilldrares undervisningsmetoder, hur man gor och tanker nar man lar ut slojd. Och da vill jag hora
larare sjalva beratta om varfor man gor pa ett visst satt. (Sa jag tdnker mig att det hér blir en del i att ta
reda pa hur vad sl6jddmnet, eller slojdande, betyder for oss och varfor vi ska ha det som dmne.)

Jag arbetar med en avhandling om slojd, och intervjuerna kommer att ingd dar. Men det kommer inte att
vara mojligt att identifiera varken larare eller skola, och ingen mer &n jag kommer att veta vem som sagt
vad.

Da kommer vi till fragorna. Du far garna frdga om du inte forstar vad jag menar, och du bestimmer sjalv
om du vill svara langt eller kort eller hoppa 6ver ndgon fraga. Fragor?

Da ar det har intervju 2 (eller 2, 3 osv.).
Jag borjar med nagra allménna fragor om din bakgrund:

1. Jagtdnkte, kan du beratta lite om din bakgrund, t.ex. nar du tog examen som ldrare, din dlder
och hur lange du jobbat som ldrare.
2. Vilka dldrar jobbar du med?

Tema 1: Metoder/Beprovad erfarenhet (val av, tillimpningar, definitioner)

1. Duundervisar i textil sl6jd, sa jag tdnkte borja med att fradga hur du gor nar du lar ut slojd till

elever? Gor du pa ett visst satt, som du kan beskriva? (Kan du beratta?)

Finns det ndgot satt som dterkommer?

Har du nagon koppling till ndgon specifik pedagogisk metod (som har ett namn)?

Hur pratar du med eleverna om vad de ska gora? Hur sager du? Ord eller visa?

Beskriver eller instruerar du stegvis, allt eftersom, eller hela processen direkt?

Forstar eleverna att/om det r en hel process, eller en hel metod?

Varfor gor du just sa nir du lar ut? Vad kommer det ifran?

(Har du lart dig nagon undervisningsmetod, eller ar du inspirerad av nagon?)

Féljer du upp din egen undervisning pa nagot satt? (For att se om eleverna forstar

instruktionerna eller gora egna reflektioner? Finns det plats for korrigeringar?)

10. (Ev: ledande fraga)Om man tanker sig att eleverna arbetar med processer, tycker du att du ocksa
gor det nar du undervisar om ett moment eller ett arbetsomride? (Ser du det som en
sammanhallen metod/process?)

11. Kénner du till/Har du hort talas om uttrycket "Beprovad erfarenhet”?

12. Hur forstar du det? Eller hur relaterar du till det?

13. Varifran kommer din definition? (Vad bygger den p4, hur utvecklas det?)

14. Ar det viktigt for slojdundervisningen med beprévad erfarenhet?

OO AN

Tema 2: Vetenskaplig grund (definition, bakgrund, tankar) (Definition: vet. arbetssatt: t.ex. kritiskt
tankande, prévande instéllning)

1. Du kanske vet att det star i skollagen (sedan 2010) att undervisningen i grundskolan ska vila pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Om du tanker pa din egen undervisning, tycker du
att du férstar vad som menas?

2. Anvinder du, som du ser det, ndgon vetenskap i din undervisning? - Till exempel ett

vetenskapligt arbetssitt for eleverna eller att du véljer bland vetenskapliga

undervisningsmetoder? Eller att amnesinnehallet (det man lar sig) bygger pa vetenskap?

(Kanner du till ndgon forskning som gjorts om sl6jd?)

4. Gar det att anknyta vetenskap till slojdamnet pa nagot satt, tycker du? (Vad "vilar” sléjdamnet pa
annars? (beprévad erfarenhet?))

i

Vi kommer in pd sjdlva sléjddmnet, och innehdllet:

5. Vad tycker du ar slojdamnets syfte? Kan man definiera slojddmnet? Vad det innehéller? (Hur har
det forandrats 6ver tid?)
6. Vad ska man ha sl6jd till? Vad sager man till eleverna (larare etc.)?



Bilaga 8.
Intervjuguide, Forstudien, s. 2

9.

10.

Vad tycker du att kursplanens budskap ar? (Vad sager den, vad styr den?)

Knyter du din undervisning till kursplanen? (Vad bygger du annars pa? Vad bottnar din
undervisning i?)

Fungerar dit satt att undervisa jamfort med de krav som stélls?

Tycker du att du kdnner dig trygg med dina kunskaper i amnet?

Tema 3: Hur talar man om sléjd/i sléjd (vem talar hur, hur talar lararen, sprak, beteckningar)

W=

10.
. Hur pratar de om det de gér nir de arbetar? - Ar det samma som du siger?
12.

Har du, eller finns det ett speciellt sprak for sl6jden, som forklarar vad man ska gora?

Ar det talet som r specifikt, eller dr det ocksd hur/att man gor? Visar du?

Ar det viktigt att prata pa ett amnesspecifikt sitt, med ett yrkessprak?

Kan du se om spraket ar viktigt nar det kommer till beddmning? (Om man pratar om samma
saker med eleverna nar man bedémer som nir man jobbar med instruktioner eller med
produkten? Om man har igen det sa att eleverna forstar och pratar om samma sak.)

Tycker du att du kan beskriva slojden (vad man gor, innehall) for andra?

Vad sédger andra om sldjd (vilken bild har man, hur pratar man)? Har andra personer andra saker
att sdga om sléjden an du har?

I vilka sammanhang talar man om sléjddmnet? Talar man olika i olika sammanhang?

Pratar man likadant om sl6jd som om andra dmnen? Likheter/ skillnader? (Ser du skillnader i hur
man pratar om sl6jd och andra &mnen?)

Finns det saker som inte gdr att siga, eller beritta, om sl6jd?

Vad sager elever om sl6jd? Sager de nagot?

Hur ar deras anvandning av sléjdspecifika ord? (Hur fungerar det nar de ska utvardera eller
bedémas?)

D4 var jag fardig med mina frégor!
Ar det ndgot du vill tilligga? Annars ar det klart!
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