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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 
classroom. 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, Lgr11, PCK, secondary school, teachers pedagogical thinking, teacher 
thinking, transformation 
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Min förförståelse av forskarutbildningen var att det inte skulle vara lika jobbigt och 
krävande som att springa långt. Vanligt är att ett långlopp både innehåller stunder där 
man vet att man kommer att klara sig i mål inom rimlig tid, men lika vanligt är att känna 
att man inte kommer att klara det, utan förmodligen kommer att måsta bryta bakom 
nästa krök… eller om en kilometer… eller åtminstone så fort det lutar lite uppför nästa 
gång. Att ha en mil kvar när det känns som att man hellre vill lägga sig i diket, är främst 
en mental utmaning. Min taktik brukar vara att gå när det är för jobbigt att springa, så 
länge de inte drar snöret är det bara att fortsätta. Även under avhandlingsarbetet har 
pannbenet känts som den mest använda delen av huvudet de gånger jag velat ge upp. 
Jag har promenerat flera perioder, korta eller långa, men däremellan har funnits sträckor 
då jag känt att träningen varit tillräcklig för att komma i mål och bli färdig med 
avhandlingen. Jag har tagit upp farten igen.   

Nu närmar jag mig slutet på det här loppet. Jag känner att jag kommer att klara 
det, gå i mål och få en medalj. Nu när arbetet är klart, liknar det inte ett maratonlopp 
mer än till metoden som beskrivits ovan. Arbetet har tagit mer av min kraft under en 
längre tid än jag kunnat föreställa mig eller överblicka. Målet har inte funnits i sikte. 
Men nu är boken liksom en medalj, det yttre beviset för att jag har gjort det här. Men 
min tolkning av resultatet är något annat. Arbetet har också gett kraft och även nya 
insikter, om mig själv och om livet. Nu är det dags att summera mina intryck och tacka 
dem som stått vid vätskekontrollerna längs vägen. 

Först vill jag rikta ett stort tack till alla lärare som deltagit i intervjuerna. Utan er 
hade inte studien gått att genomföra på det sätt som jag ville göra. Det var också väldigt 
roligt få intervjua er! Stort tack också till mina handledare, Britt-Marie Styrke, Inger 
Landström och Anders Marner, för att ni följt med på den här turen och hjälpt mig 
hålla farten och riktningen. Ni har peppat mig i alla väder. Tack! Jag vill också rikta ett 
tack till alla ”slöjdarna på fyran”, mina kollegor inom alla materialområden, för att ni då 
och då visat intresse för vad jag hållit på med under de här åren. Även tack till övriga 
kollegor på Estetiska institutionen för en fin arbetsmiljö, och till Gunnar och Emil för 
teknisk support av olika slag som en doktorand behöver.    

Jag vill också tacka de personer som varit läsare av mina texter vid några 
specifika tillfällen: Sie von Gegerfelt Kronberg som opponerade vid mittseminariet. 
Hans Örtegren, Stina Wikberg, Erik Sigurdson, Stina Westerlund, Anna Widén och 
Frida Marklund har läst kapitel och gett mig värdefull feedback. Inger Erixon Arreman 
gav värdefull hjälp för att komma vidare vid slutseminariet. Anna Lindqvist har till sist 
läst igenom nästan hela avhandlingsmanuset, och positivt puffat mig framåt. Tack också 
alla andra som deltagit i seminarier, visat intresse och diskuterat mitt arbete.  

Speciellt vill jag också tacka Anna Widén och Stina Westerlund, för 
diskussioner, uppmuntran, festligheter och allt annat. Nu är jag också klar. Puh! Och 
Anna, nu blir det inga mer ”sen”, någonsin mer. 

Till sist vill jag sända ett varmt tack till mina närmaste: Mamma, pappa, Johanna 
& Jocke och Lars & Klara med familjer - för stöd, intresse, hämtningar och grillningar. 
Tack också till Iréne, Evert, Monica och Ove. Tack till Tage som under delar av 
processen varit ett stort stöd och hjälpt mig att tro på medalj när jag snubblat, inte bara 
på långpassen. Mina barn Henrietta, Cornelia och Manfred, ni har lärt mig en massa 
viktiga saker om livet under den här tiden. Glöm inte det. Att utbyta glädje och tankar 
med er tre är det bästa!  

Åsa Jeansson Umeå 23 januari 2017 
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Hösten 2015 pågick en debatt i svenska medier där slöjdämnet ifrågasattes på 
grund av dess påstådda fokus på hantverkskunskaper och dess brist på nytta för 
det samtida samhället (bl.a. Marteus, 2016). Företrädare för lärarutbildning i 
slöjd gav därpå uttryck för att ämnet förändrats och anpassats till nutida 
individuella och samhälleliga behov av kunskaper (Dalnäs & Hasselskog, 2016; 
Lantz, 2016). Vad blir konsensus av en sådan diskussion? Många har en bild av 
slöjd som ett ämne där man tillverkar slöjdalster på ett mer eller mindre 
skickligt sätt. Borg (1995, s.153)�skriver:  �

#28� EC@C	� FE:7CR?� >:?� 686?� 6C72C6?96E	� 2EE� 56E� >2?F6==2� 2C36E6E	� 2EE� 8TC2� ?R8@E� >65�
9Q?56C?2	�QC�56?� EJ5=:82DE6�<@>A@?6?E6?� :�D=T;5Q>?6ED�<QC?2	�?R8@E�D@>�2==2�<Q??6C�
E:==�@49�D@>�2==2�7TC6DEQ==6C�D:8	�?QC�D=T;5�<@>>6C�AR�E2=���

Efter debatten minns vi kanske i bästa fall att slöjdämnet diskuterades och 
hamnade i blåsväder ett tag, men i dagens Sverige kan det vara svårt att 
framhålla vikten av att lära sig tälja en smörkniv när landets PISA-resultat går 
neråt.1 Det finns en allmän tilltro till att liknade tester har betydelse för skolan. 
De gånger slöjdämnet förekommer i nationell diskussion eller debatt i medier är 
när förslag dryftas om att byta ut ämnet mot något mer tidsenligt och samhälls-
inriktat, till exempel mer matematik, idrott eller programmering.2 De som 
kommer till försvar i media är lärarutbildare, hemslöjdsföreträdare eller en och 
annan kulturskribent. På lokalt plan är det varje enskild lärares ansvar att 
beskriva slöjdämnets nytta för elever och föräldrar, något som kanske inte alltid 
är så enkelt (Skolverket, 2015b). Hur kan slöjdämnets innehåll förstås mot bak-
grund av att den kunskap som traditionellt värderas högst i skolans kontext 
bygger på vetande och är av teoretisk art (jfr Carlgren, 2015)? 

                                                        
1 PISA: The Programme for International Student Assessment (Wahlström, 2015). 
2 Johansson har tidigare uppmärksammat att det varit svårt att officiellt diskutera slöjdämnet då forskning 
saknats kring aktiviteter i slöjd (Johansson, 2002). Det har även förekommit en medial diskussion angående 
s.k. ”teoretisk slöjd”. 
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Utgångspunkten för avhandlingen är att slöjdämnet, liksom skolan i övrigt, har 
förändrats med samhällsutvecklingen över tid, men kanske särskilt sedan läro-
planen Lgr 11 infördes (Skolverket, 2011a).3 I Nationella utvärderingen 2003, 
NU03 (Skolverket, 2005, s. 84), uppmärksammades att slöjdlärare talade mer 
om ”görande” än om ”lärande i görandet”.4 Detta togs så småningom som 
utgångspunkt för förändringar i den kommande läroplanen, Lgr 11. Med fokus 
på betygen och kraven på olika betygsnivåer för att lyfta fram elevers lärande, 
utformades kunskapskrav för att göra lärandet synligt (Skolverket, 2011b; 
2015b). Jämfört med tidigare kursplaner, formuleras numera kunskapskrav i 
slöjdämnet som till stor del syftar till bedömning av andra delar av ämnet än 
arbetet med hantverk.5 Kunskapskraven i nu gällande kursplan ställer krav på 
att elever ska kunna uttrycka sig i ord kring sitt lärande och sina val under 
arbetsprocessen, för att synliggöra lärandet i slöjdämnet (Skolverket, 2011a; 
2011b). Det innebär att slöjdlärare behöver undervisa så att eleverna ges möj-
lighet att utveckla den förmågan. Kunskaper som kanske tidigare bedömdes 
ordlöst, genom uppvisade färdigheter i hantverket och förståelse i medvetna 
slöjdprocesser (Westerlund, 2015) ska nu beskrivas med ord av både lärare och 
elev. Det medför att en multimodal undervisning (Lundgren, 2012) aktualiseras 
i slöjdämnet, och lärande kan förutom hantverksarbete ta form genom skrift, 
tal, bilder och IKT. Det signalerar ett nytt sätt att arbeta mot delvis nya mål i 
slöjdämnet och frågan är hur slöjdlärare gör för att hantera detta. 

Samtidigt säger min erfarenhet, som textilslöjdslärare i grundskolan och lärar-
utbildare, att slöjdlärare ofta ger en bild av slöjdämnet som hantverksbaserat 
och därmed framhåller ämnets praktiska sida. Övergången till den nya läro-
planen förefaller därför ha medfört vissa utmaningar. Den senaste nationella 
ämnesutvärderingen, Slöjd i grundskolan, NÄU13, ger bilden av att slöjdlärare två 
år efter införandet av Lgr 11, hade svårigheter att förstå ämnets fyra kunskaps-
områden. Och trots att dessa ska ingå i undervisningen uppgav flertalet lärare i 
utvärderingen att de inte ändrat sitt undervisningsinnehåll men däremot 
behövde fortbildning inom flera av de nya områdena (Skolverket, 2015b). Det 
finns tecken på, vilket forskning visar, att slöjdlärare bär på en förståelse av 
ämnet grundad på tradition, erfarenhet och intresse (Borg, 2001; Hasselskog, 

                                                        
3 Lgr 11, Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011. 
4 Begreppet ”görande” används i Nationella utvärderingen 2003 (Skolverket, 2005) och även i den film om 
slöjdämnet som länkas från Skolverkets hemsida (Skolverket, 2012). Görande kan förstås innehålla lärande, 
även om det inte uttalas specifikt. Molander (1996) skriver till exempel om den reflekterande praktikern hos 
Schön (1983), som i grunden är en uppmärksam och lärande praktiker.   
5 Med tidigare kursplaner avses: Lpo 94, Läroplaner för det obligatoriska skolväsendet och de frivilliga skolformerna och 
Kpl 2000, Grundskolan kursplaner och betygskriterier (Skolverket, 1994; 2000a). 
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2010). Möjligtvis är själva lärandet underförstått när slöjdlärare talar om 
”görande” som det beskrevs i NU03. Här kan anas ett spänningsfält mellan 
slöjdlärares bild av ämnets innehåll och kunskapskravens formulering i slöjd-
ämnets kursplan, Lgr 11 (Skolverket, 2011a). Det finns anledning att undersöka 
lärares förståelse av slöjdämnet och hur den erhållits, men även hur den 
relateras till gällande kursplan och hur den tas i anspråk för att realisera 
densamma. 

Avhandlingsarbetet behandlar frågor om hur slöjdämnets syfte och innehåll kan 
förstås i nutid, några år efter att en ny läroplan började gälla 2011. Genom 
slöjdlärares berättelser om sin kunskap och de historiska spår som ger avtryck i 
deras undervisning, som äldre kursplaner och förmedlade erfarenheter, är 
avsikten att undersöka det didaktiska tänkande som formar klassrummets 
aktiviteter. Vilka didaktiska val görs inför och i undervisning i slöjdämnet idag? 
Hur formas slöjdämnet och på vilka grunder?  

+=T;5Q>?6E�@49�<F?D<2AD@>CR56E�D=T;5��
Begreppet slöjd används idag för olika typer av verksamhet där olika sorters 
material bearbetas till ett slöjdföremål (Hartman, 2014). Själva slöjdbegreppet 
kan definieras på flera sätt, och i avhandlingen avses den slöjd som bedrivs 
inom ramen för skolämnet slöjd i den svenska obligatoriska grundskolan, där 
det syftar till vissa uppställda mål. Skolämnet slöjd är en avgränsning till följd av 
ett urval, från ett större kunskapsområde, och är en konstruktion med 
pedagogiska och didaktiska syften. Därmed skiljer det sig från den slöjd som 
företas utanför skolkontexten, till exempel hemslöjd, hantverk, konsthantverk, 
konstslöjd eller det som kan benämnas husbehovsslöjd. Slöjden utanför skolan 
kan ha olika innebörd och funktion och förekommer i olika sammanhang i 
samhället, som hobby, i social verksamhet, hantverksyrke eller i konstnärlig 
verksamhet (se t.ex. Hasselskog, 2010; Hartman, 2014; Laginder & Stenøien, 
2009).   

Lindfors beskriver att ”det är möjligt att definiera en generaliserad kärna för 
slöjd- och hantverksområden som är gemensam för såväl allmänbildande som 
yrkesutbildande områden på olika utbildningsnivåer.” (Lindfors, 1999b, s. 80). 
Kärnan skulle enligt Lindfors få en kontextbunden uttrycksform först när den 
ingår i ett sammanhang, som till exempel är pedagogiskt men även kan ligga 
utanför en skolkontext (Lindfors, 1999b). I föreliggande avhandling används 
begreppet slöjdens kunskapsområde för att begreppsliggöra denna s.k. kärna i 
betydelsen av det hantverksområde som ligger till grund för lärares urval av 
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innehåll inför utformningen av slöjdämnet, men som alltså också kan vara 
grund för slöjd i andra kontexter. 

Slöjd är ett omfattande kunskapsområde utan fasta gränser. Utgångspunkten i 
avhandlingen är att slöjden omfattar praktiska och teoretiska kunskaper om och 
i hantverk och hantverkskunnande, inbegripet dess arbetsprocesser. Det prak-
tiska arbetet med händerna, hantverksskicklighet och görande, kan beskrivas 
som handlingsburen kunskap, i de fall det behöver definieras och särskiljas från 
uttalade teoretiska kunskaper. Kunskapsområdet slöjd, hantverket, har en stark 
tradition av det som ibland kallas tyst lärande och tyst kunskap (Jernström, 
2000).6 Ibland finns uppfattningar om slöjdämnet som delvis ordlöst. 
Cederblad (2007) beskriver upplevelse och lärande genom förevisning. Den 
kunskap som beskrivs som handlingsburen kan uttryckas på fler sätt än genom 
talet, och är således inte tyst (Oja, Sjöberg & Johansson, 2014). Kunskap med 
grund i praktiken innehåller även tänkande och reflektion (se Carlgren, 2015). 
Att göra och tänka är ömsesidigt beroende i slöjd och leder (ibland) till en 
produkt, en artefakt. Det är en annan kunskapsprodukt än i andra ämnen. I 
avhandlingen kommer begreppen hantverk och handlingsburen kunskap att 
användas. 

%QC2C?2�>TE6C�6?�?J�<FCDA=2?�
Nya kunskapskrav ställs på elever för att erhålla slöjdbetyg i och med Lgr 11. 
Slöjdspecifika begrepp ska användas i undervisningen och elever ska kunna 
uttrycka sig i ord kring sitt lärande och sin process. Det ställer även krav på 
läraren att undervisa med fokus på reflektion och att erbjuda ett ämnesinnehåll 
som är möjligt att sätta ord på, till exempel faktakunskap och begrepp för en 
arbetsprocess. Den handlingsburna kunskapen inom slöjdämnet måste ge bety-
dande plats åt kunskapskrav avsedda att bedöma förmågor som kan uttryckas 
med ord. Det är i relation till detta som denna avhandling tar sin utgångspunkt. 
Vad händer med den handlingsburna kunskapen, den kunskap som varit det 
centrala i ämnet och i textilslöjdslärarnas kompetens, och vad händer med 
undervisningen, när kraven att sätta ord på förmågor och begrepp får ökat 
utrymme i kunskapskraven och därmed i bedömningen? Vad händer med 
slöjdämnet om det som främst bedöms är att sätta ord på den förmåga som 
beskriver kunskapen i ord, t.ex. att motivera, formulera, ge omdöme eller föra 
                                                        
6 Begreppet tyst kunskap utvecklades och presenterades av Polanyi i The tacit dimension (1966). Han utgick från 
att vi vet mer än vi kan formulera, t.ex. när vi cyklar, simmar eller kör bil. Tyst kunskap används ofta i 
samband med hantverk och undervisning i hantverk och innebär att det är svårt att med ord förklara hur man 
ska utföra hantverket, istället visas momenten med händer eller kropp (Jernström, 2000).  
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resonemang? Hur viktigt är det egentligen att uppnå de syften som kursplanen i 
slöjd beskriver, genom just slöjdande? Man skulle kunna anta att kunskaps-
kraven skapar ett incitament för att förändra undervisningen så att eleverna kan 
bedömas enligt dem. För detta krävs också att lärare bär på en bredd och ett 
djup som inte syns i kursplanen, Lgr 11, men som kan tas i anspråk och också 
är en förutsättning för tolkningen av den.  

+<@=2?D�<F?D<2ADEC25:E:@?�
�DJ?6?�AR�<F?D<2A��
I Skola för bildning (SOU 1992) identifierades olika kunskapsformer. Dessa 
brukar i grundskolans kontext kallas de fyra F:en: fakta, förståelse, färdighet 
och förtrogenhet. Begreppen som formulerats av Carlgren betecknar olika 
former för kunskap i grundskolans ämnen och ska betraktas som 
ickehierarkiska. Enligt den utvidgade förståelsen av kunskapsbegreppet, som 
formulerades i samband med läroplansreformen 1994, innefattar begreppet 
kunskap även färdigheter (Carlgren, 2012; SOU 1992). Det innebär att 
grundskolan sedan 1994 endast har ett kunskapsbegrepp som innefattar olika 
kunskapsformer (SOU:1992; Skolverket, 1994; 2011a).  

Carlgren (2015) klargör att ett skolämne har perspektiv av både teori och 
praktik, vilka samspelar och förutsätter varandra för att bilda en helhet av 
skolämnet. Trots detta tycks grundskolan fortsätta knyta kunskapsbegreppet till 
s.k. teoretisk kunskap, vilket ger uttryck för en skillnad mellan formulerad och 
uppfattad kunskapssyn.  De kunskaper som mäts på nationell och internationell 
nivå är t.ex. teoretiska. Carlgren (2015) beskriver att västerländsk kunskaps-
tradition, grundad i vetenskap och filosofi, knutit kunskapsbegreppet till 
teoretisk kunskap, vilken bygger på tänkande framför praktiskt arbete, med 
innebörd av vetande istället för kunnande.    

�6E� QC� 6?� <F?D<2ADFAA72EE?:?8� D@>� <2?� <2==2D� C2E:@?2=:DE:D<� V� 5QC� <F?D<2A� QC� 56E�
D2>>2� D@>� 7@C>F=6C25	� D�<�� ARDER6?56<F?D<2A� D@>	� :� 9FGF5D2<	� D6D� D@>� 6?�
RE6CDA68=:?8� 2G� GQC=56?� @49� D@>�?R8@E� D@>�3TC� =:882� E:==� 8CF?5� 7TC� 92?5=:?8��'QC� 56E�
8Q==6C� 7TC9R==2?56E� >6==2?� E6@C:� @49� AC2<E:<� FAA72EE2D� E6@C:?� D@>� 56E� 8CF?5=Q882?56��
&65�6?�C2E:@?2=:DE:D<�<F?D<2ADFAA72EE?:?8�7T=;6C�6?�D�<��+�#&!*#�)�+!'&�$!+�+	�5GD��2EE�56?�
E6@C6E:D<2� <F?D<2A6?� FAA72EE2D� D@>� 8CF?5� 7TC� AC2<E:<6?D� FEG64<=:?8� @49� AC2<E:<� D6D�
D@>�E:==Q>A25�E6@C:����2C=8C6?	��
��	�D�������

Enligt Carlgren har det kommit att bli grunden för den kunskapsuppfattning 
som skolan bygger på. Och även om samhällsförändringar får konsekvenser för 
lärares kunskapsuppdrag, t.ex. genom förändrade läroplaner, finns tidigare 
kunskapssyner inbakade i det Carlgren (2015, s. 21) kallar ”det traditionella 
utbildningsparadigmet”. Hon beskriver den kunskapsteoretiska praktikvänd-
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ningen under 1900-talet som främst inriktats på kritik av ett dualistiskt 
tänkande, vilket t.ex. gör åtskillnad mellan teori och praktik eller tanke och 
handling. Även uppfattningen att handling grundar sig i tankar, vilka skulle 
komma före handlingen är föremål för kritik. Med den kunskapsteoretiska 
praktikvändningen får praktiken företräde framför teorin. Den har enligt 
Carlgren (2015) inneburit en insikt om att kunskap är förankrad i praktik och 
därmed i grunden praktisk.  

�')%�)��2)�+�')!�'� �()�#+!#�!�*�%*(�$�
Teoretiska inslag i ett praktiskt skolämne kan syfta till en större legitimitet inom 
kontexten svensk grundskola. Tre former för teoretiskt innehåll relaterat till så 
kallade praktiska skolämnen beskrivs av Carlgren (2015). Dessa är: innebörden 
av fakta som bakgrundsinformation, planeringsfas som teoretisk legitimering av 
det praktiska arbetet, samt reflektion över utförd process.  

Bakgrundsinformation kan syfta till att skapa ett sammanhang för det praktiska 
arbetet. En planeringsfas utgår från att tänkandet kommer före praxis. Skriftlig 
planering har också funktionen att förbereda elevens egna mer självständiga 
arbete. Om planeringen blir för styrande kan den minska möjligheterna att 
utveckla en produkt under det praktiska arbetets gång. Carlgren (2015) 
beskriver även att skriftliga uppgifter kan få funktionen att visa elevens förmåga 
att formulera sig skriftligt snarare än att visa förståelse för själva 
ämnesinnehållet. Den tredje formen för teoretiskt innehåll, reflektion, är 
egentligen en form där teorin inte kommer före praktiken utan där tanken i 
stället utgår från själva handlingen. Carlgren återger Schön som beskriver detta 
som reflektion i handling vilket frilägger handlingens tankemässiga sida. 
Reflektionen ger en åtskillnad mellan tanke och handling, men det praktiska 
experimenterandet utvecklar även tänkandet (Carlgren, 2015).  

.6E6?D<2A=:8�8CF?5�@49�36ACTG25�6C72C6?96E�
Att grundskolans verksamhet ska vila på vetenskaplig grund och beprövad 
erfarenhet, regleras av skollagen (SFS 2010:800). Då slöjdämnet är ett av alla 
likvärdiga ämnen i grundskolan, gäller det förstås också för slöjd. Begreppen 
kan uppfattas på olika sätt inom olika discipliner och på olika nivåer i 
skolsystemet. Vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet innebär i korthet att 
ett skolämne bygger på systematiskt prövad, problematiserad, kritiskt granskad, 
dokumenterad och delad kunskap och erfarenhet (Skolverket, 2013).   

Frågor kopplade till skollagens formulering ”beprövad erfarenhet och veten-
skaplig grund” har varit aktuella i media (SFS 2010:800. 1 kap. 5 §; Jällhage, 
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2013; Arevik, 2013). Det har uppmärksammats att många lärare är okunniga om 
begreppens innehåll och innebörd. Det gäller även lärare som undervisar i 
ämnen med starkare koppling till en vetenskaplig grund än slöjdämnet. För 
många lärare tycks begreppen beprövad erfarenhet och vetenskaplig grund vara 
okända och det finns också uppfattningar om att slöjdämnet saknar 
vetenskapligt innehåll (Vetenskap och allmänhet, 2013; Riksrevisionsverket, 
2013). Skolverket har därför haft anledning att förklara innebörd och 
användning av begreppen beprövad erfarenhet och vetenskaplig grund 
(Riksrevisionsverket, 2013; Skolverket, 2013). 

Skolverket beskriver att uttrycket om beprövad erfarenhet används i samband 
med yrkesprofessioner i komplexa verksamheter för att verbalisera och dela tyst 
kunskap. Den beprövade erfarenheten bör prövas kollegialt, dokumenteras, 
genereras under en längre tid och av många, och blir en del av lärares samlade 
erfarenheter. Skolverket definierar också att ”den inte är snäv, personlig, muntlig 
eller kortsiktig” (Skolverket, 2013, s. 10f.). Ur Riksrevisionsverkets definition:  

.6E6?D<2A=:8� <F?D<2A� QC� DR52?� <F?D<2A� D@>� 9QCDE2>>2C� 7CR?� 7@CD<?:?8�� �EE�
G6E6?D<2A=:8E� 7TC9R==?:?8DDQEE� :??63QC� 2EE� <C:E:D<E� 8C2?D<2	� ACTG2� @49� DQEE2� 6?D<:=52�
72<E2<F?D<2A6C� :� 6EE� D2>>2?92?8�� �6ACTG25� 6C72C6?96E� QC� <F?D<2A� D@>� QC�
5@<F>6?E6C25�@49�DAC:55	�56=2D�2G�AC@76DD:@?6?	�QC�<C:E:D<E�8C2?D<25�@49�7F?86C2C�D@>�
?@C>�7TC�9FC�>2?�D<2�92?5=2�D@>�AC2<E:<6C�����*"*��
�����	�D�������

�@CD<2C6?D�7TC7TCDER6=D6�@49�7@CD<?:?8DAC@3=6>6ED�8CF?5�:�AC2I:D�����
Erfarenheterna av att arbeta som textillärare i svensk grundskola under fem år i 
början på 2000-talet, bidrar till min förförståelse och till sättet att närma mig en 
form för studien. Upplevelsen i arbetet som textillärare var att slöjdämnet var 
olikt andra skolämnen, dels till innehåll, men också i hur man talade om ämnet. 
Jag förstod att skillnaderna dels handlade om utbildningen till textillärare, som 
till stor del var praktikbaserad, men också om olika ämnens förhållande till 
varandra i skolkontexten och i relation till samhället (jfr Carlgren, 2015). 
Skolans rektor framhöll att alla ämnen hade samma värde och att det inte fanns 
något som kan benämnas kärnämnen i grundskolan. Ändå fanns föreställningen 
om skillnader i kollegiet (jfr Lindgren, 2006). Senare har jag på ett mer 
teoretiskt plan förstått, att det handlar om en strukturell syn på vilken typ av 
kunskap som anses viktig. Men i mötet med dessa attityder förstod jag inte hur 
vissa andra lärare, eller föräldrar, kunde se slöjdämnet eller andra estetiska och 
praktiska ämnen som något mindre viktigt för elevernas lärande.  

Den då aktuella kursplanen, Kpl 2000 (Skolverket, 2000a) var ett otydligt 
arbetsdokument där det inte stod någonting om val av ämnesinnehåll, men den 
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gjorde mig uppmärksam på vikten av slöjdprocessen. Med tiden formades en 
egen syn på ämnesinnehållet grundad i hantverkstekniker och en syn på slöjd-
processen i Kpl 2000 som övergripande arbetsmetod och en slags teoretisk 
modell för arbetsgången. Att undervisningen byggde på praktiknära erfarenhet 
och praktisk kunskap gjorde att slöjd var ett ämne som det var svårt att prata 
om på arbetsplatsen. Jag upplevde att jag inte hade samma tillgång till ett talat 
språk om det skolämne jag undervisade i, som jag uppfattade att kollegorna 
hade. Alla som gått i svensk skola har erfarenhet av slöjd från sin skoltid, och 
många minns om de var bra eller dåliga i ämnet. Men ytterst få verkade ha 
erfarenhet av att tala om vad de gjort och lärt sig eller vad det skulle vara bra 
för.  

Att som slöjdlärare tänka att slöjdämnet är olikt andra ämnen var kanske bara 
ett sätt att uttrycka det jag inte hade ord för då, att slöjdämnets kunskaps-
område och former behövde problematiseras. Men att det också handlade om 
olika syn på vilken kunskap som anses viktig i skolans kontext och i samhället. 
När jag nu ser tillbaka och överblickar förutsättningarna för diskussion till 
exempel om slöjdämnets betydelse för eleverna, ser jag att de för min del var 
ganska obefintliga. Utan sådana verktyg från utbildningen, var jag inte delaktig 
vare sig i lokal eller nationell diskussion om slöjdämnets innehåll och utveckling 
eller tog del av forskning på området. Numera finns en livligare diskussion 
mellan slöjdlärare som möjliggjorts genom kommunikation över internet. Det 
är högst troligt att alla delar av min förförståelse inte är generell för alla 
textillärare. Däremot är förförståelsen grunden för de frågor jag ställer utifrån 
att det fortfarande tycks vara svårt att tala om slöjdens innehåll och syfte i 
dagens samhälle. Att problemområdet härstammar i skolans praktik utgör även 
förankringen i forskarutbildningsämnet Pedagogiskt arbete. 

+J7E6�@49�7CR86DEQ==?:?82C�

Syftet med studien är att utveckla kunskap om vad som formar gestaltningen av 
slöjdämnet, utifrån hur ämnet tar sig uttryck i kursplanens formuleringar och i 
textillärares uppfattningar om undervisning och ämnets innehåll och former. 
Följande frågeställningar avser besvara avhandlingens syfte: 

1. Hur beskriver textillärare slöjdämnets innehåll och syfte? 

2. Hur gestaltas slöjdämnet i textillärares beskrivning av sin undervisning? 

3. Hur tolkar textillärare kursplanens krav på att elever ska sätta ord på sitt 

lärande? Vilken betydelse får dessa krav för undervisningen och 

hantverksarbetet? 



 

 13  

�G8CQ?D?:?82C��
Slöjdämnet innehåller tre materialområden, vilka i tolkningen av kursplanen 
ofta formas till två (huvudsakliga) slöjdinriktningar, textil samt trä och metall. 
Ibland ses dessa också som två olika ämnen trots att de formulerats som ett 
ämne sedan 1980 (se t.ex. elevbeskrivningar i NÄU13, Skolverket, 2015b). I 
avhandlingen studeras hur slöjdämnet tar sig uttryck genom kursplanen, men 
med huvudsakligt fokus på textillärares berättelser om hur ämnet gestaltar sig 
genom textilslöjd. Så långt möjligt används ur avhandlingens perspektiv 
begreppet materialområden, med hänvisning till att begreppet formulerats för 
Lgr 11 och beskriver den aktuella grund för uppdelning som kan göras av 
ämnet på olika sätt. Avgränsningen för studien har orsaker som bygger på min 
förförståelse och erfarenhet av att ha arbetat som textillärare. Och det främsta 
skälet till min avgränsning är att forskningsproblemet har sin grund i praktiken, 
i mina erfarenheter av undervisning och skolkontext, vilket kort beskrivits 
ovan. Metodologin har grund i att forskaren använder sin förförståelse. 
Slöjdinriktningarna har visserligen samma kursplan och kunskapskrav, men min 
uppfattning är att undervisning och arbetsgång skiljer sig åt på avgörande sätt, 
liksom den hantering och undervisning som relaterar direkt till själva materialet. 
Som grund för avgränsningen har jag därför valt att använda min förförståelse 
och tolkning av vad som krävs av en textillärare i mötet med slöjdämnets 
kursplan, med avseende på kunskaper och uppfattningar om ämnet.      

När begreppen slöjd och slöjdämnet används i avhandlingen, avses hela 
slöjdämnet, med betoning på att materialområdena har gemensam kursplan 
med gemensamma kunskapskrav. Textilslöjd avser endast den textila delen av 
slöjdämnet, vilken skapas i tolkningen av kursplanen i slöjd. När de intervjuade 
lärarna talar om slöjdämnet avses det egna materialområdet, textilslöjd, om inte 
annat anges.  

När begreppen textillärare eller studiens lärare används, avses lärare inom det 
textila materialområdet tillika de lärare som intervjuas för studien. Då de 
intervjuade textillärarnas utsagor ligger till grund för resultaten, förekommer 
dess benämning ofta. Begreppet slöjdlärare används när textens sammanhang 
kan antas gälla lärare inom alla materialinriktningar, dvs. både textil- samt trä- 
och metallslöjdslärare. 

+EF5:6?D�FE7@C>?:?8�

Då frågeställningarna rör textillärares erfarenheter och uppfattningar om 
innehåll och undervisning samt deras transformering av kursplanen, är det 
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textillärare själva som kan berätta om det. Min ingång till studien är att det finns 
en social verklighet som går att studera och att kunskapen som eftersöks har 
formen av förståelse (Sohlberg & Sohlberg, 2009). Avhandlingsarbetet har alltså 
en idealistisk utgångspunkt där förståelsen och kunskapen kommer ur de 
föreställningar om verkligheten som lärare kan förmedla i tal. Utifrån den 
subjektsposition jag antar, nämligen utsikten från min förförståelse av vad det 
innebär att vara textillärare, produceras empirin genom intervjuer med 
textillärare.7 Empirin skildrar en social verklighet och därmed olika uppfatt-
ningar om vari slöjdämnet består, och empirin är ett medel för att synliggöra 
detta. Lärarnas röster bildar empirin, men i linje med Nylén (2005) menar jag 
att dess sammantagna röst inte kan höras av sig själv, den behöver en forskare 
som återger den. Studien är därför så långt det är möjligt induktiv med en 
hermeneutisk ansats (se vidare kap. 2, Metod). 

�G92?5=:?86?D�5:DA@D:E:@?�

Avhandlingen innehåller tio kapitel. I kapitel 1 har forskningsproblemets 
bakgrund presenterats och utmynnat i syfte och frågeställningar. Avgränsningar 
och studiens utformning har presenterats. I kapitel 2 beskrivs en historisk och 
nutidsorienterad bakgrund till studien och aktuell kursplan för slöjdämnet 
presenteras med avseende på relevans för studien. I kapitel 3 ges en orientering 
i tidigare forskning inom angränsande områden, i huvudsak presenteras 
forskning om slöjdämnets didaktik ur ett undervisningsperspektiv. Kapitel 4 
presenteras studiens teoretiska perspektiv och analytiska redskap. 
Metodavsnittet som följer i kapitel 5 beskriver förfarandet, dvs. studiens delar 
samt metodologiska och forskningsetiska överväganden. Andra delen av 
avhandlingen innehåller resultat i kapitel 6-8, där varje kapitel presenteras inom 
ett tema: textilslöjdens ämnesinnehåll, textillärares undervisning samt manuellt 
och intellektuellt arbete i förening. Påföljande kapitel 9 innehåller analys och 
det avslutande kapitlet 10 består av avhandlingens diskussion. Sist finns en 
engelsk sammanfattning.   

 

                                                        
7 En subjektsposition kan liknas vid en plats, en utsiktspunkt varirån den uppfattade verkligheten iaktas 
(Magnusson & Marecek, 2010).  
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Bakom utvecklingen av enskilda skolämnen i dagens läroplan, Lgr 11, Läroplan 
för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Skolverket, 2011a), ligger 
stora förändringar av det svenska skolsystemet, till följd av samhällsutveckling 
och förändrade idéer om skolans funktion och syfte. Föreliggande kapitel tar 
sin början i en presentation av slöjdämnets kursplan i Lgr 11 vilken övergår i en 
översikt av själva läroplanen. För att förstå varför slöjdämnet formuleras och 
gestaltas som det gör idag, kommer därefter nedslag att göras i tre spår som 
under historiens gång påverkat slöjdämnets utformning, och som sammantaget 
utgör avhandlingsstudiens historiska bakgrund. De tre spåren är: det svenska 
skolväsendets utveckling, slöjdämnets historik samt lärarutbildningens föränd-
ringar. För denna framställning har jag valt att använda textbaserade historiska 
och nutida källor, vilket innebär att det är slöjdämnets formulerade kursplaner 
som beskriver ämnet historiskt, tillsammans med historisk forskning och 
statliga utredningar. Detta till skillnad från utsagor om upplevda eller genom-
förda kursplaner, där det även kan finnas en tidsmässig eftersläpning i tolkning 
och implementering av dokument. 

Även om många associerar slöjdämnet till hantverk och hantverkskunskaper 
har ämnet, sedan det infördes i skolverksamhet, genom historien innehållit två 
grundläggande delar med skiftande fokus (se t.ex. Borg, 1995). Ämnet 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. Slöjdämnet har utvecklats från ett frivilligt inslag i folkskolan 
till ett obligatoriskt ämne inför grundskolans införande. För att synliggöra idéer 
om syfte, innehåll och undervisning i slöjdämnet i relation till respektive 
läroplans övergripande intention, görs här nedslag i tidiga planer för ämnet och 
i grundskolans kursplaner för slöjd. Som bakgrund till ämnesutvecklingen i 
kursplanerna ges inledningsvis en övergripande beskrivning av det svenska 
skolväsendets tidiga utveckling. Läroplaner bygger på politiska intentioner och 
framställningen avser att översiktligt beskriva avsikter med förändringarna. Den 
styrning som kommer till uttryck i läroplaner och kursplaner har sin grund i 
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politiska processer (Jarl & Rönnberg, 2015). Grundskolans historiska läroplaner 
presenteras kronologiskt och relateras så småningom till respektive kursplan i 
slöjd. Ett skolämne är i sig en konstruktion för att passa vissa syften i sin tids 
samhälle. Hur slöjdämnet från införandet närmat sig dagens konstruktion, 
sammanfaller med de ökade krav som efterhand ställts på de lärare som 
undervisat i ämnet. Slöjdlärarutbildningens förändring från korta kurser till 
dagens universitetsutbildningar beskrivs sist i kapitlet.   

-AAE2<E�V�?65D=28�:�D2>9Q==DFEG64<=:?86?��
Som historiken i detta kapitel kommer att visa, har kontexten för svenska 
läroplaner länge uppfattats som nationell. Sedan i början av 1990-talet har dock 
internationella organisationer, som EU och OECD, haft stort inflytande över 
svensk läroplansutformning, t.ex. genom formuleringar utifrån EU:s 
nyckelkompetenser.8 Det har inneburit ett globalt inflytande över den svenska 
obligatoriska skolan, bl.a. genom anpassning av undervisning i relation till 
PISA-testerna. Resultat från testerna har nationellt använts som en kommuni-
kativ diskurs för sjunkande kunskaper, relaterat till tidigare år eller andra länder. 
EU och OECD har etablerat begreppet livslångt lärande, vilket innebär en 
livslång process för utveckling av kompetenser (Wahlström, 2016; Wahlström 
& Sundberg, 2015). Globala trender som flexibilitet, livslångt lärande, 
anställningsbarhet, men även fokus på arbetsmarknaden och den högre 
utbildningen, har fått alltmer inflytande över vilken kunskap som är giltig och 
efterfrågas från gymnasiet, från att innehållet tidigare varit lärares konstruk-
tioner (Lundahl, Erixon Arreman, Lundström & Rönnberg, 2010). 

                                                        
8 OECD: Organisation of Economic Co-operation and Development, PISA: The Programme for 
International Student Assessment (Wahlström, 2015). 
EU:s nyckelkompetenser: ”Kompetens definieras här som en kombination av kunskaper, färdigheter och 
attityder som är anpassade till det aktuella området. Nyckelkompetens är den kompetens som alla individer 
behöver för personlig utveckling och utveckling, aktivt medborgarskap, social integration och sysselsättning. 
Denna referensram omfattar åtta nyckelkompetenser: 1. Kommunikation på modersmålet. 2. Kommunika-
tion på främmande språk. 3. Matematiskt kunnande och grundläggande vetenskaplig och teknisk kompetens. 
4. Digital kompetens. 5. Lära att lära. 6. Social och medborgerlig kompetens. 7. Initiativförmåga och före-
tagaranda. 8. Kulturell medvetenhet och kulturella uttrycksformer. Alla nyckelkompetenser anses lika viktiga, 
eftersom var och en av dem kan bidra till ett framgångsrikt liv i ett kunskapssamhälle. Många av dessa 
kunskaper och färdigheter överlappar och kompletterar varandra, och aspekter som är väsentliga på ett om-
råde stöder kompetensen på ett annat. Grundläggande kunskaper i språk, läs- och skrivkunnighet, ma-
tematiska färdigheter och kunskaper i informations- och kommunikationsteknik (IKT) är en viktig grund för 
lärande, och att ”lära att lära” stöder allt lärande. Det finns en rad teman som används i hela referensramen: 
kritiskt tänkande, kreativitet, initiativtagande, problemlösning, riskbedömning, beslutsfattande och konstruk-
tiv hantering av känslor har alla en central roll när det gäller de åtta nyckelkompetenserna.” (Europeiska 
unionens officiella tidning, 30.12.2006, L 394/13f.) 
 

 



 

 17  

Kring 1990 genomfördes även nationellt flera reformer, vilket inledde ett 
systemskifte för den svenska skolan. Idéer om decentralisering och valfrihet 
resulterade i en kommunalisering av skolan och den avreglering som ledde till 
införandet av det fria skolvalet (Englund, 2011). Förändringarna inom skolan 
speglade samhällsförändringar av ideologisk natur. Den lågkonjunktur som 
präglade perioden fick till följd bl.a. minskade resurser till skolan och ökad 
arbetslöshet i samhället (Skolverket, 2009). OECD lanserade New Public 
Management (NPM) som ekonomisk modell för att effektivisera den publika 
sektorn (Wahlström & Sundberg, 2015). Begreppet NPM sammanfattar flera 
idéer, som att reformer kan skapa ökad konkurrens och därmed ökad valfrihet 
för kunden, samt förväntas leda till högre kvalitet inom en verksamhet (Jarl & 
Rönnberg, 2015). För skolan betyder det mätning av elevers kunskaper samt att 
konkurens och valfrihet avses leda till bättre skolor, individuella val och därmed 
högre kunskaper.   

�<EF6==�=QC@A=2?�7TC�8CF?5D<@=2?	���)�����

Den aktuella läroplanen, Lgr 11, är av särskild betydelse för denna avhandling 
eftersom den står som fond för de intervjuer som ligger till grund för studiens 
resultat. Primärt är att spåra de uttryck för slöjdämnets syfte, innehåll och 
undervisning som kursplanen beskriver, och som är av vikt för kommande 
analys. Men av intresse är även att studera ifall kursplanen bär spår av att Lgr 11 
kan beskrivas som en resultatorienterad läroplan (Sundberg, 2015), vilket får 
betydelse för kommande analys.  

Inom den svenska skolan har idéerna om ökade kompetenser blivit en fråga om 
ökade ämneskunskaper. Den organiserande idén i Lgr 11 är skolämnen, och 
trots att kompetenser snarare kan beskrivas som ämnesövergripande är de 
formulerade som förmågor riktade till ett visst ämne. Wahlström & Sundberg 
(2015) beskriver förståelsen av kompetenser som mer instrumentell än tidigare 
och Lgr 11 som en läroplan där funktion och prestation dominerar. 

Grundkonstruktionen för kursplanerna i Lgr 11 har tre centrala delar: syfte, 
centralt innehåll och kunskapskrav. Kunskapskraven som beskriver vad varje 
elev ska uppnå vid vissa avstämningstillfällen, är formulerade som förmågor 
och ställer krav på vad eleven ska kunna utföra efter årskurs 3, 6 och 9 
(Skolverket, 2011a). Sundberg beskriver dem som en helt ny företeelse i de 
svenska läroplanerna, då bedömningskriterier tidigare formulerades lokalt av 
lärarna. Lgr 11 har samtidigt en större detaljeringsgrad i centralt innehåll än 
föregående läroplaner, Lgr 80 och Lpo 94 (Sundberg, 2015). Betygssystemet är 
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nytt och består av en 6-gradig skala, där F är underkänt, E godkänt och A är 
högsta betyg. Skillnaderna mellan betygsstegen uttrycks i kunskapskraven som 
kvalitativa skillnader i att utföra samma uppgifter, och innebörden av 
begreppen måste preciseras av den som sätter betyget (Linde, 2012).   

+=T;5Q>?6ED�<FCDA=2?�@49�+<@=G6C<6ED�<@>>6?E2C>2E6C:2=��
I slöjdämnets nuvarande kursplan i Lgr 11, finns inte några specifika krav på 
hantverksområden, material eller tekniker. Slöjdande beskrivs inledande som ett 
sätt att tänka, uttrycka sig och finna lösningar utifrån behov. I den inledande 
motiverande texten beskrivs slöjd som ”manuellt och intellektuellt arbete i 
förening vilket utvecklar kreativitet, och stärker tilltron till förmågan att klara 
uppgifter i det dagliga livet.” (Skolverket, 2011a, s. 213). Syftet beskrivs som att 
eleverna ska utveckla kunskaper i olika hantverk, förmåga att arbeta med olika 
material och uttrycksformer, och att skicklighet utvecklas ”… i en process där 
tanke, sinnesupplevelse och handling samverkar.” (Skolverket, 2011a, s. 213). 
Undervisningen ska ge eleverna förutsättningar att arbeta enligt slöjdprocessen. 
De förmågor som undervisningen syftar till och ska ge förutsättningar att 
utveckla hos eleven, sammanfattas i fyra punkter:  

• ”formge och framställa föremål i olika material med hjälp av lämpliga redskap, 

verktyg och hantverkstekniker, 

• välja och motivera tillvägagångssätt i slöjdarbetet utifrån syftet med arbetet 

och utifrån kvalitets- och miljöaspekter, 

• analysera och värdera arbetsprocesser och resultat med hjälp av slöjdspecifika 

begrepp, och 

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

I det centrala innehållet anges obligatoriskt innehåll för undervisningen i 
slöjdämnet. Innehållet beskrivs relativt övergripande och har strukturerats i 
kunskapsområden enligt följande: 

• Slöjdens material, redskap och hantverkstekniker 

• Slöjdens arbetsprocesser 

• Slöjdens estetiska och kulturella uttrycksformer 

• Slöjden i samhället 

Till slöjdämnets kursplan i Lgr 11 hör ett ämnesspecifikt kommentarmaterial�
(Skolverket, 2011b). Där beskrivs att innehållet inte behöver ses som 
arbetsområden i undervisningen (Skolverket, 2011b). Det centrala innehållet är 
uppdelat i årskurserna 1-3, 4-6 samt 7-9, till synes i syfte att beskriva progre-
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ssion. Inom delområdet ”slöjdens material”, beskrivs materialen som metall, 
textil, trä, i bokstavsordning för att undvika rangordning. I de högre årkurserna 
ingår även andra (opreciserade) material och kombinationer av material, vilket i 
kursplanens kommentarmaterial kallas för vidgad materialanvändning. Detta 
nya begrepp sägs stärka innebörden av att slöjden är ett ämne med tillämpning i 
olika material. Benämningen hantverkstekniker har ersatt det tidigare begreppet 
arbetsmetoder i Lgr 11, eftersom det nu anses vedertaget vid slöjdande 
(Skolverket, 2011a; 2011b).    

De kunskapskrav som därpå anges i kursplanen, och som ligger till grund för 
bedömning och betygsättning, ligger till stor del inom andra områden än det 
praktiska arbetet med hantverket (Skolverket, 2011a). Elevens förmåga att 
formge och framställa slöjdföremål, välja tillvägagångssätt, samt att kunna 
använda handverktyg, redskap och maskiner, är föremål för bedömning. På 
detta följer kunskapskrav för elevens förmåga att:  

• på ett utvecklat sätt motivera sina val, 

• utveckla sina idéer,  

• formulera och välja handlingsalternativ,  

• ge utvecklade omdömen om sin arbetsprocess med relativt god användning av 

slöjdspecifika begrepp,  

• för att slutligen föra utvecklade resonemang om tolkning av slöjdföremåls 

uttryck med kopplingar till egna erfarenheter, trender och traditioner.9  

Flera av de förmågor som är föremål för bedömning i slöjdämnet kan tolkas 
som synonyma med förmågor att uttrycka sig verbalt eller i skrift, som 
exempelvis motivera, formulera eller föra resonemang om tolkning. Eller som 
att de endast kan bedömas om eleven även utvecklat förmågor att uttrycka sig 
med ord i någon form. Med avseende på detta skiljer sig Lgr 11 från tidigare 
kursplaner. Alla krav ska vara uppfyllda på en viss betygsnivå för att eleven ska 
erhålla respektive betyg.  

Även om ämnets inriktning är densamma som tidigare, beskrivs i 
kommentarmaterialet inledningsvis några förändringar sedan Kpl 2000. 
Eleverna ska få större möjlighet att observera och reflektera över sin kunskaps-
utveckling, genom att förmågan att analysera och utvärdera betonas mer, vilket 
också antas bidra till att lärandet i görandet uppmärksammas mer. Kopplingen 
till samhället har ökats för att balansera den tidigare betoningen av personlig 

                                                        
9 Exempel hämtat från kunskapskrav för betyget C, åk 9 (Skolverket, 2011a, s. 218). Nivån på skickligheten 
på de olika kunskaperna skiljer sig åt i de olika betygsstegen, E-A. 
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utveckling. Vidare framkommer att, och varför, själva hantverksarbetet inte 
motiverar slöjd som skolämne. Den omedelbara nyttan av ämnet är inte det 
främsta värdet, och görandet är i sig inte centralt. Istället lyfts allsidiga kun-
skaper fram som centrala:  
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Kommentarmaterialet är relativt omfattande och ger en fyllig beskrivning av 
hur kursplanen är avsedd att tolkas (Skolverket, 2011b). Nedan listas några 
exempel på dessa tolkningar av begrepp.  

”Manuellt och intellektuellt arbete i förening” – uttrycket försöker ”ringa in 
frågan om teori och praktik i slöjden.” (Skolverket, 2011b, s. 7). För slöjdämnet 
har begreppsparet generellt varit svårt att hantera i kursplanerna genom åren. 
Av tradition vill många definiera slöjdämnet som ett praktiskt ämne, till skillnad 
från andra ämnen som i så fall anses teoretiska. Kunskapssynen som finns i 
läroplanen, och som kursplanen bygger på, menar emellertid att kunskap 
kommer till uttryck i olika former som förutsätter och samspelar med varandra. 
I slöjdens kursplan ”förutsätts att det inte går att särskilja arbetet med händerna 
från analys och värdering i arbetet. Manuellt och intellektuellt arbete i förening 
är en beteckning för denna kombinerade kunskap, där hantverksskickligheten 
kombineras med förmåga att välja och motivera samt analysera och värdera.” 
(Skolverket, 2011b, s. 7). 

”Kunnande i hantverk” – ”att eleverna ska utveckla kunskaper i olika hantverk” 
beskrivs som att det ”alltid varit ett självklart inslag i undervisningen för 
lärarna”, ”även om det inte formulerats i tidigare kursplaner.” (Skolverket, 
2011b, s. 7). Enligt denna skrivning är det möjligt att tolka det som att 
kunnande i hantverk tidigare skulle ha varit ett underförstått innehåll. Här 
preciseras det emellertid som: kunskaper i att hantera redskap, verktyg, 
maskiner och material, kunskaper om formgivningens betydelse för resultat, 
utveckling av föreställningsförmåga i syfte att välja material, framställnings-
metod, konstruktion, funktion och uttryck. ”Kunnande i hantverk handlar 
därigenom i stor utsträckning om att använda sig av egna och andras 
slöjderfarenheter.” (Skolverket, 2011b, s. 7). Begreppet skicklighet har ersatt 
hantverksskicklighet, eftersom det senare ofta förstås som motoriska kunskaper 
och fingerfärdighet och inte knyts till analys och värdering. 

”Slöjdens begrepp” – Då analys och värdering betonas, för att uppmärksamma 
lärandet i slöjdämnet framför görandet, förutsätts ett språk och en begrepps-
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apparat. Därför anger kursplanen att eleverna ska utveckla förtrogenhet med 
slöjdspecifika begrepp för att fördjupa lärandet. Slöjdspecifika begrepp anses 
också berika det allmänna ordförrådet och underlätta kommunikation med 
andra. Ingenting nämns dock om att det ska eller kan berika slöjdkunnandet. 

”Slöjd från olika kulturer och tidsperioder” – Området avser vidga perspektivet 
på vad slöjd kan vara, samt belysa globaliseringen. Genom kulturella och 
historiska kopplingar kan slöjdämnet sättas in i olika nutida sammanhang, få 
betydelse på olika områden och bidra med idéer och inspiration till det egna 
skapandet och formspråket. Området ska alltså inte enbart förstås som analy-
tiska och teoretiska inslag, utan även som utgångspunkt för eget skapande 
(Skolverket, 2011b, s. 7). 
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Skolans uppdrag är att förbereda elever för att leva och verka i samhället. Det 
innebär bl.a. att förmedla de kunskaper som utgör en gemensam referensram 
för samhällsmedborgare. I Lgr 11 beskrivs att elever behöver  
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Läroplanen beskriver att kommunikation och språklig förmåga utvecklas 
genom de möjligheter som ges att skriva, läsa och samtala. Övergripande 
definieras därmed dessa förmågor/kunskaper som skriftspråkliga och verbala. 
Vidare kopplas i läroplanen bl.a. kreativitet, nyfikenhet, att pröva egna idéer 
samt problemlösning, till utveckling av ”ett förhållningssätt som främjar 
entreprenörskap” (Skolverket, 2011a, s. 9). Dessa delar ingår i arbetsprocesser 
så som de beskrivs i slöjdämnets kursplan. 

Enligt en idealtypisk läroplansindelning kan Lgr 11 beskrivas som en 
resultatfokuserad läroplan, vilket innebär att mål formulerats så de ska kunna 
mätas utifrån graden av uppfyllelse (Sundberg, 2015). Således fokuserar 
läroplansmodellen den sista delen av skolans undervisnings- och lärande-
processer, betygsättningen, och modellen bygger på att det är möjligt att 
precisera vad undervisningen ska leda till (Sundberg, 2015). Läroplanstypen får 
externa utvärderingar och kunskapstester till följd.10 Kunskaperna ska kunna 
mätas och nivåer ska kunna jämföras mellan elever i olika regioner men också 

                                                        
10 Som t.ex. nationella prov och PISA, se Sundberg (2015). 
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mellan länder. Även jämfört med de andra nordiska länderna har de svenska 
läroplanerna fått ett starkt fokus på utfall och bedömning (Sundberg, 2015). 

Slöjdämnets kunskapskrav, som ligger till grund för betygssättningen, utgår från 
kursplanens s.k. långsiktiga mål, sammanfattade som punkter i syftet, och rela-
terar till det centrala innehållet (Skolverket, 2011b). Kursplanens tre delar är 
således sammanlänkade. Eleven bedöms efter hur kvaliteten eller nivån på dess 
kunskaper redovisas för läraren. Varje del av kunskapskraven består av en 
beskrivning av en elevs kunnande angående en viss förmåga. För olika betygs-
nivåer beskrivs progressionen med hjälp av värdeord med ökande kunskaps-
värde för högre betyg.11 För att slöjdämnets kursplan ska betraktas som 
resultatfokuserad enligt Sundbergs definition, behöver undervisningen presen-
tera det centrala innehållet i en form som kan möjliggöra för eleverna att nå 
resultat som kan bedömas enligt kunskapskraven.   
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Allmän folkskola infördes i Sverige 1842 efter ett beslut av riksdagen (Hartman, 
2014). Samma år utkom Folkskolestadgan som låg till grund för undervisningen 
(SFS 1842:19). Därmed tog staten ett större ansvar för undervisningen av 
landets befolkning, något som i praktiken innebar att lärarna övertog en del av 
ansvaret för barnens fostran från föräldrarna. Genom folkskolan skulle läs- och 
skrivkunnighet bli tillgängligt för alla, vilket var tecken på en begynnande 
demokratisering av samhället (Florin, 2010; se även Hartman, 2012). Det kan 
även beskrivas som att skolan införde en ny kunskapsnorm där det skrivna 
ordet fick en större betydelse än tidigare. Tidigare hade det räckt att ”man 
kunde försörja sig, var pålitlig, kunde läsa hjälpligt, och visste hur psalmerna 
gick” för att anses vara en fullgod samhällsmedlem (Hartman, 2014, s. 19). Från 
början hade folkskolan heller inga praktiska ämnen på sitt program, först under 
senare delen av 1800-talet utkom tre Normalplaner för undervisning vilka innehöll 
mer detaljerade planer angående de enskilda undervisningsämnena. Slöjd var ett 
av dessa ämnen (Hartman, 2014; SFS 1842:19; Normalplan för undervisning 1878; 
1889; 1900).  

Först i slutet av 1880-talet var den allmänna folkskolan något sånär etablerad i 
landet. Staten hade då stärkt sitt grepp om skolan, och infört en förvaltnings-
modell där staten genom styrning och kontroll tog allt större ansvar för 
utbildningssystemet (Hartman, 2014). Ett parallellt skolsystem utvecklades 

                                                        
11 Exempelvis: E – pröva, C – pröva och ompröva, A – systematiskt pröva och ompröva. 
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under tiden. För överklassen och borgerskapets barn växte läroverk och 
flickskolor fram. I folkskolan fostrades flickor och pojkar tillsammans, 
emellertid var en del ämnen avsedda för ettdera könet, däribland slöjdämnet 
som var uppdelat i slöjd för flickor och slöjd för pojkar (Hartman, 2014). Det 
sven-ska skolsystemet var således i huvudsak uppdelat mellan folkskola och 
realskola och rekryterade barn direkt från olika samhällsklasser, vilket innebar 
en tidig uppdelning. Folkskolan ledde direkt till arbetslivet och realskolan till 
högre studier, och fastän skolformerna löpte parallellt så syftade de till olika 
framtid (Borg, 2016; Hartman 2012).  

Under ungefär samma period som skolan formades fick Sverige en 
parlamentarisk demokrati, och den liberala och socialdemokratiska regeringen 
förde utbildningssystemet i hamn. Med den nya Undervisningsplanen 1919 
(Undervisningsplan för rikets folkskolor den 31 oktober 1919, 1920) angavs tydliga 
anvisningar för varje ämne. I och med skolplikten flyttades också allt ansvar för 
utbildning från hemmen och syftet med skolan blev mer medborgarinriktat än 
kyrkligt, vilket tidigare var fallet. Även allmän rösträtt infördes vid denna tid 
(Florin, 2010; Hartman 2012). Undervisningen fick en ny inriktning och skulle 
knytas till barnets behov och intressen och främja personlighetsutvecklingen. 
Skolan var teoretisk i slutet av 1800-talet men mot bakgrund av utvecklingen av 
en mer barntillvänd undervisning fick skolslöjden så småningom stor betydelse 
(Hartman, 2014). Den pedagogiska slöjden blev ett instrument för att göra 
arbetet i skolan mer levande och allsidigt och knöts ihop med det nya ämnet 
hembygdskunskap (Hartman, 2014). Metodiken inriktades mot det praktiska 
livets kunskaper, vilket gjorde folkskolan till en arbetsskola (Hartman, 2014; 
Florin, 2010).    

Efter andra världskriget väcktes tankar om demokrati på nytt genom en ny 
medvetenhet sprungen ur kännedom om diktatur och förtryck. Även ekono-
misk och teknisk utveckling i samhället ställde krav på ökad kunskap hos med-
borgarna för att bli delaktiga i utvecklingen av dessa områden. En jämlik skola, 
där alla kunde få likvärdig utbildning krävde en standardisering och 
centralisering (Florin, 2010). Blickarna riktades mot USA istället för Tyskland 
(Magnusson, 2002). I två stora utredningar arbetade man i flera år med frågan 
om ett förändrat skolsystem. Beslutet att införa den svenska grundskolan 1962 
togs av riksdagen mot bakgrund av Skolkommissionens utredning (SOU 1948:27), 
och Skolberedningen (SOU 1961:30), båda tillsatta av socialdemokratiska rege-



 

 24  

ringar.12 Under åren 1950-62 bedrevs en enhetsskola på försök (Marklund 
1981).   

 CF?5D<@=2?�
Syftet med införandet av grundskolan var att demokratisera utbildnings-
väsendet och den innebar en samlad skolform där alla elever skulle ges samma 
möjligheter (Hartman 2012). I Skolberedningens betänkande uttrycktes att 
begränsande val inför fortsatta studier inte skulle vara möjligt att göra redan i 
grundskolan (SOU 1961:30). Följden blev att realskolans studieförberedande 
innehåll till stora delar kom att ärvas av grundskolan. Målet med förändringen 
var att den obligatoriska nioåriga grundskolan skulle ge alla individer samma 
förutsättningar till fortsatta studier genom att all grundutbildning var lika 
mycket värd. Bakom dessa tankegångar låg motiv om att samhällsutvecklingen 
krävde mer omfattande kunskaper, men det fanns också en förändrad upp-
fattning om hur ökad jämlikhet skulle kunna uppnås genom skolans försorg 
(Lindensjö & Lundgren, 2014).13 

Grundskolans första läroplan, Läroplan för grundskolan, Lgr 62, gavs ut 1962 när 
den sammanhållna obligatoriska grundskolan startades (Kungl. Skolöver-
styrelsen, 1962). Den föreskrev ett tydligt och detaljerat innehåll och Sundberg 
(2015, s. 79) beskriver den som bärare av ”realskolans essentialism”.14 
Undervisningsformer och arbetssätt beskrevs oberoende av ämne eller årskurs, 
som allmängiltiga principer att tillämpa i undervisningen (Sundberg, 2015; 
Hartman, 2012).15 

För administration och kontroll av det nya skolväsendet byggdes ett 
centraliserat förvaltningssystem upp under 60-talet (Hartman 2012). När 
grundskolan drivits i fem år lade dåvarande Skolöverstyrelsen fram ett förslag 
till reviderad läroplan vilket resulterade i Lgr 69, Läroplan för grundskolan 

                                                        
12 Skolkommissionen tillsattes 1946 och sammanfattades i fyra betänkanden: SOU:1948:27; 1949:55; 1952:33; 
1953:24. Skolberedningen tillsattes 1957 och sammanfattades i sju betänkanden: SOU:1959:35; 1960:13, 15, 
42; 1961:17, 30, 31. 
13 Differentieringen kvarstod emellertid på högstadiet då grundskolans struktur till en början endast var 
sammanhållen till och med årskurs 6. Därefter gjordes studieval angående svårighetsgrader och övnings-
ämnen. I åk 8 fanns tre valmöjligheter: allmän eller särskild kurs i engelska och matematik samt val av 
övningsämne mellan musik, teckning och slöjd (Lindensjö & Lundgren, 2014; Kungl. Skolöverstyrelsen, 
1962). I årskurs 9 valde eleven studieinriktning mellan olika linjer (Lindensjö & Lundgren, 2014), därmed 
byggde grundskolan in delar av det tidigare parallellskolesystemet (Hartman, 2012). 
14 Essentialism i metodologisk mening beskrivs av Englund (1997) som förmedling av kunskaper, individuell 
inlärning av innehåll relaterat till bakomliggande vetenskaplig disciplin  
15 Motivation, aktivitet, konkretion, individualisering och samarbete: MAKIS. Principerna ansågs även vara 
forskningsgrundade (Sundberg, 2015, se även Kungl. Skolöverstyrelsen, 1962) 
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(Skolöverstyrelsen, 1969a).16 Det differentierade, uppdelade högstadiet av-
skaffades och eleverna grupperades istället inom klassens ram (Lindensjö & 
Lundgren, 2014; Hartman, 2012).17  
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Enligt en idealtypisk indelning av läroplaner kan både Lgr 62 och Lgr 69 
beskrivas som innehållsorienterade läroplaner, vilka utmärks av konkreta 
beskrivningar av innehåll, samt även till viss del beskrivningar av hur 
undervisningen ska genomföras (Sundberg, 2015). Lgr 69 rörde sig mot en mer 
elevorienterad och progressiv inriktning, däremot omprövades inte den 
essentialistiska innehållsfokuseringen som följt med från realskolan (Sundberg, 
2015, se även Hartman, 2012). Riktlinjer och anvisningar för varje ämne var 
tydliga men visst utrymme gavs lärarna för tolkning angående arbetssätt (Linde, 
2012; Hartman, 2012). Bakom en innehållsorienterad läroplan ligger antagandet 
att det innehåll eller ämnesstoff som förmedlas genom undervisningen är det 
innehåll eleverna också lär sig, därför är inte specificerade mål nödvändiga 
(Sundberg, 2015). Betygsättningen var relativ, dvs. kunskaper jämförs med ett 
representativt elevmaterial, därför fanns ingen bedömning av huruvida en elev 
var godkänd eller inte, men medelbetyget för ett ämne i riket angavs som 3 
(Skolöverstyrelsen, 1969a).  

Till skillnad mot föregångarna kan Lgr 80, Läroplan för grundskolan 
(Skolöverstyrelsen, 1980), till större del ses som en process- och 
utvecklingsfokuserad läroplan (Sundberg, 2015). Hos denna läroplanstyp ligger 
fokus på elevernas lärandeprocesser istället för på innehållet. Med Lgr 80 
försköts skolans uppdrag från ett rent kunskapsuppdrag i riktning mot elevens 
generella utveckling, både angående samhällsdeltagande och den personliga 
utvecklingen (Sundberg, 2015). Genom olika undersökande arbetssätt var läro-
planen tänkt som en brygga mellan vardags- och skolkunskap. Föregående 
statliga utredning angav riktlinjer för en minskad centralstyrning genom läro-
planerna, till förmån för den lokala skolans inre arbete, varpå innehållet 
beskrevs i mer allmänna termer än tidigare.18 Det innebar ett större tolknings-
utrymme angående urval, men förutsatte också att lärare tog ett större ansvar 
för tolkningarna (Sundberg, 2015). Sundberg framhåller dock att viss innehålls-

                                                        
16 En av idéerna bakom grundskolereformen var att grundskolan förutom att följa samhällsutvecklingen, 
även skulle delta i den (Hartman, 2012). Dåvarande Skolöverstyrelsen fick i uppdrag att utveckla och förbättra 
innehåll och metoder kontinuerligt i enlighet med forskningsresultat och samhällsutveckling. En form av 
”rullande läroplansförändring” påbörjades (Lindensjö & Lundgren, 2014, s. 68). 
17 Med tillvalsämnen och allmän eller särskild matematik och språk 
18 SIA-utredningen (SOU1974:53), ur Sundberg (2015). 
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fokusering, med sikte mot den framtida medborgaren, fanns kvar i Lgr 80 
(Sundberg, 2015). Den relativa femgradiga sifferbetygsskalan från 1962 fanns 
kvar med Lgr 80, däremot var avsikten att normalfördelningsprincipen, vad 
gällde betyg, inte skulle vara lika starkt styrande som tidigare då den kritiserades 
av Skolöverstyrelsen för att inte stämma överens med en elevcentrerad och 
processinriktad undervisning (Sundberg, 2015; Skolöverstyrelsen, 1980). 

Lpo 94, Läroplaner för det obligatoriska skolväsendet och de frivilliga skolformerna 
(Skolverket, 1994), har tillsammans med efterkommande läroplan, särskild 
betydelse för föreliggande avhandling eftersom flertalet lärare i 
avhandlingsstudien har arbetat med just dessa läroplaner. Lpo 94 kan beskrivas 
som en målstyrd och kompetensfokuserad läroplan, även om den hade kvar 
drag av processorientering (Sundberg, 2015). I en kompetensfokuserad läro-
plansmodell formuleras olika eftersträvansvärda generiska förmågor och 
kompetenser, som anger vad den enskilde eleven ska kunna göra. Det sker 
genom identifiering och systematisering av olika kompetensmål, utformade 
efter mål- och resultatstyrningsprinciper, vilket skiljer den från tidigare 
beskrivna läroplansmodeller (Sundberg, 2015). Läroplanstypen ställer krav på 
lokalt läroplansarbete, genom tolkning av mål och innehåll såväl som under-
visningens genomförande. Den förutsätter därför en hög grad av professio-
nalitet hos lärarna när det gäller att tolka, omsätta och finna vägar att nå de 
relativt öppna målformuleringarna (Sundberg, 2015). Lpo 94 angav ett stort 
antal mål för skolans arbete, och saknade riktlinjer och föreskrifter för hur det 
pedagogiska arbetet skulle bedrivas (Hartman, 2012).  

Lpo 94 kan ses som enbart kompetensfokuserad, men var även i viss mån 
resultatfokuserad, då den medförde utvärdering och uppföljning av resultat. 
Strömningar från näringslivet, med ökat fokus på utfall och resultat, påverkade 
läroplanens innehåll. Snabba omvärldsförändringar, en tilltagande informations- 
och kunskapsintensitet och en snabbt växande tjänstesektor var pådrivande.19 
Ett allt starkare utvärderings- och kontrollsystem kom i realiteten att ge relativt 
lite utrymme för det lokala läroplansarbetet. Sundberg beskriver hur de länder 
som infört mål- och kompetensorienterad läroplan även utarbetat kommentar- 
och vägledningsmaterial, vilket kan problematiseras då de kan uppfattas som 
både pedagogiskt verktyg och som styrande instrument (Sundberg, 2015).  

Med Lpo 94 infördes en tregradig bokstavsbetygsskala. Miniminivån för varje 
elevs kunskaper i ett ämne i skolår 5 respektive skolår 9, uttrycktes i Mål att 
uppnå. Målen utryckte kunskaper som eleven skulle förvärva, i form av 
                                                        
19 Även på andra områden i samhället, vård, omsorg m.m. (se Blomqvist & Rothstein, 2008) 
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”kunskapsrelaterade verb”, men beskrev inte något om undervisningens 
genomförande eller föreskrifter om innehåll (Linde, 2012, s. 130). Kursplanerna 
från Lpo 94 reviderades år 2000. I Kommentarer till kursplaner och betygskriterier 
2000 (Skolverket 2000b) beskrevs bakgrunden till att en ny rubrik tillkommit: 
”Ämnets syfte och roll i utbildningen”. Det nya avsnittet avsåg motivera varför 
varje ämne ingår i elevernas utbildning genom att det beskrev respektive ämnes 
bidrag till att förverkliga läroplanens värdegrund och mål, och hur respektive 
ämne bidrog till kunskaper som eleverna ansågs behöva för att leva och verka i 
samhället. Avsnittet Bedömningens inriktning avsåg att vara ett stöd i det lokala 
arbetet med att skapa en bedömningsgrund. Det angavs att lärare behöver 
stämma av sin bedömningsgrund mot nationella kriterier samt mot kollegors 
tolkningar av dessa (Skolverket, 2000b). Linde beskriver att lärares arbete 
tidigare innebar tolkningar av innehållsstyrda läroplaner, vilket medförde att de 
inför Lpo 94 var oförberedda på att utveckla undervisning enligt mål. Olikheter 
i hanteringen av lokal frihet innebar ökad olikhet mellan skolor, något som 
ändå kunde innebära likvärdighet enligt läroplanen (Linde, 2012, se även 
Hasselskog, 2010). 

En återblick kan här vara på sin plats. Lgr 11 är den senaste, och tillika den 
aktuella läroplanen. Den presenterades i början av kapitlet som en resultat-
fokuserad läroplan. Innebörden av detta är bl.a. att mål formulerats för att 
kunna mätas utifrån graden av uppfyllelse. I korthet kan därför sägas att 
läroplanen har en konstruktion som fokuserar på betygsättning (Sundberg, 
2015). 
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Innan slöjdämnet tog plats i skolan fördes hantverkskunskaper för hushållens 
skötsel vidare i hemmen bland bönder och arbetare, men också i arbetsstugor 
för att ge egendomslösas barn viss möjlighet till utkomst. Hantverksmästare 
hade även haft skyldighet att utbilda lärlingar i hantverksyrken fram till 
skråväsendets avskaffande 1946 (Berge, 1992).  

När folkskolan formaliserades fanns inte slöjd med bland ämnena i 1842 års 
folkskolestadga (SFS 1842:19). Flera intressenter förespråkade att slöjd skulle 
införas som skolämne; företrädare för svenskt kulturarv; politiker som ville 
förankra folkskolan hos breda befolkningsgrupper; och folkskollärare som 
ansåg att ämnet skulle höja skolans status hos befolkningen (Borg, 2008). 
Riksdagen beslutade några år senare att möjliggöra viss undervisning i slöjd vid 
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sidan av ordinarie undervisning (Thorbjörnsson, 2014).20 Med stöd av detta 
inrättade många skolstyrelser kring 1850 slöjdskolor för eleverna, med 
anknytning till socknens folkskola (Thorbjörnsson, 2014). Slöjdskolorna exis-
terade parallellt med folkskolan och gav undervisning i både så kallad manlig 
och kvinnlig slöjd (Hartman et al., 1995). Slöjden fördes alltså in i skolan som 
två delar beroende av vilka sysslor som ansågs passa flickor och pojkar.    

Flera olika faktorer samverkade när slöjd infördes som frivilligt ämne i flera 
hundra folkskolor kring 1880. Till exempel inrättades Slöjdlärarseminariet på 
Nääs 187521, och dess föreståndare Otto Salomon höll mängder av föredrag 
och skrev artiklar om nyttan av pedagogisk slöjd i skolan (Thorbjörnsson, 
2014). Även inom folkhögskolorna kom utbildning i hemslöjd fram som 
betydelsefull under denna tid, speciellt den kvinnliga textila slöjden (Landström, 
2004). Även på politisk nivå skedde ett genombrott 1877, då Riksdagen biföll 
en proposition om att ge statsbidrag till folkskolor som anordnade slöjd för 
pojkar. För flickslöjden erhölls ekonomiskt bidrag först 1896 trots att den var 
helt erkänd tidigare och förekom i större omfattning än pojkslöjden. För att 
bidrag skulle utbetalas till avdelningar för pojkslöjd måste de omfatta 16 elever, 
medan det krävdes 25 elever för att flickslöjdens avdelningar skulle få bidrag. 
1887 beviljades anslag för tre seminarier för manliga folkskollärare, och slöjd 
började införas på folkskollärarseminarierna. Med bidragen för verksamheten 
var folkskoleslöjden etablerad på en skolpolitisk nivå (Johansson, 1987; 
Thorbjörnsson, 2014).  
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I Normalplanen för undervisning som utkom 1878 påpekas att slöjd lagts till som ett 
nytt ämne förutom ”de i gällande folkskolestadga föreskrifna läroämnen” 
(Normalplan, 1878, s. 41). Ämnet låg utanför den egentliga timplanen på 
ordinarie schema och genomfördes med lokala initiativ (Johansson, 1987; Borg, 
1995). Att slöjd tilldelats tid på de scheman, kallade läseordningar, som bilagts, 
innebar att det måste finnas en ordnad ledning för undervisningen på de skolor 
där slöjd förekom (Normalplan, 1878).22 1889 utkom nästa Normalplan vilken 
endast innebar en mindre förändring för flickslöjden. Slöjdundervisningen för 
                                                        
20 Riksdagen fattade två beslut med anknytning till slöjden i skolan: ”Det ena innebar att församlingar med 
fast folkskola kunde få inrätta en arbetsskola i anslutning till folkskolan. Det andra gav församlingar med 
fullständig folkskola möjlighet att använda överskottsmedel till slöjdskolors inrättande.” (Thorbjörnsson, 
2014, s. 37). 
21 Seminariet på Nääs var inriktat på ”pojkslöjd” och antog till en början manliga studenter med kunskaper i 
snickeri (Hartman, 1984). Nääs behandlas inte vidare här eftersom fokus i avhandlingen är textilslöjd. 
22 Läseordningarna visar att slöjd oftast låg sist på dagen, två gånger i veckan, i de fall de alls förekom på 
schemat (Normalplan, 1878) 
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gossar beskrivs på samma sätt i de båda första utgåvorna, de skulle lära sig 
använda verktyg och färdigställa föremål som för allmogen var behövliga och 
användbara. För flickor förändrades ämnesplanen 1889 genom att klädsömnad 
s.a.s. degraderats och beskrevs som något eleven kan undervisas i ”ifall 
omständigheterna medgiver”, medan stoppning och lappning som inte var med 
i den tidigaste planen, tillkom som ”förnämligt” innehåll i undervisningen 
(Normalplan, 1889, s. 44). Denna beskrivning av flickslöjden följde med till den 
tredje av normalplanerna som utkom 1900 (Normalplan, 1900). Slöjd beskrivs 
mycket kortfattat i alla tre planer, flickslöjden beskrivs genom dess textila 
tekniker, som t.ex. stickning, linnesömnad och vävning. Pojkslöjden beskrivs i 
de första två genom de verktyg eleven ska lära sig använda i syfte att förfärdiga 
produkter, i den sista tas avstånd från yrkesutbildning och öppnas upp för 
andra slöjdarter (ej specificerade) än träslöjd (se även Johansson, 1987). 

De första två planerna för slöjd saknar beskrivningar om lärokurs, lärogång 
eller metodiska anvisningar, vilket de allra flesta andra ämnens planer inne-
håller. Dessutom beskrivs slöjd sist av alla ämnen i de första två planerna. Den 
tredje av planerna innehåller däremot metodiska anvisningar för slöjd i två 
punkter, vilka tycks riktade mot pojkslöjden. De anger att ritningar bör använ-
das som hjälpmedel samt att lärjungarna bör inta en riktig kroppsställning under 
arbetet. I planerna från 1889 och 1900 påpekas även att bl.a. slöjd och gymna-
stik inte skriftligen behöver fördelas på årskurser då ledning getts av den 
ordning olika moment tagits upp i kursen. För flickslöjden innebar detta att 
olika textila tekniker räknades upp i en viss ordning (Normalplan, 1878; 1889; 
1900). Beskrivningarna av slöjdämnet i de tre planerna fokuserar på produktion 
även om den senare bär på drag av fostran i de metodiska anvisningarna. Peda-
gogiska anvisningar eller motiv till ämnet saknas helt i texterna, möjligen var det 
underförstått hur undervisningen skulle genomföras och att ämnet syftade till 
fostran och hade ekonomisk betydelse.  

Sammanfattningsvis kan motiv för slöjdämnet och riksdagsmännens syn på 
undervisningens mål och innehåll enligt Johansson (1987) ordnas i tre kate-
gorier: ekonomisk betydelse för individen och samhället, moralisk betydelse av 
slöjden som karaktärsdanande medel, samt pedagogisk betydelse som motvikt 
och omväxling till den övriga undervisningen och för dess betydelse för 
motorikens och sinnenas utveckling. Flickorna skulle fostras till dugliga hus-
mödrar genom att lära sig stoppa, laga och tillverka enkla produkter till hemmet 
eller till försäljning (Berge, 1992). Husbehovsslöjd och saluslöjd var en viktig 
binäring till jordbruket och därmed i folkhögskolans kurser för flickor 
(Landström, 2004). Därför gällde de ekonomiska argumenten främst 
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flickslöjden, medan pojkslöjden främst omslöts av moraliska argument genom 
träningen i kroppsligt arbete (Berge, 1992). De folkskoleinspektörer som beva-
kade folkskolans undervisning var pedagogiska experter, och argument för slöjd 
handlade om omväxling och positiv effekt på övriga studier (Johansson, 1987).  
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Under åren 1880-1920 fick skolslöjden en annan inriktning i och med att det 
började ses som ett formellt bildningsmedel. Innebörden var att undervis-
ningens sidoeffekter blev huvudsaken framför själva slöjdandet, och ämnet fick 
betydelse för elevernas karaktärsdaning. Att se resultatet av det egna arbetet 
kunde stärka självkänslan och läraren kunde uppmuntra till ”noggrannhet, flit 
och glädje i arbetet.” (Hartman et al. 1995, s. 33). Eftersom slöjdämnets 
pedagogiska dimensioner prioriterades framför de hantverksmässiga, ansågs 
klasslärarna särskilt lämpliga för att undervisa i slöjd (Hartman et al., 1995). 
Under perioden fick enskilda aktörer mycket stor betydelse för ämnets utveck-
ling och genomslag i skolan, genom att de öppnade privata seminarier och 
publicerade texter angående slöjdundervisning.  

Hulda Lundin som arbetade som lärarinna, seminarieföreståndarinna och 
senare slöjdinspektris strävade efter att den kvinnliga skolslöjden skulle bli 
jämbördig med andra skolämnen (Trotzig, 1992; Borg, 2001). Hon menade att 
undervisningen i handarbete hade mycket stor betydelse för uppfostran, men 
påpekade också att utvecklingen av undervisningen stagnerat och att ämnet 
dittills behandlats som ett undantag bredvid andra ämnen.23 Enligt Lundin hade 
undervisningen i handarbete två mål: ”… å ena sidan att vara ett formellt 
bildningsmedel och å den andra att främja en praktisk uppgift.” (Lundin, 1892, 
s. 9). Hon arbetade fram en modellserie, tänkt för elever att imitera, och 
meningen var att lärarinnan skulle demonstrera och lära dem principer för 
arbetet (Lundin, 1892). Lundin värderade den pedagogiska och metodiska 
anpassningen högt eftersom den förädlade slöjdämnet och skiljde ut under-
visningen från reproduktion (Trotzig, 1992). 

Handarbetet kom under senare delen av 1800-talet, genom Lundin m.fl. andra 
handarbetspedagoger24, att bygga på en genomtänkt pedagogik, vilken innebar 
en tänkt lärogång som byggde på teori och på att eleverna själva tillverkade 
saker. Borg (1995) beskriver arbetsprocessen som det viktigaste, då produkten 
visade resultatet av kunskaper i handgrepp och arbetsgång. Slöjdämnet var med 

                                                        
23 Med handarbete avsågs vid denna tid den kvinnliga slöjden, dvs. arbete med textila material. 
24 Bl. a. Maria Eneroth och Maria Nordenfelt (Trotzig, 1997). 
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sina formella inslag ett ämne i tiden, det gav barnen både intellektuell och 
materiell skolning, och infördes i skolan för att stärka skolans mening (Trotzig, 
1992).  

Under 1910-talet bedrevs ett utredningsarbete som argumenterade för en 
förändring av folkskolans undervisning mot en mer praktisk sådan, och där 
slöjden framhölls som ett läroämne. Trots detta fortsatte slöjden att vara 
frivillig för kommunerna i Undervisningsplanen för 1919 (Johansson, 1987). 
Undervisningsplanen innehåller en kursplan för varje skolämne, där mål, 
kursens fördelning över årskurser samt anvisningar. Därmed syns att slöjd-
ämnets officiella utformning, förvisso fortfarande uppdelat i slöjd för flickor 
och slöjd för pojkar, börjat innehålla en form av syfte, ett innehåll med viss 
progression samt anvisningar för undervisning. Flickslöjdens målsättning var att 
”… väcka aktning och håg för husligt arbete” genom att ” … bibringa 
lärjungarna förmåga att…” tillverka enkla och nyttiga föremål, utbilda god 
smak, praktiskt omdöme och allmän händighet (Undervisningsplan för rikets 
folkskolor, 1919, 1920, s. 142). Kursfördelningen i första till fjärde klassen bjuder 
alternativ, mellan att övningar endast förekommer tillsammans med hembygds-
undervisningen, eller att den också kan anordnas som ”slöjd i vanlig mening” 
(ibid.). Områden som ingick var sömnadsarbeten och stickning i ökad svårig-
hetsgrad, från handsömnad till klädsömnad på maskin. Stoppning och lagning 
fanns kvar, och enkel prydnadssöm tillkom. Måttagning, mönsterritning och 
tillklippning ingick i de övre klassernas sömnad, vilket låg till grund för att, så 
långt det var möjligt, i samtal med läraren utveckla en självständighet i 
utförandet (se avsnittet Anvisningar).  

I anvisningarna kan spåras en viss inriktning på individualiserad undervisning i 
flickslöjden. Det anges att undervisningen kan ske i hel grupp, men också 
anpassas till de enskilda elevernas behov. Även angående de modellserier som 
förespråkas, anges att eleven bör ges möjlighet att välja utifrån förmåga, men 
även av intresse utifrån den personliga användbarheten (Undervisningsplan för 
rikets folkskolor, 1919, 1920). Den ekonomiska betydelsen fanns således kvar hos 
flickslöjden, men hade utökats med betydelsen för flickornas personliga utveck-
ling. Skrivningarna för pojk- och flickslöjd var lika de första tre åren för att 
sedan skiljas åt i material. Målsättningen för de båda slöjdarterna skilde sig åt 
såtillvida att pojkarna istället för att tillverka nyttiga saker, skulle uppnå förmåga 
att arbeta självständigt och även väcka håg och aktning för kroppsligt arbete, 
istället för håg för husligt arbete (se även Borg, 1995).   

En central förändring för slöjdämnet skedde i samband med försöksperioden 
med enhetsskola, som föregick grundskolans införande. Då utgavs timplaner 
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och huvudmoment som motsvarade läroplaner och även studieplaner för 
enskilda ämnen utkom.25 Från 1955 anses allmänt att slöjdämnet blev obliga-
toriskt i folkskolan/enhetsskolan, från att tidigare varit ett frivilligt inslag.26 I 
Skolkommissionens betänkande från 1948 (SOU 1948:27), anges att slöjdämnet bör 
bli obligatoriskt på mellanstadiet och även anges i timplanen. I 
Undervisningsplanens timplaner, från 1955 (Kungl. Skolöverstyrelsen, 1956) och i 
de Timplaner och huvudmoment som utgavs 1957 (Kungl. Skolöverstyrelsen, 1957), 
finns slöjd med som både obligatoriskt ämne och tillvalsämne från klass 3 till 
8.27 Här benämns också slöjd som ett obligatoriskt praktiskt ämne, tillsammans 
med hemkunskap. I Undervisningsplanen finns för första gången en gemensam 
målbeskrivning för de båda slöjdarterna. Där beskrivs att undervisningen ska ge 
eleverna kännedom om vanliga material och grundlägga färdigheter i hantering 
av vanliga redskap inför vardagliga behov. Genom undervisningen ska eleven 
utvecklas i; praktiskt omdöme och händighet; förmåga till självständighet och 
skapande arbete; känsla för färg, form och kvalitet; samt respekt och intresse 
för handens arbete. Arbeten i slöjd ska vara för eget bruk eller hemmets behov 
(Kungl. Skolöverstyrelsen, 1956). Kursinnehållet delas upp i flick- och gosslöjd, 
och benämns textilslöjd, träslöjd samt metallslöjd. Textilslöjden har nästintill 
samma innehåll som 1919, stickning och sömnad i progression, men har även 
fått tydliga drag av hemvård och ekonomi. Nytt från klass 7 och uppåt är kläd- 
och textilvård, omsömnad, materialkännedom och inköpskunskap samt textil-
budget (Kungl. Skolöverstyrelsen, 1956). I avsnittet Anvisningar framkommer 
att respektive slöjdart inte är avsedda enbart för gossar eller flickor, även om de 
förmodas söka sig till ett traditionellt könsbundet val.  

Allmänna övergripande synpunkter är att slöjdundervisningen anges vara 
fostrande, men inte yrkesutbildande. Eleverna ska övas i att arbeta på eget 
ansvar och dra egna slutsatser, komma med egna förslag om föremål och 
arbetsgång, och i samråd med läraren få lov att genomföra dessa. Eleverna bör 
rita egna förslag till sina arbeten, gärna under teckningslektionerna, och sedan 

                                                        
25 Dessa studieplaner behandlas inte här, men som exempel kan nämnas: Studieplan i Textilslöjd för klasserna 7 
och 8. Vid pedagogisk försöksverksamhet i överensstämmelse med beslut av 1955 års riksdag. Nordström-
Bernstedt (1953). Stockholm: Almqvist & Wiksell 
26 Detta årtal återges ofta i senare forskningslitteratur, dock utan angivande av första källa. Se Hartman 
(1984) där första källa däremot anges. 
27 Praktiska ämnen som är tillvalsämnen på högstadiet: praktisk yrkesorientering, textilslöjd, trä- och 
metallslöjd, hemkunskap, trädgårdsskötsel, maskinskrivning, förberedande butiks- och kontorsarbete, 
förberedande verkstadsarbete. Målsättningen beskrivs separat för textil- respektive trä- och metallslöjd, men 
för båda anges att undervisningen ska syfta till förmåga till skapande arbete och känsla för färg, form och 
kvalitet vilket ger estetisk fostran. Övergripande mål för de praktiska ämnena är att ”ge eleverna kunskap om 
och färdighet i arbetsuppgifter av praktisk art, som förekommer i det dagliga livet.” (Kungl. Skolöver-
styrelsen, 1957, s. 90).  
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samla bilder, ritningar och anteckningar i en arbetsbok. I textilslöjdens anvis-
ningar anges på ett par sidor relativt noggranna beskrivningar av hur material 
och tekniker bör användas i undervisningen för en ökad progression, även 
förslag på arbeten anges. Vikten av en riktig arbetsställning och belysning 
påpekas (Kungl. Skolöverstyrelsen, 1956). 

Sammanfattningsvis synliggör ovanstående genomgång att statliga 
beskrivningar av det textila slöjdämnet, i form av olika planer, från dess 
införande i skolan kring mitten på 1800-talet och fram till tiden före 
grundskolans införande utvecklats på ett grundläggande sätt. Ämnet har gått 
från ett underförstått innehåll till att inbegripa mål, fått en innehållsbeskrivning 
som inbegriper progression, samt anvisningar för undervisning och behandling 
av innehållet. Slöjd blev också ett obligatoriskt ämne i slutet av perioden. När 
framställningen om slöjdämnets förändring genom historien går vidare in i 
1960-talet är slöjdämnet omnämnt som ett praktiskt ämne, lämpligt för sam-
arbete med ett flertal ämnen.  
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För grundskolan har under åren utkommit sex samlingar kursplaner, varav Kpl 
2000 är den enda som utkommit som fristående revidering till en existerande 
läroplan, Lpo 94 (Skolverket, 1994; 2000a). Slöjdens kursplaner presenteras 
nedan i relation till den tidigare beskrivna idealtypiska indelningen av läroplaner 
(Sundberg, 2015) under samma period, i syfte att spåra hur slöjdämnet relaterar 
till övergripande intentioner och till skolkontexten. Även respektive kursplans 
eventuella uttryck för syfte, innehåll och undervisning spåras i de nedslag som 
görs. 
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I grundskolans första läroplan, Lgr 62 (Kungl. Skolöverstyrelsen, 1962), faller 
slöjd under rubriken Ämnen för estetisk-praktisk och fysisk fostran, 
tillsammans med musik, teckning, gymnastik och hemkunskap. En inledande 
text ger gemensamma motiv för ämnena, främst inriktat på vikten av estetisk 
fostran genom bl.a. det egna skapandet. Slöjd delas sedan i trä- och metallslöjd 
samt textilslöjd och kategoriseras därmed för första gången helt efter material 
istället för kön. I anvisningarna för respektive slöjdart anges att flickor respek-
tive pojkar ska kunna delta i endera slöjdarten, eftersom de inte specifikt är 
avsedda för något kön. I timplanen anges också att varje elev ska byta slöjdart 
minst 20 timmar på mellanstadiet, något som sedan preciseras i textilslöjdens 
kursplan som att pojkar ska ha textilslöjd lägst 20 timmar (Kungl. 
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Skolöverstyrelsen, 1962). Då grundskolan byggde på att alla elever undervisades 
i samma ämnen åtminstone fram till högstadiet, noterades i riksdagens debatter 
att slöjden var ett undantag från denna princip. Samtidigt som det framfördes 
att en könsuppdelning riskerade att leda till både traditionella yrkesval och 
bevarande av fördomar om manliga och kvinnliga sysslor, så låg ansvaret för att 
åtgärda detta på eleverna själva genom aktiva val (Hedlin, 2009).  

Målen för slöjdämnet är gemensam för arterna och beskriver att undervis-
ningen har till uppgift att eleven ska utveckla manuella anlag och färdigheter, 
samt förmågan att självständigt planera och genomföra sitt arbete. Det ska ske 
genom att tillverka föremål och utföra uppgifter som förekommer i det dagliga 
livet. Undervisningen ska också bidra till elevens estetiska fostran genom 
skapande verksamhet och känsla för form och kvalitet, men även kännedom 
om material och traditioner (Kungl. Skolöverstyrelsen, 1962).28  

Textilslöjdens kursplan i Lgr 62 består av två avsnitt. Det är Huvudmoment 
som beskriver innehållet i relation till hantverksområden, material och tekniker, 
samt Anvisningar och kommentarer, som ger råd om planering, arbetssätt och 
undervisning. Innehållet har stor likhet med undervisningsplanen från 1955 när 
det gäller de textila tekniker som anges, det är främst sömnad, virkning, stick-
ning, stoppning och lagning. I de högsta årskurserna är nya tillskott knyppling 
och vävning. Inriktningen på tillverkningen av föremål har förändrats till att 
omfatta både fantasi och verksamhetslust i de tidiga årskurserna, medan söm-
nad efter behov, textil materiallära, ekonomi och historia fokuseras i de högre 
klasserna.  

Innehållet delas upp mellan låg-, mellan- och högstadiet och innehåller 
föreskrifter om progression och individualisering. I anvisningarna framhålls att 
undervisningen ska utveckla elevens manuella färdighet, skola dess skapande 
fantasi och medverka till estetisk fostran. ”För att eleven ska nå goda resultat i 
textilslöjd, fordras manuell och intellektuell aktivitet i förening med kunnighet, 
intresse och skapande fantasi.” (Kungl. Skolöverstyrelsen, 1962, s. 322). Det 
beskrivs också hur undervisning i ämnet övergripande och generellt ska 
planeras och genomföras med hänvisning till innehållet. Eftersom det före-
kommer både praktiska övningar och teoretiska moment, består under-
visningen av olika former som klassrumsundervisning, individuell undervisning, 
gruppsituationer och samarbeten. Det förespråkas också att eleverna bör föra 
en arbetsbok, där olika former av material samlas och ger stöd åt undervisning, 
elevens minne och ger ledning för fortsatt arbete. Relaterat till de olika textila 
                                                        
28 Hädanefter fokuseras på den textila slöjden, där möjligt. 
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tekniker och teoretiska moment som räknats upp som huvudmoment i textil-
slöjd, beskrivs relativt ingående genom vilka övningar och i vilken omfattning 
områdena ska bearbetas. Grundläggande virkning passar t.ex. i åk 4 och stick-
ning i åk 4 och 5. Kläd- och ändringssömnad samt lagning har som tidigare en 
viktig ekonomisk betydelse för hemmet och beskrivs inom högstadiets moment 
(Kungl. Skolöverstyrelsen, 1962).  

Ett tydligt och detaljerat innehåll föreskrivs i textilslöjdens kursplan i Lgr 62, 
och trots betoningen på estetisk fostran innehåller den även öppningar för elev-
ens egen formgivning. Det ges vägledning angående tekniker och material, men 
det lämnas till läraren att besluta om specifika produkter, ev. utifrån elevens 
behov eller individuella möjligheter. Kursplanen genomsyras av att det är 
hantverk eleverna ska lära sig i ämnet, med detta följer självständighet, estetisk 
fostran, kunskaper om ekonomiska värden och traditioner. Hur lärarna ska för-
hålla sig till innehållet för att kunna förbereda och genomföra undervisningen 
är väl beskrivet. I relation till den tidigare övergripande beskrivningen av Lgr 62 
som innehållsorienterad faller textilslöjdens kursplan väl in under detta. Ämnes-
innehållet beskrivs på ett konkret sätt, både avseende hantverk och formellt 
innehåll, och undervisningens utformning beskrivs utförligt.  
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Den läroplan som utkom 1969 är en revidering av den tidigare, och en nyhet är 
att slöjd inte grupperats tillsammans med andra ämnen utan radas upp under 
den gemensamma rubriken Obligatoriska ämnen. Slöjdens kursplan från 1969 
innehåller emellertid relativt omfattande förändringar eftersom där infördes 
obligatorisk undervisning i båda slöjdarterna t.o.m. årskurs 6. De båda arterna 
anges vara två delar av samma ämne, slöjdämnet (Skolöverstyrelsen, 1969a). 
Sammanslagningen innebär en gemensam kursplan där målbeskrivningen, lik-
som tidigare, är gemensam. På denna följer förslag på ämnesinnehåll för 
respektive slöjdart vilket beskrivs som specifika material, redskap eller tekniker 
för övning av teknik i mjuka och hårda material, textila och trä och metall. 
Kursplanen anger även att gemensam planering av undervisningen i 
slöjdarterna var nödvändig för att inlärningen skulle bli den åsyftade. På 
högstadiet får så eleverna välja mellan textilslöjd och trä- och metallslöjd, 
utifrån intresse och förutsättningar. En reflektion angående traditionellt 
könsbundna val finns beskriven, så även hur dessa val ska kunna brytas genom 
att vuxna i elevers omvärld visar att det är naturligt att flickor och pojkar har 
samma slöjdart.  
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Målformuleringen liknar i huvudsak den i Lgr 62, men det framhålls att 
undervisningen ska främja hos eleverna en allsidig utveckling bl.a. ”genom att i 
skapande verksamhet utveckla deras estetiskt-praktiska anlag och 
uttrycksmöjligheter.” (Skolöverstyrelsen, 1969a, s. 156). Som tidigare finns 
avsnitt för huvudmoment och kommentarer och anvisningar, det senare inleds 
med en formulering om att undervisningen i slöjd bidrar till elevernas utveck-
ling på de manuella, intellektuella och emotionella områdena.  

En stor skillnad mot Lgr 62 är att det till Lgr 69 hör så kallade supplement, 
häften med kompletterande anvisningar, kommentarer och exempel för varje 
ämne samt olika arbetsformer. I supplementet för slöjd är slöjdarternas beskriv-
ningar av lärostoff separata och relativt omfattande för textil- och trä- och 
metallslöjd, likaså de exempel på arbetsområden som listas. Lärostoffet, vilket 
kan tolkas som innehåll, beskriver lämpliga material och tekniker men även 
förslag på hur läraren ska förbereda presentation av innehållet och hur man bör 
behandla innehållet för att uppnå det som anges i målbeskrivningen. Det anger 
också vissa riktlinjer för hur undervisningen konkret bör genomföras, t.ex. 
områden 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 eftersträvades. Ett avsnitt kring samverkan 
med andra ämnen är omfattande och gemensamt för slöjdarterna, liksom 
supplementets introduktionstext i vilken görs tydligt vikten av att individu-
alisera undervisningen utifrån olika elevers förmåga, men också för att arbetet 
ska kännas meningsfullt för eleven. Utveckling till självständighet är ett viktigt 
inslag i undervisningen, vilket knyts till fördjupning i material och anges komma 
till uttryck bl.a. genom den slöjdprodukt som är resultat av elevens egen 
ansträngning från idé till färdig produkt. Det senare indikerar ett process-
tänkande, liksom uppmaningen att eleven bör samla arbetsmaterial som skisser 
och anteckningar som stöd för fortsatt arbete. Även läraren uppmanas att göra 
iakttagelser och föra anteckningar under terminens gång för att underlätta 
bedömning (Skolöverstyrelsen, 1969a; 1969b).  

Sammanfattningsvis är även slöjdens kursplan i Lgr 69 innehållsorienterad då 
den detaljerat beskriver det innehåll som eleverna genom undervisningen bör ta 
del av. Den traditionella könsuppdelningen mellan slöjdarterna ifrågasätts och 
frångås delvis genom texten, och sammanslagningen indikerar att fördjupning i 
materialområde får stryka på foten för en bredare orientering och kompetens 
bland slöjdtekniker och till förmån för elevens allsidiga utveckling. Anvisningar 
för undervisningen är tydligare än tidigare, och de förslag på lektioner och 
förberedelser som ges i kursplanens supplement kan härledas till läroplanens 
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allmänna anvisningar om undervisningsformer och arbetssätt där de också kon-
kretiseras på ett mer allmänt plan (Skolöverstyrelsen, 1969a).  
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Slöjdämnets kursplan i Lgr 80 skiljer sig på ett genomgripande sätt från de 
tidigare, kanske främst genom att de båda slöjdarterna beskrivs som delar av ett 
ämne, slöjd, där föremål framställs i hårda och mjuka material 
(Skolöverstyrelsen, 1980).29 I timplanerna anges att alla elever på mellanstadiet 
ska undervisas i båda slöjdarterna, och på högstadiet med inriktning mot endera 
slöjdarten samt arbeta med moment från den andra (Skolöverstyrelsen, 1980). 
Vad ämnet innebär beskrivs slöjdartsneutralt kursplanen igenom, sånär som de 
två meningarna i målet som beskriver att eleverna ska lära sig arbeta med 
diverse tekniker i textilslöjden, respektive lära sig bearbeta, sammanställa, forma 
och ytbehandla material i trä- och metallslöjden. Ytterligare en nyhet är 
kursplanens disposition, där den förvisso inleds med en för ämnet motiverande 
text, varpå följer mål. Men sedan är ämnet presenterat genom tre tematiska 
huvudmoment; skapande verksamhet; produktion och konsumtion; samt miljö 
och kultur. Dessa är i sin tur indelade i moment för de tre stadierna, något som 
kan tolkas som en progression gällande innehåll, arbetsformer och metoder.  

Samverkan med andra ämnen förekommer i alla huvudmoment, specifikt med 
orienteringsämnen och hemkunskap, områden som i början på 1900-talet låg 
nära den kvinnliga slöjden i form av hembygdskunskap och huslig ekonomi (se 
Hartman, 2014; Johansson, 1987). Innehållet i huvudmomenten beskrivs i 
övergripande termer med anknytning till hantverk, som t.ex. material, 
konstruktion, form och föremål, samt genom olika arbetsformer för genom-
förande, som t.ex. tillämpa, jämföra, diskutera, undersöka och planera. Kurs-
planen genomsyras av kopplingen till elevernas framtid som samhällsmed-
borgare, i det att konsument-, arbetsmiljö- och kulturfrågor knutits till ämnet. 
Eleven ska delta aktivt i slöjdarbetet genom val och planering och genom ett 
undersökande arbetssätt. Bärande element i målbeskrivningen för ämnet är att 
genom praktiskt arbete utveckla skapande förmåga, känsla för estetiska värden 
och bedömning av egna arbetsresultat och metoder. Eleverna ska utveckla sin 
motorik genom användning av redskap och verktyg. Undervisning nämns en 
gång i kursplanen, i målbeskrivningen, då det uttrycks att den ska utveckla 
kommunikationsfärdigheter och handlingsberedskap hos eleverna. Slöjdens 
kursplan i Lgr 80 saknar helt anvisningar för undervisningsmetoder eller 

                                                        
29 För vidare läsning ang. utredning och beslutprocess bakom sammanslagningen, se Berge (1992). 
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planering eftersom den främst beskriver vad eleverna övergripande ska göra 
och vad de ska lära sig (Skolöverstyrelsen, 1980). 

I slöjdens kursplan i Lgr 80, ligger fokus på elevernas personliga utveckling och 
att de ska inhämta kunskaper inför ett framtida deltagande i samhället. De olika 
arbetsformer som beskriver hur elevernas lärandeprocesser genomförs, syns ha 
ersatt den tidigare innehållsfokuseringen. Kursplanen är process- och utveck-
lingsfokuserad och saknar tydligt innehåll relaterat till slöjdtekniker, material 
eller produkter. Lgr 80 är ett uttryck för en minskad centralstyrning och ett ökat 
lokalt läroplansarbete (Se Sundberg, 2015; Lindensjö & Lundgren, 2014). I 
slöjdämnets kursplan från 1980 får detta omfattande avtryck då den i stort 
saknar beskrivningar av hantverksinnehåll till förmån för arbetsformer och pro-
cesser. Lärarna får stor valfrihet och skyldighet att utforma undervisningen och 
elevernas frihet ökar. Då det inte finns någon anvisning i Lgr 80 angående 
betygsättning i slöjdämnet, förutom en notering om att prestationer i delar av 
ett ämne ska vägas samman (Skolöverstyrelsen, 1980), antas här att det i slöjd 
gavs ett för slöjdarterna gemensamt betyg.30 Slöjd ger intryck av att vara ett 
könsneutralt ämne i Lgr 80, men genom de meningar som beskriver de båda 
slöjdarterna framkommer att den tidigare manligt kopplade trä- och metall-
slöjden beskrivs genom ord som indikerar aktivitet: bearbeta, forma etc. olika 
material, medan textilslöjden, tidigare med kvinnlig anknytning, beskrivs som 
att lära sig olika textila tekniker (Skolöverstyrelsen, 1980).  

�$2"�0%&�+�!��('��	���$2"�()'��**�&�*'%�%�+'��'� �!&&� 1$$�!��&�%1$*+.)��#,)*($�&���
När slöjdämnets kursplan till Lpo 94 publicerades kan ämnet sägas vara 
etablerat som ett sammanhållet ämne, eftersom texten helt saknar uppdelning 
mellan slöjdarterna och även saknar själva begreppet slöjdarter 
(Utbildningsdepartementet, 1994). Slöjdområdet beskrivs inledande på ett 
allmänt sätt och först under rubriken Ämnets uppbyggnad och karaktär nämns 
att eleven ska arbeta med både textilslöjd och trä- och metallslöjd i syfte att få 
erfarenhet av arbete i mjuka och hårda material. Den inledande texten slår an 
tonen för kursplanen: slöjdämnet ska bidra till elevernas allsidiga utveckling 
genom att öva upp skapande, manuell och kommunikativ förmåga. Arbete med 
slöjdprocessen beskrivs ge arbetsglädje, tillfredställelse och tro på den egna för-
mågan. Ämnet ska också ge båda könen förutsättningar att självständigt klara 
traditionellt manliga och kvinnliga uppgifter i vardagslivet. Själva arbetet med 
hantverk omtalas som metoder inom slöjdområdet, känsla för estetiska värden 
samt kunskaper om material, redskap och maskiner.  

                                                        
30 Hasselskog (2010) nämner att sammanhållet betyg infördes i slöjd från och med Lgr 80.  
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I Mål att sträva mot konkretiseras vad eleven, med hjälp av undervisningen, ska 
göra och utveckla, samt hur detta visar sig genom förvärvade kunskaper. 
Ämnets uppbyggnad och karaktär beskrivs med grund i slöjdprocessen och 
med betydelse för medvetenhet om produktionens betydelse för historiskt och 
nutida samhälle. Att tonvikten i slöjdämnet bör ligga på prövande och 
experimentellt praktiskt arbete och slöjdprocessens steg, beskrivs ingående och 
avslutas med orden: ”Eleven tränas i att bedöma och värdera sin arbetsinsats 
och bli medveten om i vilken grad hon eller han har utnyttjat sina möjligheter 
att nå de uppsatta målen.” (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 46) De Mål att 
uppnå som avslutar kursplanen, avser en godkänd nivå, och anges för skolår 5 
som att genomföra en slöjdprocess med viss handledning. I målen för skolår 9 
krävs ett ökat ansvar hos eleven samt förståelse för hur den egna arbetsinsatsen 
påverkat resultatet av slöjdarbetet. Eleven ska också kunna planera arbetet 
verbalt och visuellt utifrån en egen idé, för att till sist beskriva arbetsprocessen. 
Tidigare i kursplanen har beskrivits att det under arbetets gång fortgår en 
”naturlig kommunikation” (Utbildningsdepartementet, 1994, s. 45), vilket kan 
tolkas som samtal mellan lärare och elev. Sammantaget med målbeskrivningen 
indikerar det att bedömningen till delar bygger på muntlig kommunikation av 
kunskaper från elev till lärare.  

�&�)�-!��)���#,)*($�&���($��������
1996 kom en kompletterad utgåva av Lpo 94, där ett stycke om bedömningens 
inriktning samt betygskriterier för Väl godkänd lagts till (Skolverket, 1996). En 
reviderad kursplan Kpl 2000 (Grundskolan. Kursplaner och betygskriterier 2000) 
utkom emellertid 2000, och motiverades i det medföljande kommentar-
materialet som en följd av snabba samhällsförändringar och som en del av 
målstyrningen (Skolverket, 2000a; 2000b). I Skolverkets kommentarmaterial 
beskrivs de revideringar som gjorts i slöjdens kursplan, utifrån hur de tidigare 
skrivningarna kunnat tolkas av lärare. Att arbetet ska utgå från elevernas egna 
idéer har uppfattats olika av lärare, varför begreppet här förklaras kunna 
innefatta unika idéer såväl som inspiration från andras arbeten. Kommentar-
materialet klargör att metoder ska väljas av lärare och elev och därför inte anges 
i kursplanen. Eftersom orden teori och praktik kan uppfattas som motsatser 
anges att de tagits bort i revideringen (de står emellertid inte att finna i tidigare 
kursplanetext). Intentionerna med slöjdundervisningen att ge både praktiska 
och teoretiska kunskaper uttrycks nu istället med begreppet ”intellektuellt och 
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manuellt arbete i förening” (Skolverket, 2000b, s. 43)31 Att ämnet ska omfatta 
arbete i både textil samt trä och metall har tydliggjorts genom att det flyttats 
upp till första stycket i kursplanetexten som även fått en rubrik, ”Ämnets syfte 
och roll i utbildningen”. I stycket kallas verksamheten i slöjdämnet för utbild-
ning i slöjd, inte undervisning som tidigare.  

Utbildningen beskrivs ge eleven underlag att i det dagliga livet verka i samhället 
på ett medvetet sätt, på en rad områden. Slöjdprocessen är fortfarande central 
för arbetet i slöjd, och det beskrivs att samverkan mellan tanke, handling, 
produkt och process blir naturlig i genomförandet av den. Mål att uppnå 
beskrivs, liksom i Lpo 94, i termer av vad eleverna ska kunna. Målen för skolår 
5 har närmat sig skolår 9, genom att eleven inte bara ska genomföra en slöjd-
process utan även kommentera denna och beskriva sitt arbete. För skolår 9 är 
begreppen kring idéerna förändrade, så att eleven ska kunna presentera idéer i 
ord och bild istället för att planeringen utifrån den egna idén sker verbalt och 
visuellt. Bedömningens inriktning anger bl.a. att hänsyn ska tas till elevens 
förmåga att utveckla och genomföra egna idéer. Till de kunskaper som ska be-
dömas räknas även hantverksrelaterade förmågor, som att välja och hantera 
redskap, verktyg, material och metoder för att lösa problem. Kriterier för ett 
tredje betygssteg, Mycket väl godkänt, tillkom (Skolverket, 2000a; 2000b). 

Beskrivningen av slöjdämnet i Lpo 94 och Kpl 2000 mynnar ut i ett antal mål i 
form av kompetenser som anger vad eleven ska kunna göra, till exempel; kunna 
välja material; kunna hantera verktyg; kunna arbeta efter instruktioner; kunna 
genomföra arbeten i textil, trä och metall (Skolverket, 2000a). Varken innehåll 
eller undervisningsformer anges, även om slöjdprocessen kan uppfattas som 
både innehåll och arbetsform (se även Hasselskog, 2010). Båda kursplanerna 
kan således ses som målstyrda och kompetensfokuserade kursplaner (Sundberg, 
2015). I kommentarmaterialet till Kpl 2000 beskrivs problem med tidigare 
formuleringar i kursplanen i Lpo 94, vilka medfört skillnader och oklarheter i 
lärares tolkningar. Det anges att vissa begrepp, t.ex. ”elevernas egna idéer” eller 
ordparet ”teori och praktik”, tolkades på olika sätt av olika lärare (Skolverket, 
2000b, s. 42f.).32 Genom exemplen syns att tolkning utifrån en vardaglig förstå-

                                                        
31Begreppen användes senast i Lgr 69, då som att slöjd bidrar till elevernas utveckling på de manuella, 
intellektuella och emotionella områdena (Skolöverstyrelsen, 1969a) 
32 I kommentarmaterialet anges att utbildningen i slöjd ska ge både praktiska och teoretiska kunskaper. Därpå 
anges följande: ”Många har dock menat att ordparet ”teori och praktik” kan uppfattas som varandras 
motsats. Orden har därför tagits bort. I stället uttrycks dessa intentioner med begreppet ”intellektuellt och 
manuellt arbete i förening”.” (Skolverket, 2000b, s. 43). Av intresse här är att ordparet inte alls förekommer i 
slöjdämnets kursplan, varken 1994 eller 1996. Begreppet ”praktiskt arbete” förekommer två gånger både 1994 
och 1996. ”Teoretiskt” förekommer inte alls. Vad som refereras i kommentarmaterialet framstår därför som 
oklart. 
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else av begreppen förekommit (Skolverket, 2000b). Hasselskog har uppmärk-
sammat att även Kpl 2000 ”[…] innehåller flera begrepp som är mångtydiga 
eller sparsamt förklarade, exempelvis handlingsberedskap, slöjdprocessen, 
kulturarv, och estetiska värden.” (Hasselskog, 2010, s. 38). Kommentar-
materialet poängterar vidare centrala inslag, främst slöjdprocessen, och ger 
förklaringar till revideringarna i Kpl 2000 (Skolverket, 2000b), vilket kan upp-
fattas som att kommentarmaterialet utgör ett visst didaktiskt och styrande 
verktyg för tolkning.  

Sammanfattningsvis visar genomgången av grundskolans olika kursplaner 
relativt stora olikheter i framställningar av slöjdämnets syfte, innehåll och 
undervisning. De har rört sig mellan tydligt och underförstått innehåll, och 
krävt olika grad av tolkning av de som ska undervisa, slöjdlärarna. En av de 
största förändringarna för själva ämnet har varit att kursplanerna genom en 
långsam process fört ihop slöjdarterna till ett sammanslaget slöjdämne. Trotzig 
(1988) beskriver att kvinnlig slöjd var något helt annat än textilslöjd. Så när 
slöjdämnet i Lgr 11 dessutom bygger på tillämpning av olika material, tolkar jag 
det som en möjlighet att se den kvinnliga stämpeln på det textila materialet som 
borta. Borg (2016) noterar att slöjdarterna slogs ihop utan större hänsyn eller 
tanke på att tradition, arbetsmetoder, material- och redskapsanvändning samt 
själva lärarutbildningen till stor del skiljde sig åt. En annan stor förändring är de 
resultatrelaterade kunskapskrav som ställs i Lgr 11, och som enligt Sundberg 
(2015) kan komma att prioritera bedömning av kortsiktiga mål. Enligt Sundberg 
har forskning visat på en problematik med de resultatorienterade läroplanerna, 
eftersom kunskapskrav kan komma att detaljstyra urval, undervisning och 
lärandeprocesser. Långsiktiga mål, som självständighet, problemlösning och 
kreativitet, riskerar att trängas ut av mer kortsiktiga mål (Sundberg, 2015). Linde 
framhåller det som att målstyrningsprincipen övergivits i kursplanerna, och att 
centralt innehåll preciserar innehåll istället för att formulera övergripande mål, 
något som medför att läroplansstrukturen har likhet med grundskolans läro-
planer före 1994. Bakom 2011 års läroplansreform (SOU 2007:28) kan tre över-
gripande motiv urskiljas: ”1. tydligare styrning (re-centralisering med hjälp av 
bl.a. Skolinspektionen) 2. tydligare resultatmedvetenhet och kunskapsbe-
dömning 3. ökad uppföljning, kontroll, spridning och användning av resultat.” 
(Sundberg, 2015, s. 88).  
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Historiskt har lärarutbildningen övergripande byggt på två utbildnings-
traditioner. Dels seminarieformen där folkskolans klasslärare, dvs. lärare för 
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yngre åldrar, utbildats i syfte att bli goda förebilder och lärare; dels 
ämneslärarutbildningen, för gymnasie- och realskola, som hölls vid universitet 
som skulle garantera goda ämneskunskaper i två eller tre ämnen (Borg, 2007; 
Hartman, 2012). Utbildningen till slöjdlärare har gått från kortare slöjdkurser på 
1800-talet över speciella längre slöjdlärarseminarier under perioden kring 1880-
1960, till att numera bedrivas inom universitetens ram liksom andra lärar-
utbildningar. Detta avsnitt gör nedslag bland de krav som ställts på arbetet som 
lärare i textilslöjd, samt i beskrivningar av hur utbildningen kommit att 
utformats. När slöjd infördes i skolan fanns ingen specifik utbildning till slöjd-
lärare, men vägen till att bli slöjdlärare har formaliserats och förlängts genom 
åren. Utbildningens innehåll har bidragit till slöjdämnets utformning, eftersom 
den haft betydelse för lärares förståelse av ämnet och iscensättande av 
undervisning. Utifrån nedslag i hur textillärarutbildningen formats historiskt, 
spåras olika föreställningar om den kunskap en slöjdlärare har behövt för att 
undervisa i ämnet, så som det utformats i tidsaktuell kursplan.  
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När slöjd blev ett ämne i folkskolan var det främst ”småskollärarinnor, 
folkskollärarinnor, fackutbildade handarbetslärarinnor och andra handarbets-
dugliga intresserade kvinnor” som undervisade i flickslöjd (Berge, 1992, s. 38). 
De lärarinnor som undervisade i handarbete kunde ha olika utbildnings-
bakgrund och tillhöra olika lärarkategorier. Det fanns inte några speciella 
behörighetskrav, kompetensen avgjordes av folkskoleinspektörerna (Berge, 
1992). Trotzig beskriver utifrån en genomgång av folkskoleinspektörers 
rapporter från 1870 och 80-talen, att skollärarens hustru, skollärarens dotter 
eller kyrkoherdens fru, vid sidan av småskollärare eller ordinarie lärare, under-
visade i handarbete i folkskolan. Parallellt med att slöjdlärarutbildningen 
utvecklades och formaliserades, kunde alltså den som undervisade i slöjd vara 
utan fack- eller lärarutbildning (Trotzig, 1988). 

I slutet av 1800-talet infördes slöjdundervisning för blivande lärare på 
lärarseminarierna och 1894 blev det obligatoriskt. Slöjdlärarinneutbildning 
började ges vid privata seminarier. ”Hulda Lundins slöjdkurs” var det första 
seminarium som startade, 1882. Till att börja med var kursen endast tre veckor 
lång, och från 1911 var den en termin (Trotzig, 1992) för att senare förlängas 
till en 2-årig utbildning 1921 (Berge, 1992).33 För att antas till handarbets-
lärarinneseminarier krävdes realexamen eller flickskola samt handarbetsvana 
                                                        
33 ”Andra likvärdiga privata handarbetsseminarier startades i Göteborg 1891 av Maria Nordenfelt och i 
Stockholm 1907 av Maria Eneroth” (Berge, 1992, s. 39) 
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(Berge, 1992). Från 1903 bedrevs även vidareutbildning i handarbete för 
lärarinnor vid seminariet på Nääs, genom kurser om åtta veckor (Berge, 1992). 
Flera initiativ till utbildning var privata och hade grund i slöjdmetoder som 
utarbetats av enskilda individer, varav Hulda Lundins metod var den mest 
använda i landet (Berge, 1992). Borg beskriver att utvecklingen av slöjdämnet 
kan ses som paradigmatisk i meningen att ämnesföreträdarna tycks varit 
någorlunda överens om innehållet (Borg, 1995).  

I folkskollärarnas tjänst ingick normalt inte undervisning i slöjdämnet. Om de 
undervisade i slöjd utöver sin tjänst fick de timersättning som var sämre än för 
andra ämnen, vilket kunde leda till att ”icke-kompetenta lärarkrafter” fick ta 
hand om undervisningen (SOU 1961:30, s. 452). Slöjdundervisningen kunde 
emellertid ge de underbetalda lärarna en extrainkomst, varför de ibland ändå 
valde att även undervisa i slöjd. Slöjd blev specifikt för folkskollärarnas 
professionella profil, de var de enda som behärskade just den pedagogiska 
slöjden. Slöjdämnet bidrog under en period till att stärka folkskollärarnas 
professionella ställning, men därefter ökade andelen slöjdlärare i slöjdunder-
visningen. Från 1920 gavs höjt statsbidrag till slöjdundervisningen, men med 
detta följde ett krav på att den aktuella slöjdläraren bedömdes som behörig av 
respektive folkskoleinspektör. Speciellt i städerna blev det vanligt att fack-
utbildade personer vidareutbildade sig i pedagogik för att bli slöjdlärare. När 
grundskolan så infördes hade ämneslärarsystemet slagit igenom för slöjdämnet 
både på mellan- och högstadiet, på de flesta skolor (Hartman, 1984). 
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Med grundskolans införande 1962 skedde en distinktion mellan stadier. 
Lärarkåren bestod till en början av lärare med olika utbildning och under-
visningsbakgrund, det var i huvudsak folkskollärare och realskollärare, men 
även småskollärare. Grundskolan behöll tre lärarkategorier och ordnades i tre 
stadier. Småskollärare blev lågstadielärare, folkskollärare blev mellanstadie-
lärare och realskollärare (adjunkter från läroverken) kom att kallas ämneslärare 
(SOU:1961:30; Hartman, 2012). Det förutsattes att ämnesutbildade slöjdlärare 
skulle genomföra all undervisning i slöjdämnet. Slöjdlärarnas professionella 
strävan innebar i sin tur att försöka hålla borta låg- och mellanstadielärarna från 
slöjdundervisningen. Hartman (2014) menar att det antagligen vid denna tid 
stärkte de teoretiskt skolade klasslärarnas position att inte längre behöva 
undervisa i ett praktiskt ämne som slöjd.  
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De högre handarbetsseminarierna, som tidigare drivits i privat regi, förstat-
ligades och blev statliga seminarier för huslig utbildning på ett fåtal orter 1961.34 

De förkunskaper som krävdes utökades till grundskole-, flickskole-, realskole- 
eller studentexamen samt ettårig utbildning i vävning eller klädsömnad vid 
yrkesskola (Berge, 1992). Det var slöjd- och hemkunskapslärare som utbildades 
vid seminarierna, ämnen som grundades i manuellt arbete (Kungl. Skolöver-
styrelsen, 1962). Textillärarutbildningen var treårig, medan utbildningen till trä- 
och metallslöjdslärare, vilken krävde längre förutbildning, var ettårig fram till 
1988. Vid den så kallade ettämnesutbildningen fördjupades kunskaperna i 
ämnesområdet under tre år och studenterna genomgick även praktik för att lära 
sig undervisa. Ämnesutbildningen organiserades enligt seminarietradition vilken 
innehöll modellärande samt var lärarstyrd och oproblematiserad (Borg, 
2007:214). Ämnesstudierna under studietiden bestod av moment som karaktäri-
serades som praktiska respektive teoretiska, och för samtliga utbildningar i 
textilslöjd var kursplaner och timfördelning densamma.  

Under perioden 1961-1977 förändrades planerna endast lite (Holmberg, 2009). 
Undervisningens innehåll var avpassat till grund- och gymnasieskolans behov 
och avsåg bl.a. ökad hantverksskicklighet. Även om bilden av utbildningen visar 
att den skulle ge de blivande lärarna ”detaljerade och djupa kunskaper i alla 
ämnen som en textillärare kunde komma i kontakt med”, fanns även olika 
administrativa och samhälleliga inslag i utbildningen (Holmberg, 2009, s. 101). 
Från 1971 gavs riktlinjer för undervisningens utförande, inte bara för innehållet 
som tidigare (Holmberg, 2009).   

Från mitten av 1960-talet kom klass- och ämneslärarutbildningarna att ingå i 
den gemensamma organisationen för lärarhögskolan, dit den praktisk-
pedagogiska delen av utbildningen förlades (Berge, 1992). Därpå tillsattes LUK, 
1968 års lärarutbildningskommitté, vilken så småningom presenterade förslag 
om tvåämnesutbildningar för övningsämnen och läroämnen. Utbildningen 
föreslogs bli fyraårig, varav 1,5 år skulle vara studier i slöjd. Syftet var bl.a. att 
öka möjligheterna för anställning som lärare. När propositionen kom fanns 
emellertid inte slöjd med bland ämnena som skulle prova systemet. Först 1985 
startade utbildningar med slöjd och annat ämne på prov (Berge, 1992).35 

Även generellt var högre utbildning föremål för utredning, flera reformer före-
slogs för att anpassa den högre utbildningen till den reformerade grund- och 

                                                        
34 Stockholm, Uppsala, Göteborg, Umeå (Berge, 1992). Uppsala lade ner utbildningen 2009. 
35 Utbildningen startade i Göteborg med textilslöjd och engelska/matematik, i Linköping med trä- och 
metallslöjd och engelska/matematik (Berge, 1992). 
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gymnasieskolan. En helt ny högskola inrättades 1977, vilken integrerade flera 
yrkesutbildningar varav lärarutbildningarna var en (Berge, 1992). Med Hög-
skolereformen (SFS 1977:263) skulle all lärarutbildning jämställas med övrig 
akademisk utbildning och liksom denna vila på vetenskaplig grund (Erixon 
Arreman, 2005). För slöjdlärarutbildningen innebar det att de slöjdinstitutioner 
som tidigare varit fristående infogades i en universitetsstruktur. Biglan (1973) 
skrev några år före den svenska reformen om vikten av att ta hänsyn till olika 
ämnesområdens egna förutsättningar och inte ta för givet att alla discipliner har 
samma typ av paradigm, om ens något paradigm alls.36 

Till en början fick inte högskolereformen så stor konsekvens, då stora delar av 
tidigare strukturer för utbildningarna låg kvar (Hartman, 2012; Erixon Arreman, 
2005). Ämnet praktisk pedagogik som tidigare skapats för lärarutbildningen, 
kom emellertid att uppgå i disciplinen pedagogik (Erixon Arreman, 2005). 1977 
utarbetades en gemensam utbildningsplan för all textillärarutbildning i Sverige. 
Av den treåriga utbildningen avsattes två år för ämnesutbildningen och ett år 
för den praktisk-pedagogiska delen. För att antas till utbildningen krävdes 
förutom grundskola en omfattande textil utbildning på gymnasial nivå 
(Holmberg, 2009).37 1985 förändrades antagningskraven så att gymnasie-
utbildning krävdes med allmän behörighet för högskolestudier, och med sär-
skild behörighet i slöjd, från gymnasiet (Berge, 1992; Holmberg, 2009).38 
Därmed ökades de teoretiska förkunskaperna och anpassades till övriga 
universitetsutbildningar där gymnasiet var ett krav, samtidigt som de praktiska 
textila förkunskaperna behölls (Holmberg, 2009). 1986 fanns textillärar-
utbildningar i Göteborg, Uppsala och Umeå.    
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År 1988 reformerades lärarutbildningen på nytt (Prop. 1984/85:122). Erixon 
Arreman beskriver grundskollärarreformen som ”ett uttryck för statsmakternas 
strävan att stärka lärarutbildningarnas akademiska nivå” (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 till förkunskaper: terminskurs i vävning samt terminskurs i sömnad; tvåårig 
konsumtionslinje med textil inriktning samt terminskurs i sömnad; eller tvåårig beklädnadsteknisk linje samt 
terminskurs i vävning och kurs i knyppling om 60 timmar (Utbildningsplan för textillärarlinjen 30/3 1977, i 
Holmberg, 2009, s. 138).   
38 Holmberg (2009, s. 139) anger att allmän behörighet för textillärarutbildningen innebar ”två årskurser på 
gymnasienivå i ämnena historia, naturkunskap, bild och slöjd.” Särskild behörighet, liknande det som anges i 
not 37. 
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2005, s. 118). Reformen innebar att utbildningarna omstrukturerades på ett 
genomgripande sätt, och att förbindelsen mellan universitetsinstitutioner och 
lärarutbildning avsågs bli starkare. Didaktik skulle genomsyra ämnesinnehåll 
och undervisning, men kom i undervisningen främst till uttryck i metodik och 
praktik, vilket bedrevs av lärare ”… som i hög grad själva saknade kontakt med 
forskning.” (Erixon Arreman, 2005, s. 118). Den grundskollärarutbildning som 
infördes förutsatte studier av minst två ämnen och ett val av inriktning mot 
skolår 1-7 eller 4-9. Den treåriga ettämnesutbildningen med inriktning mot 
textil- eller trä- och metallslöjd fanns kvar parallellt. Utbildning mot textil 
startade även i Linköping (Borg 1995; 2007).    

Grundskollärarutbildningen kom att reformeras 1995 vilket medförde ökade 
krav på akademisering. Följden blev att examensarbeten blev obligatoriska 
inom alla lärarutbildningsprogram. Från att undervisningen på slöjdlärar-
utbildningen haft sin grund i beprövad erfarenhet och ämneskunskaper, samt 
metodik och pedagogik, ställdes nya krav på dess lärare angående handledning 
av skriftliga arbeten i vetenskaplig form (Erixon Arreman, 2005; Borg, 2016; 
SFS 1993:100; Regeringens prop. 1991/92:75). Grundskollärarreformen inne-
bar även en ny examensordning där textillärare och trä- och metallslöjdslärare 
inte separerades, examensbeskrivningen för båda inriktningarna var slöjdlärar-
examen (SFS 1998:1003). 

Förslag på nya strukturer medförde nya reformer av lärarutbildningen (SOU 
1999:63). Olika kategorier av lärarutbildning kom att samordnas kring samma 
stoff i det allmänna utbildningsområdet. Slöjdlärarutbildningens tidigare exam-
ensbeskrivning, ”Slöjdlärare” och ”Grundskollärare med slöjd och annat 
ämne”, ersattes med en generell lärarexamen. (Borg, 2016, s. 61) 

Betänkandet En hållbar lärarutbildning (SOU 2008:109) och propositionen Bäst i 
klassen (Prop. 2009/10:89), kom att förändra organisationen för lärar-
utbildningen på nytt, och fyra examina infördes.39 Det blev inte längre möjligt 
att utbilda sig till slöjdlärare för hela grundskolan, även gymnasieexamen för 
slöjdundervisning avskaffades.40 Fyra möjliga utbildningsvägar för studier till 
slöjd-lärare kom att erbjudas; Grundlärare med 30-60 hp slöjd; Ämneslärare 
med fasta ämneskombinationer varav slöjd 45-90 hp; Kompletterande praktisk 
pedagogisk utbildning (KPU) om 90 hp, vilket förutsätter tidigare ämnes-
kunskaper i slöjd motsvarande 90 hp; samt att studier till Lärare för fritidshem 

                                                        
39 Förskollärarexamen, Grundlärare F-6, Ämneslärare 7-9 eller gymnasieskolan, samt Yrkeslärare. 
40 Med ett-ämnesutbildningen var slöjdlärare den enda kategori som varit behöriga att undervisa i hela 
grundskolan, gymnasiet (utom yrkesprogram), Komvux samt studieförbund. (Borg, 2016, s. 67). 
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kan ge förutsättningar att arbeta med slöjd i åk 1-3, genom studier i estetiskt 
ämne om 30 hp (Borg, 2016).  

Sammanfattningsvis har slöjdlärarutbildningen med akademiseringen utveck-
lats från hantverkstradition till akademisk form, och sammanfattningsvis syns 
att utbildningen i själva slöjdämnet blivit kortare till förmån för ett eller två 
andra ämnen, men också för att den pedagogiskt/didaktiskt inriktade delen av 
utbildningen blivit längre. Akademiseringen har däremot inneburit att reflektion 
över arbetsprocesser integrerats tillsammans med ett kritiskt förhållningssätt 
(Borg, 2007), i linje med utvecklingen av grundskolans kursplaner.  

+2>>2?72EE?:?8�

Kapitlet har gjort nedslag i tre spår som påverkat slöjdämnets utformning under 
en avgränsad historisk period, från folkskolans införande 1842 och slöjdämnets 
införande 1878 till idag, när slöjdämnet är ett obligatoriskt ämne i grundskolan. 
De tre spåren är: utbildningsväsendets utveckling, slöjdämnets historik samt 
lärarutbildningens förändringar. Slöjd fanns med som ämne i folkskolans 
normalplan först 1878. Då fanns inte någon lärogång och metod beskriven för 
slöjdämnet. Idag är det obligatoriskt och har en kursplan som liknar andra 
ämnens kursplaner angående syfte, innehåll och kunskapskrav, vilket innebär 
att slöjdämnet genomgått en omfattande förändring. Ett betyg från slöjdämnet 
idag har samma betydelse för elevers meritvärde inför ansökan till gymnasiet 
som alla andra obligatoriska ämnen. Och den lärare som idag tar någon form av 
slöjdlärarexamen har en omfattande utbildning i både slöjd och andra skol-
ämnen samt pedagogik. Trotzig (1988) påpekar att det tidiga kvinnliga 
slöjdämnet och textilslöjd är helt skilda saker och det blir än tydligare att 
normer i samhället påverkar utformningen av slöjdämnet i text genom att kurs-
planen i Lgr 11 varken är uppdelad efter kön eller material. I följande 
sammanfattning tar ämnet form utifrån hur det beskrivs och framträder i doku-
ment samt hur det återges i den forskning som presenterats i kapitlet. Främst 
handlar det om hur ämnet historiskt delats upp utifrån kön eller material, men 
även om hur innehåll och undervisning framställts efter grundskolans inför-
ande vilket framträder som idealtyper av kursplaner (jfr Sundberg, 2015). 

Slöjdämnet har förändrats med samhällets utveckling. Under ämnets första 
form kan det beskrivas som uppdelat efter vilka sysslor som ansågs passa 
flickor respektive pojkar i den rådande samhällsstrukturen. Textilslöjd var 
flickslöjd och hade ekonomisk betydelse för individ och samhälle. Träslöjd var 
pojkslöjd och hade moralisk betydelse som karaktärdanande medel. Båda slöjd-
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arterna hade pedagogisk betydelse som motvikt till en teoretisk skola. 
Undervisningen sköttes av hantverkskunniga och intresserade kvinnor utan 
krav på utbildning, kompetensen avgjordes av folkskoleinspektörer. Under 
slöjdämnets andra form, 1880-1920, började ämnet ses som ett formellt 
bildningsmedel då undervisningens sidoeffekter sågs som viktigare än själva 
hantverksarbetet. Då de pedagogiska effekterna prioriterades ansågs klasslärare 
lämpliga att undervisa i slöjd. Enskilda aktörer som Hulda Lundin och Otto 
Salomon fick stor betydelse för ämnets genomslag och utveckling. De startade 
seminarier för slöjdlärarutbildning och skrev pedagogiska texter om slöjd-
undervisning. Slöjdundervisning för blivande lärare blev obligatoriskt vid 
lärarseminarierna 1892 och 1921 hade ett 2-årigt handarbetslärarinneseminarie 
växt fram. En tredje form kan sägas börja 1955 då slöjdämnet, benämnt som 
praktiskt, blev ett obligatoriskt ämne under försöksperioden inför grundskolan. 
Ämnet var delat i textil, trä och metall, och uppdelat i flick- och pojkslöjd även 
om det anges att könsöverskridande val är möjliga. Undervisningen ansågs 
fostrande men inte yrkesutbildande och produkterna var för eget bruk eller 
hemmet. Vid grundskolans införande 1962, började en fjärde form för slöjd-
ämnet, för första gången kategoriseras slöjdämnet efter material och inte efter 
kön. De första kursplanerna, Lgr 62 och Lgr 69 kan beskrivas som innehålls-
orienterade. Ämnesinnehållet beskrivs på ett konkret sätt, både avseende hant-
verk och formellt innehåll, och undervisningens utformning beskrivs utförligt. I 
den senare angavs de båda slöjdarterna vara två delar av samma ämne, 
slöjdämnet, och obligatorisk undervisning i båda infördes. Med grundskole-
reformen förutsattes att ämnesutbildade slöjdlärare skulle genomföra under-
visningen. Handarbetsseminarierna förstatligades 1961 och textillärarutbild-
ningen blev treårig. En femte form för slöjdämnet inträder med Lgr 80, där 
fokus ligger på elevernas personliga utveckling och att de ska inhämta kun-
skaper inför ett framtida deltagande i samhället. Kursplanen kan beskrivas som 
process- och utvecklingsfokuserad och saknar tydligt innehåll relaterat till slöjd-
tekniker, material eller produkter. Ämnet beskrivs slöjdartsneutralt kursplanen 
igenom, sånär som på två meningar i målet som beskriver textilslöjd som textila 
tekniker, och trä- och metallslöjd som aktiviteter. Textillärarutbildningen fort-
satte att vara treårig när lärarutbildningen integrerades inom ramen för hög-
skolan 1977. Det ställdes krav på gymnasiala förkunskaper inom textil, ett för-
kunskapskrav som utvidgades 1985 till att innefatta allmän behörighet för hög-
skolestudier från gymnasiet, samma som för andra lärarutbildningar. Strax 
därpå blev det möjligt läsa till grundskollärare med ytterligare ett ämne förutom 
slöjd. I den sjätte formen är slöjdämnet etablerat som sammanhållet ämne i 
Lpo 94 och ska ge båda könen förutsättningar att självständigt klara traditionellt 
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manliga och kvinnliga uppgifter i vardagslivet. Den reviderade kursplan som 
utkom 2000 motiverades i det medföljande kommentarmaterialet som en följd 
av snabba samhällsförändringar och som en del av den målstyrning som införts. 
Beskrivningen av slöjdämnet mynnar ut i ett antal mål i form av kompetenser 
som anger vad eleven ska kunna göra, och varken innehåll eller undervis-
ningsformer anges. Båda dessa kursplaner kan ses som målstyrda och kompe-
tensfokuserade. Lärarutbildningen kom att reformeras 1995 och obligatoriska 
skriftliga examensarbeten infördes som ett led i akademiseringen. Examens-
beskrivningen för textil- respektive trä- och metallslöjdslärare blev gemensam: 
slöjdlärarexamen. Den nu aktuella kursplanen i Lgr11 bidrar till den sjunde 
formen för slöjdämnet i denna sammanfattning. I kursplanen finns inte några 
specifika krav på hantverksområden, material eller tekniker, inte heller beskrivs 
hur undervisningen ska bedrivas. Däremot beskrivs tydliga kunskapskrav utfor-
made som förmågor som eleven ska uppnå för en viss betygsnivå. Flera av 
slöjdämnets kunskapskrav mäter förmågor som handlar om att utrycka sig kring 
sitt lärande och sina val med hjälp av ord. Kursplanen kan beskrivas som resul-
tatfokuserad, vilket innebär att mål formulerats så de ska kunna mätas utifrån 
graden av uppfyllelse, och läroplansmodellen bygger på att det är möjligt att 
precisera vad undervisningen ska leda till. Nuvarande lärarutbildning erbjuder 
olika vägar för lärarexamen där slöjdämnet ingår, som ett av två eller tre ämnen, 
med 30-90 hp. Inom utbildningen har studierna av själva slöjdämnet blivit 
mindre omfattande till förmån för fler ämnen, men också för att den 
pedagogiskt/didaktiskt inriktade delen av utbildningen blivit längre. Däremot 
har reflektion över arbetsprocesser integrerats tillsammans med ett kritiskt 
förhållningssätt, liknande utvecklingen av grundskolans slöjdämne så som det 
uttrycks i aktuell kursplan. 
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I avhandlingen undersöks textillärares ämnesdidaktik utifrån deras egen 
förståelse av slöjdämnets syfte och innehåll. I detta kapitel presenteras därför i 
första hand studier av slöjddidaktik, i andra hand näraliggande studier av 
ämnesdidaktik med ett beskrivande och problematiserande perspektiv. Detta i 
syfte att placera avhandlingen i forskningsfältet. Den översikt av slöjddidaktisk 
forskning som följer, är därför relativt avgränsad och har ett undervisnings-
perspektiv.41  

Med översikten exponeras vilka frågor som problematiserats inom forskningen 
och hur kunskapsläget bildar det forskningsfält där avhandlingen tar plats.  

Slöjdlärares uppfattningar och undervisning har beskrivits av dem själva i 
samband med de nationella utvärderingar som genomförts av grundskolans 
ämnen vid några tillfällen (Skolverket, 2015b; 2005, 1993). Resultaten av utvär-
deringarna analyserades eller problematiserades inte i den utsträckning att de 
självklart är att betrakta som hemmahörande i en forskningsöversikt, däremot 
har de betydelse för en bred spridning och reproduktion av uppfattningar om 
slöjdundervisning. De är sammanställningar av besvarade frågeställningar. Med 
avseende på denna avhandlings intresseområde görs nedslag i den senaste 
utvärderingen av slöjd, NÄU13, Slöjd i grundskolan. En nationell ämnesutvärdering i 
årskurs 6 och 9 (Skolverket, 2015b). 
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Studier av slöjddidaktik med undervisningsperspektiv utgörs av ett fåtal avhan-
dlingar och något flera vetenskapliga artiklar. Mestadels har någon del i den 

                                                        
41 För en bredare orientering om slöjdforskning med andra inriktningar hänvisas till de genomgångar som 
gjorts av Mäkelä (2011), Westerlund (2015) och Borg (2016). 
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ämnesdidaktiska processen studerats, som föreställningar om ämnet eller 
lärarrollen, tolkning av kursplanen eller själva undervisningens genomförande. 
Beroende på vald metod och studieobjekt kommer empiri antingen från lärares 
utsagor eller från observationer av undervisning, även kombinationer före-
kommer. Företrädesvis svensk och nordisk forskning på slöjdområdet upp-
märksammas här eftersom slöjdämnet, i obligatorisk form, är en nordisk 
företeelse. 

Kanske går det att säga att den svenska slöjddidaktiska forskningen tog sin 
början 1995 då Borg publicerade sin lic.uppsats i pedagogik, vilken bl.a. byggde 
på intervjuer med slöjdlärare angående deras uppfattningar om ämnets ramar 
och innehåll. Därefter har en handfull studier som behandlat slöjdlärares 
uppfattningar och undervisning publicerats. Den svenska forskningen på 
området är i huvudsak av tillämpad art, där praktik och uppfattningar ana-
lyserats i syfte att synliggöra olika dimensioner av slöjdämnet och former för 
undervisning i ämnet.  

I Finland har, enligt Lindfors (1999a; 1999b), slöjdpedagogik och slöjd-
vetenskap vuxit fram som akademiska discipliner i spåren av lärarutbildningens 
akademisering på 1970-talet, vilket medför att den slöjdpedagogiska forsk-
ningen avser både teoretisk och tillämpad nivå. Angående ämnesdidaktiskt 
undervisningsperspektiv har flera finska studier genomförts bland lärar-
studenter i syfte att undersöka deras förståelse av innehåll och undervisning i 
slöjdämnet. Nygren-Landgärds (2000) har intervjuat 19 slöjdlärarstudenter i 
syfte att undersöka deras idéer om slöjdutbildning och undervisning, samt i 
vilken utsträckning lärarutbildningen påverkat uppfattningarna. Påverkan 
visades som omfattande även om vissa hantverksrelaterade värden låg fast. 
Även Hartvik (2014) har intervjuat finska lärarstudenter, 15 st., och visat att 
deras syn på slöjd vidgats under studietiden, från enbart ämnets manuella 
verksamhet till att innefatta slöjd som pedagogisk verksamhet. Bland svenska 
avhandlingar ligger Ekströms avhandling (2012) närmast området i lärarut-
bildningen, där hon i fyra studier videofilmat undervisning, och studerat 
instruktionernas betydelse för guidning av lärarstudenters aktiviteter och för-
ståelse för kontexten textilt hantverk. Även en tidig studie av Berge (1992) kan 
nämnas, där 38 blivande slöjdlärare intervjuades angående synen på ämnet, 
undervisning samt ”manligt och kvinnligt” i relation till yrket. Lärarutbildningen 
syntes förstärka mönster från studenternas uppväxt angående genus och social 
bakgrund i relation till slöjdämnets utformning och uppdelning i material 
(Berge, 1992). I Norge förekommer slöjd inom ämnet Kunst og håndverk, och 
Gulliksen (2014) har teoretiskt, genom att knyta ett fackdidaktiskt kunskaps-
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perspektiv till begreppet pedagogisk innehållskunskap (Shulman, 1987), 
diskuterat relationen mellan lärarutbildningens olika delar. För en hållbar lärar-
utbildning föreslås begreppet beredskapskunskap fungera som ett nav för urval 
av arbetsformer och innehåll.42 

Gemensamt för forskning om undervisning i slöjdämnet är att den presenterar 
studier som visar att lärares bakgrund och personliga uppfattning om innehåll 
och undervisning formar slöjdundervisningen och därmed slöjdämnet. Genom 
att lyfta fram olika former för slöjdundervisning framkommer valmöjligheter 
som företrädesvis bygger på en beprövad erfarenhet, men som genom forsk-
ningen kan nå vetenskaplighet. I det följande presenteras detta huvudsakliga 
forskningsfält. 

�TC6DEQ==?:?82C�@>�D=T;5Q>?6E�

Ett primärt fokus på slöjdlärares uppfattningar är ovanligt i den didaktiska 
forskningen, därför är Hasselskogs avhandling (2010) om slöjdlärares förhåll-
ningssätt i undervisning ett betydelsefullt bidrag till förståelse av grunder för 
didaktiska val. Utifrån ljudupptagningar av undervisning och muntlig kommu-
nikation från elva lärare och deras elever, och dagboksanteckningar från 62 
lärare, grupperas lärarna efter variation i fyra kategorier; serviceman, instruktör, 
handledare och pedagog. De kategoriseras genom den egna förförståelsen och 
ingången till slöjd som i sin tur bildat den egna ämneskonceptionen. Slöjd-
lärarnas förhållningssätt får betydelse för hur de tolkar kursplanen och för hur 
och vad eleverna erbjuds att lära, och därmed för likvärdigheten. Hasselskog 
skriver att lärardagböckerna i de flesta fall saknar beskrivningar av lärarledda 
genomgångar. En stor del av beskrivningarna gäller däremot framställning av 
slöjdföremål och lärarnas agerande kring detta. Relativt ovanligt är också att 
läraren begär att eleverna skriftligt ska beskriva lärande och reflektion i 
slöjdprocessen. Avhandlingen ger en bild av hur olika slöjdlärare närmar sig 
ämnet och hur de förhåller sig till undervisning. Till viss del sammanfaller 
empirin med datainsamlingen inför NU03 (Skolverket, 2005), vilken bygger på 
ett riksrepresentativt urval om 40 skolor och 80 lärare, varav hälften från 
vardera slöjdarten.43 Det kan förklara variationen hos de deltagande lärarna 
inom både textilslöjd och trä- och metallslöjd. Hasselskog menar att kunskaper 
om slöjdundervisning och lärares agerande i stor utsträckning saknas (2010). 
                                                        
42 En bredare genomgång av de nordiska ländernas slöjdämne och forskningsinriktningar har gjorts av 
Frohagen (2016). 
43 62 lärares dagböcker kom att ingå. 33 kvinnliga textillärare och 29 manliga trä- och metallslöjdsärare 
(Hasselskog, 2010). 
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Avhandlingen visar hur slöjdundervisning kan gå till, men visar inget optimalt 
sätt, skilda förhållningssätt hos lärare ger förutsättningar för olika lärande hos 
eleverna (Hasselskog, 2010).  

Borg (1995) syftar i sin lic.uppsats till att beskriva slöjdämnet i grundskolan 
utifrån aspekter som styr och begränsar ämnet. Borg har samtalat med 12 
yrkesverksamma och erfarna slöjdlärare samt analyserat enkäter som besvarats 
av 260 slöjdlärare inom en region. Läroplaner från tidsperioden 1962-1994 har 
textanalyserats. För lärarna i studien har läroplanstexter liten betydelse och 
Borg konstaterar att lärarnas egna föreställningar om ämnet och undervisningen 
har en större betydelse för hur ämnet utformas. Undervisningen utformas med 
lyhördhet för elevernas behov och lärarna har ambitionen att överföra sin egen 
kunskap, vilket kan indikera att läraruppgiften är att visa hur man gör. 
Slöjdämnets historiska sammanhang och lärares föreställningar har betydelse 
för genomförande av undervisning, men även för reproduktion av före-
ställningar om ämnet. Lic.uppsatsens resultat visar slöjdämnets innehåll och 
förändring över tid och Borg gör en definition av ämnets kärna utifrån det som 
är stabilt genom åren trots förändringar. Kärnan utgörs av tre aspekter på 
ämnet: ”att göra något i slöjdens material […] idén om slöjdandets process […] de sinnliga 
upplevelsernas betydelse” (Borg, 1995, s. 152).  

Lic.uppsatsen utkom då Lpo 94 och dess kursplan var aktuella styrdokument. I 
relation till nuvarande kursplan för slöjdämnet, Lgr 11, har Borg (2011) och 
Westerlund (2015) kommenterat frånvaron av den sinnliga aspekten på slöjd-
ämnet. Borg beskriver att direktiven för skrivandet av kursplanen inte gav 
utrymme för utveckling av förmågor som elevers attityder och förhållningssätt. 
Westerlund konstaterar att den skrivning i Lgr 11 som kan relatera till sinnliga 
upplevelser är helt integrerad i arbetsprocessen, och det enda begrepp som kan 
kopplas till emotioner är nyfikenhet. Därmed uppmärksammas att begrepp från 
tidigare kursplaner, som intresse, lust och arbetsglädje, inte är kvar i Lgr 11 
(Westerlund, 2015). De emotionella och sinnliga upplevelserna från den kärna 
Borg (1995) definierade uttrycks alltså inte tydligt i nuvarande kursplan. 

Studier av slöjdlärares förståelse av ämnet visar att den skiljer sig åt mellan olika 
lärare. I Borgs studie visar resultaten att föreställningar om slöjdämnet även 
grundats före studierna på lärarutbildningen. Föreställningar om slöjdämnet 
reproducerats och grundläggs redan tidigt och får betydelse för lärares fortsatta 
förståelse av ämnet och undervisningen.  
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Ett fåtal studier behandlar innehåll och tolkning av nuvarande kursplan i slöjd i 
Lgr 11 (Skolverket, 2011a), i relation till undervisning. Kursplanen innehåller till 
viss del nya formuleringar angående innehållet i ämnet, vilket slöjdlärare 
behöver översätta till undervisningsinnehåll. Diskussionen ringar in proble-
matiken kring de svårigheter som förknippas med tolkning och förståelse av 
delar av dokumentet och antyder att tolkning i första hand sker utifrån 
slöjdlärares grund i förståelse av tidigare kursplaner och beprövad erfarenhet. 
En studie som behandlar tolkning av nya delar i kursplanens centrala innehåll, 
har genomförts och presenterats i artikelform av Broman, Frohagen, & 
Wemmenhag (2013). I en learning-study har de studerat hur symboler och 
symboliska uttryck kan förstås som ett ämnesinnehåll i slöjdämnet och beskri-
vas som ett slöjdspecifikt kunnande.44 Undervisningsformer beror på hur 
lärandeobjektet uppfattas, men också på vad elever förväntas kunna när de kan 
tillverka symboliska uttryck i slöjdföremål. Under studiens gång formulerades 
och preciserades lärandeobjektet för att ligga till grund för undervisning och 
bedömning.  

Författarna ger exempel på tolkning och genomförande av kursplanen i Lgr 11, 
där de själva har deltagit i handledning och utveckling av en del av det centrala 
innehållet. De visar därmed också hur förståelse kopplad till tidigare kursplan 
kan förändras till förståelse av nuvarande kursplan genom deltagande och 
reflektion i ett annat sammanhang. Med studien visar Broman et al. att Lgr 11 
kräver nya förhållningssätt till innehållet i slöjd och att lärare måste sätta ord på 
innehåll och lärande för att bedömning enligt kriterierna ska vara möjlig. 
Studien fokuserar utvecklingsarbete gällande en ny del i det centrala innehållet, 
då deltagande lärare arbetat med handledning. Studien beskriver således inte ett 
självständigt utvecklingsarbete hos lärare. Artikeln ingår i Frohagens lic.uppsats, 
vilken har bidragit med artikulering av hantverkskunnande kopplat till elevers 
utveckling i slöjdundervisningen på mellanstadiet (Frohagen, 2016). 

Borg (2011) deltog i skrivandet av slöjdens kursplan i Lgr 11 och har i efterhand 
i artikelform, reflekterat över vissa av dess formuleringar i relation till vad de 
avser och hur de kan tolkas. Generellt syns att formen överordnats innehållet 

                                                        
44 ”Learning Study är en praxisnära forskningsansats och metod […] som används för att studera ett 
ämnesspecifikt kunnande inom ramen för undervisning i grundskolan och andra skolformer. […] 
Forskningsdesignen är kollaborativ (en grupp lärare studerar, planerar, genomför och analyserar materialet) 
[…]” (Broman et al., 2013, s. 9). 
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genom att kursplaner i alla ämnen är uppbyggda på samma sätt och med samma 
språkliga form. Borg menar att det var mycket svårt att beskriva det centrala 
innehållet utan att använda verb, som t.ex. ”göra” eller ”träna” i de ämnen som 
”bygger på kunskapstraditioner där eleven ska uträtta något med kroppen och 
genom detta kunna visa graden och kvaliteten av sin kunskap.”, dvs. även i 
ämnen som musik, bild, hem- och konsumentkunskap samt idrott (Borg, 2011, 
s. 29). Omskrivningarna i centralt innehåll kan därför uppfattas som en lista 
över vad läraren ska gå igenom. Trots att kunskapskraven innehåller ett flertal 
verb som förskriver vad eleven ska kunna göra, ser Borg inte dessa som en 
garanti för att eleven får komma i kontakt med allt innehåll som avses. I 
artikeln lyfts exemplet med de två olika förmågorna ”formge” och ”framställa”, 
vilka kopplas samman trots att de inte bestäms med samma ord. Det vill säga 
ett föremål kan vara genomarbetat även om formgivningen är enkel. Även den 
progression som beskrivs i kunskapskraven skulle behöva större variation. 
Wahlström (2016) visar, genom en analys av ämnet svenska, att humanistiska 
skolämnen kan tvingas in i en förståelse av kunskap i relation till förbestämda 
standarder. Det kan vidare medföra ett begränsat utrymme för ett syfte som 
verkar rimligt inom ämnet, nämligen att eleverna ska ges möjligheter att upp-
skatta läsning av skönlitteratur.   

Borg beskriver vidare hur skrivargruppen försökt hantera det faktum att slöjd-
ämnets kursplan förutsätter att arbetet med händerna inte går att särskilja från 
planering och reflektioner i arbetet, utan att använda de särskiljande begreppen 
teori och praktik. Praktisk klokhet (Gustavsson, 2004) användes som benämn-
ing av denna kombinerade kunskap, men lyftes ut efter att skrivargruppen 
avslutat arbetet. Istället behölls den formulering som använts i Lpo 94, om att 
”Slöjd innebär manuellt och intellektuellt arbete i förening [...]” (Borg, 2011, s. 
30). Borgs kritiska innehållsanalys av kursplanetexten lyfter fram att 
kunskapskravens formuleringar utgör komplement och förtydliganden av det 
centrala innehållet i slöjdämnets kursplan, samtidigt som de generellt formu-
lerade kunskapskraven gör dess innebörd otydlig för slöjdämnet och kräver ett 
stort mått av tolkning (Borg, 2011). 

Artiklarna visar sammantaget en inbyggd/definierad problematik som har sitt 
ursprung i kursplanens övergripande form och vissa nya formuleringar, och kan 
relateras till förståelse av ämnesinnehåll och bedömning. Ingående begrepp 
kräver omfattande och kanske nytänkande tolkning, i relation till en tidigare 
förståelse av ämnet, vilket exemplifieras i båda artiklarna. Broman et al. (2013) 
beskriver ett omfattande tolkningsarbete som utgår från formuleringar om ett 
nytt ämnesinnehåll i kursplanen, som således kräver tolkning. Hur de områden i 
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kursplanen som tangerar formuleringar i tidigare kursplaner bearbetas och 
tolkas, har däremot inte studerats i någon forskningsstudie. Emellertid visar 
sammanställningen av NÄU13 (Skolverket, 2015b) att de områden som 
traditionellt ingått i slöjdämnet fortfarande har stort utrymme, medan nya inslag 
har svårare att ta plats i undervisningen, samtidigt som det visas att flertalet 
lärare upplever att de i sin undervisning utgår från långsiktiga mål och centralt 
innehåll. Det anges också att en stor del av lärarna önskar fortbildning 
angående kunskapsområdena i slöjdämnets centrala innehåll, och att över 
hälften av eleverna har en lärare som anger att de i liten utsträckning eller inte 
alls, ändrat innehåll eller metoder.  

I utvärderingen antas bristerna bero på en kombination av att delar av 
innehållet i Lgr 11 saknats i tidigare lärarutbildning, att läromedel saknas i 
ämnet, samt att slöjdsalarna kan ha bristande utrustning i relation till det nya 
innehållet (Skolverket, 2015b). Utvärderingens syfte och uppdrag är att 
identifiera brister, men däremot är det oklart vem som ansvarar för att åtgärda 
dem. Det konstateras att: 
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Sammanfattningsvis lyfter artiklarna vikten av en omfattande tolkning vid 
arbetet med nuvarande kursplan för lärare i slöjdämnet, samtidigt som bristen 
på studier av dessa lärares tolkningsarbete blir tydlig.  

I en ämnesövergripande teoretisk utvärdering av Lgr 11 har bl.a. studerats hur 
lärare inom olika ämnen tolkar och förhåller sig till arbetet med läroplanen och 
kursplanerna i sin professionella praktik (Wahlström & Sundberg, 2015).45 
Mixad metod har använts, styrdokument har analyserats och data har samlats in 
genom en kvantitativ enkät och intervjuer med lärare. Syftet med studien är att 
öka kunskaperna om influenser från internationella utbildningsreformer och 
nationella kursplanereformer, samt dess påverkan på lokal bedömningspraktik. 
Här är det närmast resultaten i relation till slöjdlärare som är intressant. Utvär-
deringen visar att de flesta lärare diskuterar implementering av Lgr 11 med 
kollegor i arbetslag och ämneslag, samt att Skolverket även är en viktig källa för 
information. Drygt hälften av lärarna beskriver att de tagit del av information 

                                                        
45 En teoribaserad utvärdering har grund i ett teoretiskt baserat antagande om undersökt fenomen, i syfte att 
förklara utvecklingen snarare än att rapportera resultat. Studien utgår från läroplansteori, med perspektiv från 
ramfaktorteori (Wahlström & Sundberg, 2015) 



 

 57  

arrangerad av skolledningen och dessa lärare återfinns oftast i medelstora 
kommuner. De flesta lärarna i utvärderingen angav att kollegor var viktigast för 
tolkning, förståelse och arbete med implementeringen av Lgr 11. Lärare i 
estetiska och praktiska (e/p) ämnen ingår som egen kategori bestående av 31 
procent av de ingående lärarna.46 Angående olika undervisningsformer har 
dessa lärare svarat att individuellt arbete till 23 procent stämmer överens med 
kursplanens intentioner. Genomsnittet är 15 procent. När undervisningsformen 
är diskussion i helklass menar endast 17 procent av e/p-lärarna att arbetssättet 
passar med Lgr 11, mot 24 procent av alla lärare och 37 procent av lärarna i 
naturkunskapsämnen. Siffrorna har jämförts med lärarnas egen syn på under-
visningsformer, och för e/p-lärare överensstämmer dessa relativt väl. När det 
gäller ämnesinnehåll uppfattar 72 procent av lärarna i e/p ämnen att de har 
stora möjligheter till egna val, vilket är den högsta siffran bland lärarna i olika 
ämnen. Samtidigt uppger 50 procent att kursplanen i Lgr 11 kontrollerar urvalet 
till stor del, vilket är den lägsta siffran bland lärare i olika ämnen.  

Av detta kan utläsas att lärare i e/p-ämnen upplever relativt stor valfrihet i 
ämnesurvalet. Lärarna uppger också till 47 procent att eleverna har möjlighet att 
påverka undervisningsinnehållet i estetiska och praktiska ämnen. När former 
för bedömning har undersökts, visar resultaten att vikten av skriftliga tester är 
mycket skiftande mellan ämnen. Inom matematik används det till 82 procent 
och i naturvetenskapliga ämnen till 80 procent. Inom e/p ämnen viktas detta 
endast till 34 procent av lärarna. Muntliga uppgifter och presentationer samt 
fortlöpande bedömning anges genomsnittligt som de viktigaste formerna för 
bedömning inom alla ämnen. Studiens resultat är intressant i relation till 
föreliggande avhandling, men drar även större ämnesövergripande slutsatser i 
relation till läroplanen, vilka inte fortsättningsvis behandlas här. 
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Bland de studier som undersökt slöjdundervisning är observationer av verk-
samheten i slöjdsalen en vanlig metod, och flera studier har fokus på elevers 
lärande. Undervisningens individualiserade och sociala form utgör många 
gånger förutsättningar för det lärande 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 är att studier med fokus 
på slöjdlärares genomförande av undervisningen däremot är mindre vanligt, 

                                                        
46 Däremot framkommer inte fördelning av respektive ämne inom denna grupp. Resultaten behöver alltså 
inte direkt gälla slöjdämnet. 
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men förekommer. I följande avsnitt presenteras fyra studier där kartläggning 
och analys av slöjdundervisning syftar till ökade kunskaper om slöjd-
undervisningens form och även kan uppmärksamma hur den ligger till grund 
för olika lärandeformer och innefattar kommunikation.  

Samuelsson (2010; 2013) har i en fältstudie, växlande mellan observationer, 
anteckningar och deltagande, studerat undervisning i grundskolans trä- och 
metallslöjd i jämförelse med verksamheten i en fritidsförlagd slöjdklubb, som 
en del i att studera meningserbjudanden i slöjdpraktiker. Fältstudierna pågick i 
ett halvår omväxlande i de två grupperna. Förutom att förutsättningar och 
ramar för de båda studerade verksamheterna skiljde sig åt, introducerades även 
innehåll och arbetsgång för slöjdande på olika sätt av slöjdläraren respektive 
slöjdklubbsledaren. Slöjdlärarens genomgång beskrivs som en konvergent 
introduktion, i den meningen att arbetet fokuserade på ett avgränsat mål. Den 
variation som erbjöds gällde innehåll, i form av ett val mellan att tillverka en 
personlig artefakt eller att medverka i ett grupparbete. Valmöjligheten låg 
innanför de ramar som satts utifrån lärarens tolkning av kursplanen, elevernas 
åldersmässiga förutsättningar samt ett förutbestämt material. Slöjdklubbs-
ledaren fokuserade däremot på obegränsade mål genom en så kallad divergent 
introduktion, och variationen utifrån ungdomarnas val av innehåll kom att 
definiera ramarna. Elevernas arbete i skolslöjden kom att följa en linjär 
planering, med förutbestämda moment förstärkta av särskilda genomgångar 
under lektionerna. Den linjära planeringen hade också en funktion som 
diskussionsunderlag mellan elev och lärare, momentens och riktningens bety-
delse verifierades och läraren kontrollerade hur eleverna uppfattat genom-
gångarna som delar i det större sammanhanget. Aktiviteten i slöjdklubben 
förhöll sig däremot till en figurativ planering, med möjlighet att starta en ny 
eller annan process utan krav att fullfölja den som påbörjats.  

Samuelsson menar att båda verksamheterna, slöjdpraktikerna, var organiserade i 
synliga och dolda måttstockar. Med avseende på synliga måttstockar framstod 
skolslöjden som organiserad kring ett snävt val, mål att uppnå samt att visa 
läraren uppmärksamhet, medan slöjdklubbens organisation visade att dess 
synliga måttstock handlade om att vara annorlunda än skolslöjden. Dolda 
måttstockar för skolslöjdens del var synen på verksamheten som ett arbete och 
att upprätthålla en produktivitet genom att göra rätt. I slöjdklubben handlade 
den dolda måttstocken däremot om slöjd som ett medel att utveckla och 
synliggöra den egna personligheten, vilket var viktigare än tillverkning av före-
mål. Samuelsson beskriver utifrån sin studie själva undervisningen i slöjdämnet 
som beroende av ett förutbestämt och planerat mål, där lärarens genomgångar 
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och elevernas väntan på godkännande utgör innehållet på vägen. Slöjdklubben å 
sin sida bygger upp verksamheten kring ett flyktigt mål om att skapa intresse 
för slöjd genom att det kan upplevas som inspirerande och personlighets-
utvecklande. I båda verksamheterna tycks upplevda meningserbjudanden bero 
på elevernas möjligheter att växla mellan förutbestämt innehåll och individuella 
val (Samuelsson, 2010; 2013). 

I anslutning till Samuelssons studie kan beskrivas den modell för lärande inom 
konst och medier som Lindström (2008) konstruerat, och som även kommit att 
bli användbar för analys av undervisning och lärande inom slöjdämnesrelaterad 
forskning (se Lindström, 2012).  

 

    MÅL FÖR UNDERVISNINGEN 
    Konvergent             Divergent 
MEDEL FÖR LÄRANDE 
Mediespecifika!(hantverk)!

Medieneutrala!

!
Figur!1:!Fyra%vägar%att%lära%konst.!Estetiska!lärprocesser,!bearbetad!efter!Lindström!(2012,!s.!169;!
2008,!s.!63).!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
!

Målen med undervisningen varierar i modellen och bygger på skiftande ämnes-
innehåll. Om målet har ett förutbestämt innehåll, till exempel en avsikt att 
skapa färdighet inom grundläggande tekniker, ev. reproduktion, avses ett 
konvergent lärande. Om innehållet däremot syftar till att kombinera tidigare 
kunskap för nya syften och ny kunskap, till exempel utveckling av kreativitet 
eller estetik, avses ett divergent lärande. Även de medel som används för 
lärande i ämnet kan variera. Lärandet om och i ett estetiskt ämne kategoriseras 
som mediespecifikt eftersom det genomförs och uppnås med hjälp av arbete i 
ämnets mediering. Däremot är lärandet med och genom ämnet medieneutralt, 
eftersom samma mål även kan uppnås med hjälp av andra medier och verktyg 
än de ämnesspecifika (Lindström, 2012).  

Slöjdlärares arbetsmetoder inom den finska obligatoriska skolan beskrivs av 
Hilmola (2012), i syfte att undersöka hur ofta lärarna byter arbetsmetoder i sin 
undervisning. Empirin består av data från Finlands nationella utvärdering av 
skolan 2010, där lärare själva beskrivit sin undervisning utifrån ett antal 
påståenden.47 I huvudsak beskrivs två arbetsmetoder, lärarcentrerad och elev-

                                                        
47 Urval för utvärderingen beskrivs enligt följande: Data samlades in genom stratifierad sampling från 152 
obligatoriska skolor som representerar ett tvärsnitt från distrikt och kommuner. De direkta frågorna ställdes 
till lärare i ämnet på högstadiet. 257 slöjdlärare, varav 139 kvinnor och 118 män har fyllt i enkäterna. 132 var 
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centrerad/individualiserad undervisning. Vid den första fungerar läraren som 
guide för eleverna i lärprocessen, undervisningen består av demonstrationer, 
visning av förebilder samt styrda riktlinjer för arbetet, vilket sammantaget leder 
till att läraren är mest aktiv i klassrummet.  

När läraren däremot använder individuellt riktade metoder krävs att eleverna tar 
en större aktiv roll i planeringen av sitt arbete, men också att de har vissa 
förkunskaper för att detta ska vara möjligt. Metoden innebär att eleverna tar 
ansvar för sin egen lärandeprocess i arbetet med planering och genomförande 
av projekt. Arbetet sker genom samma arbetsprocess som med den lärar-
centrerade undervisningen. Genom analys av empirin drar Hilmola slutsatsen 
att elevorienterade metoder är vanligast i slöjdundervisningen, även om flera 
lärare också använder lärarcentrerad undervisning. Genom en klusteranalys av 
lärarnas svar profileras lärargruppen i två delar, där de som använder elev-
centrerade undervisningsmetoder uppgår till 58 procent av lärarna, medan de 
som använder båda metoderna är resterande 42 procent. Något högre procent-
andel av textillärarna fokuserar på elevcentrerade metoder än trä- och metall-
lärarna (55 procent/41 procent). Bland de som blandar metoder dominerar trä- 
och metallärarna något (53 procent/46 procent).  

Även om den elevcentrerade undervisningen med självständiga arbetsmetoder 
är vanligast i slöjdämnet, menar Hilmola att det finns orsaker att använda olika 
metoder. Självständigt arbete kräver en viss kunskapsnivå hos eleverna 
samtidigt som de behöver en arbetsmiljö som inte är störande utan tillåter 
eleverna att ta ansvar. En lärarstyrd undervisning kan vara ett alternativ för att, 
på den avsatta tiden, styra eleverna mot kursplanens omfattande mål. Slutligen 
föreslår Hilmola att båda metoderna har sina förtjänster och även borde 
beskrivas i slöjdämnets kursplan som alternativ (Hilmola, 2012).  

Innehållet i de instruktioner slöjdlärare använder i undervisningen har studerats 
av Moilanen, Autio, Ruokonen & Ruismäki (2012), i syfte att beskriva olika 
typer av innehåll i instuktioner och vilken typ av instruktioner som används 
mest frekvent i slöjdundervisning. Empirin kommer av observationer och 
videoinspelningar från slöjdlektioner hos fyra lärare, vilka innehållsanalyserats. 
Resultaten visar tio kategorier av innehåll i instruktioner, där det vanligaste var 
att beskriva själva konceptet och genomförandet för att åstadkomma en 
produkt. Med hänvisning till Ekström et.al. (2009), lyfter författarna fram att 
instruktioner i slöjdundervisning har två syften: att förankra förståelsen för 

                                                                                                                                  
textillärare, 117 var lärare i teknisk slöjd (trä- och metallslöjdslärare) och 8 arbetade med båda områdena [dvs. 
alla tre material]. (The Finnish National Board of Education, 2011, ur Hilmola, 2012). 
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produkten samt att vägleda framställningen. Genom beskrivande instruktioner 
försökte studiens lärare öka elevernas förståelse för arbetsprocessen och för 
produktionen av artefakter. Dessa instruktioner utgjorde ¼ av empirin, vilket 
visar betydelsen för elevernas lärprocess. Det näst vanligaste innehållet var 
feedback, vilket kunde innebära att vägleda eleven till ett riktigt utförande, 
något som Moilanen et.al. kopplar till grundläggande kunskaper, reproduktion 
och modellärande. Feedback kunde också handla om att informera om elevens 
prestation eller dess resonemang. På tredje vanligaste plats kom det innehåll där 
läraren kontrollerade elevernas kunskap och förståelse, ofta genom frågor och 
samtal om arbetsplaner, specifikt i de grupper där eleverna arbetade med själv-
ständiga projekt.48 Moilanen et.al. menar att den mest centrala information som 
lärare gav elever genom instruktioner var den kunskap som förmedlades av 
lärarna, i rollen av erfarna hantverkare, angående ämnesinnehållet och den feed-
back som relaterade till elevernas arbeten.  

I en jämförelse med instruktioner för andra ämnen, syns att slöjdunder-
visningen har likheter med dessa, men också instruktioner som är specifika i det 
att de tydliggör konkreta exempel som är beskrivande, utvecklingsbara och 
tydliga. Författarna menar slutligen att instruktionernas olika innehåll erbjuder 
verktyg för att leda, guida och ge respons i elevers lärande. Förutom att de kan 
användas medvetet för att möta kursplanens mål, kan de också bredda upp-
fattningen om slöjdlärares professionella kunskaper (Moilanen et.al., 2012). 
Studien har ett undervisningsperspektiv i den meningen att den synliggör 
lärarens intentioner och instruktioner.  

Vissa likheter i ovan beskrivna undervisningsmetoder kan spåras i en studie av 
Andersson, Brøns-Pedersen & Illum (2016), som däremot beskriver och 
undersöker kommunikativa förhållanden i det hantverksmässiga lärandefältet. 
Studien har främst genomförts i en undervisningssituation som videofilmats. 
Den bestod av en tredagars workshop, där syftet var lärande av träsvarvning 
hos sju slöjdlärarstudenter. Studenterna har bidragit med reflektioner via 
enkäter. En utgångspunkt för studien är att kommunikation är avsiktlig, och 
inom fältets didaktik accepteras därför handlingar som en del av det 
”kodspråk” som används inom kontexten. Information från en avsändare till en 
mottagare sker här genom instruktion, imitation och korrigering. Analysen av 
videomaterialet visar att sju kommunikationsformer ingår i undervisningen i 
den workshop som studerats: ”a. Regelbunden tredimensionell grupp-

                                                        
48 Övrigt innehåll i instruktioner som framkom var: direkta instruktioner, problemlösning, övergripande 
planering, instruktioner i syfte att kontrollera gruppen, uppmaning till observation, tillämpade eller utökade 
instruktioner, uppmaning till egna initiativ (Moilanen et.al., 2012). 
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instruktion b. Verbal c. Verbal med hjälp av verktyg d. Verbal med hjälp av 
kroppstecken e. Enbart verktyg f. Enbart kroppstecken g. Kropp mot kropp” 
(Andersson et. al., 2016:91). Studien berör tre kanaler för överföring av 
information: auditiv, visuell och taktil kanal. Kommunikation förekom här både 
mellan lärare och student, och mellan studenter. Målet med studien har varit att 
förtydliga hur didaktiskt tänkande inom planerings- och undervisningsarbete 
kan påverkas av kommunikativa förhållanden. Resultaten visar att tredimen-
sionell visning och kroppslig kommunikation i kombination med verbala 
instruktioner har stor betydelse. 

Sammanfattningsvis är forskning gällande undervisning i slöjdämnet relativt 
bred, har olika utgångspunkter och fångar olika dimensioner. Det framstår inte 
som att studierna relaterar till varandra eller diskuterar med varandra. Studierna 
av slöjdundervisning visar att den genomförs med slöjdspecifika metoder som 
kan identifieras och beskrivas. Ett fåtal publikationer inkluderar lärares egna 
utsagor om undervisning i någon form, och då företrädesvis i den svenska 
forskning som presenterats. Förutom Broman et.al. (2013) och om NÄU13 
räknas in, är forskning om slöjdundervisning där resultaten relaterar till 
nuvarande kursplan i Lgr 11 mycket sparsam.   

�EE�F?56CG:D?:?8DA6CDA6<E:G�:�?QC=:882?56�DEF5:6C�
Att lärares bakgrund får betydelse för utformning av undervisning, visas i flera 
utbildningsvetenskapliga studier, liksom att föreställningar om ämnesinnehåll 
kan vara outtalade. Hultin (2012) visar på det senare genom exempel på svensk-
ämnets tre dominerande traditioner inom gymnasieskolan, vilka hon menar 
utgör en dold läroplan.49 Den ämnestradition en lärare tillhör uppfattas som en 
tyst kunskap utan medveten reflektion, och målen tolkas på olika sätt. Hultin 
lyfter fram förhållningssätt hos lärare som leder till olikvärdig undervisning. 
Svenskämnets mål framstår som läroplansretorik snarare än klassrumspraktik, 
då skillnaderna mellan olika klassrum blir till olika mål istället för gemensamma 
mål. Även Lindmark (2013) har undersökt ämneskonceptioner hos lärare, i 
samhällskunskap på gymnasiet, och funnit att det finns fyra olika typer.50 
Lärarnas bakgrund har betydelse för deras uppfattning om ämnet. Olika ämnes-
konceptioner uppvisar variationer av klassificering och inramning. Lindmark 
ansluter sin avhandling till forskningsområdet ”teacher thinking”, som innebär 

                                                        
49 Tre traditioner: Svenska som litteraturhistoriskt bildningsämne, som färdighetsämne och som 
erfarenhetspedagogiskt ämne (Hultin, 2012). 
50 Fyra ämneskonceptioner: Fakta- och begreppsinriktad, värdegrundsinriktad, samhällsanalytiskt inriktad, 
medborgarfärdighetsinriktad ämneskonception (Lindmark, 2013). 
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studier av hur lärare planerar, fattar beslut och hur teorier och trosföre-
ställningar ser ut (Lindmark, 2013).  

Inom ramen för det estetiska programmet har gymnasielärares förutsättningar 
och förhållningssätt i relation till kursplanerna i dans (Lpf94) och den egna 
undervisningspraktiken studerats (Styrke, 2013; 2015). En gemensam uppfatt-
ning bland de djupintervjuade danslärarna är att kursplanerna mestadels 
fungerat både som utgångspunkt och som en röd tråd och på så vis utgjort en 
bas för formerande samtal och bedömning vid terminssluten. Samtidigt 
beskriver lärarna kursplanernas otydlighet och ett behov av kunskap i att tolka 
och använda kursplanerna för att bli tydligare med sitt eget förhållningssätt till 
innehåll och implementering. I gränssnittet mellan formulering och realisering, 
intention och genomförande synliggör lärarnas beskrivningar ett behov av fung-
erande didaktiska verktyg. Det handlar om en analytisk didaktisk förståelse där 
kunskapsområdets arv, begrepp och praktiker kan relateras till och förstås i 
ljuset av relevanta vetenskapliga begrepp.  

Lärare inom teknikämnet har studerats av Bjurulf (2008), som undersökt hur 
lärare presenterar och arbetar med ämnesinnehållet inom grundskolans ämne 
teknik. Genom fem intervjuer och klassrumsobservationer under 48 lektioner, 
visar sig lärares förståelse av teknik respektive teknik som skolämne, som olika 
saker och ämnets syfte gavs fem olika betydelser av studiens lärare.51 Även i 
denna studie framgår att undervisningen genomfördes olika beroende på 
lärarens utbildningsbakgrund, men var också beroende av fysisk miljö och 
klassens storlek. Lärarens olika tolkningar gav olika möjligheter till lärande i 
teknikämnet för eleverna. Bjurulf menar att ämnet behöver nationell upp-
märksamhet för att ge eleverna förståelse för att teknik är av betydelse för 
samhällets utveckling.  

I Wedins studie (2007) har inte ett visst skolämne varit i fokus, istället har hon 
undersökt lärares vardagliga arbete som en del av att söka kunskap om lärares 
kunskapsbildning i det vardagliga arbetet. Intervjuer, observationer och samtal 
har använts i fältstudier hos två lärare i grundskolan, i SO och språk. Båda 
lärarna anses inneha en grundläggande säkerhet angående lektionsupplägg, 
ämneskunskaper och positionen som lärare i relation till eleverna. Men de 
fortsätter ändå att utveckla tillvägagångssätt och bemötanden för att 
upprätthålla relationer och lärande. Kunskapsbildningen hos lärarna är både 

                                                        
51 Teknikämnet presenteras som: att det tränar hantverksskicklighet, en grogrund för blivande ingenjörer, 
tillämpad naturvetenskap, att det stärker flickors självförtroende, samt som en nyckel till en fortsatt teknisk 
utveckling i samhället (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 undersöka fyra olika 
praktiker: kursplaneskrivarens, matematikerns, lärarens och rektorns, söker 
förståelse för hur skolans matematikundervisning bildas och formas. Resultaten 
involverar att formulera den kunskap som utvecklats i de fyra praktikerna, 
vilken ofta är tyst och oformulerad. Kunskapsteoretiskt utgår arbetet från att 
praktisk kunskap inte kan reduceras till tillämpad teori utan utvecklas och 
förmedlas på egna sätt. Jahnke kritiserar det kunskapsbegrepp som grundskolan 
vilar på (fakta, förståelse, färdighet och förtrogenhet) då hon menar att tyst 
kunskap ingår i alla kunskapsformer, inte bara i förtrogenhet. Vidare menar 
Jahnke att förståelse inte bara associeras med fakta utan också med färdighet, 
samt att det språk som förståelse kan förmedlas genom inte endast är uppbyggt 
av begrepp, utan även har form av metaforer, analogier och berättelser. En av 
studies slutsatser är att förståelse och användning av matematik är en i grunden 
praktisk kunskap, vilket skapar en annan bild av ämnet än den som brukar 
diskuteras i officiella sammanhang.  

Nobel (2014) beskriver i sin avhandling inom det konstnärliga forskningsfältet, 
hur de akademiska institutioner som arbetar med textualiserad teoribildning av 
gammal hävd har tolkningsföreträde i utbildnings- och kunskapssammanhang. 
Denna situation har bidragit till ett dikotomiserande synsätt på kunskap vilket 
tenderar att värdera textteoretiska kunskapsformer högre än sådana kunskaps-
fält som i högre grad utvecklar sin kunskap praktiskt genom till exempel fysiskt 
och sinnesbaserat arbete med form snarare än genom text. Denna dikotoma 
och hierarkiska kunskapssyn har också utövat inflytande på formgivningsfälten 
och, väl där, har den bidragit till det paradoxala att formaspekter på form-
givning har hamnat i skymundan även bland företrädare inom formgivnings-
yrkena. Nobel menar att ett ökande fokus på teori i textform tenderar att 
missgynna vår förmåga att uppfatta och utveckla andra former av teorier vilka 
inte utvecklas och förmedlas via ord och text.   

Även officiella bilder av estetiska ämnen kan uppfattas som konstruktioner eller 
oreflekterade förenklingar, angående slöjdämnet exemplifierades en relativt 
aktuell debatt i inledningskapitlet. När Lindgren (2006) beskriver hur man 
ordnar det estetiska i skolan, bygger resultaten på utsagor av företrädare för 
andra områden i skolan. Estetisk verksamhet ses som förstärkning till lärande i 
andra ämnen och ordnas i olika kategorier för vad det estetiska, som då saknar 
egenvärde, ger elever. Vinsten är att t.ex. uppväga elevers underlägsenhet i 
teoretiska ämnen, balansera eller roa elever under skoldagen samt fostra. Lärare 
inom ett av de estetiska ämnena, bild, har studerats av Widén (2016) som 
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involverat lärare från fyra olika skolformer i fallstudier, i syfte att granska och 
beskriva bildlärarprofessionen. Empirin har bidragit till förståelse för hur lärare 
förhåller sig till sitt uppdrag och till det ämnesinnehåll som varit fokus i studien: 
samtidskonstens teman och tekniker. Resultaten visar att yrkeskulturen är pro-
fessionell med ett starkt personligt anslag. Undervisningen präglas bl.a. av 
mångfald och personligt engagemang, där det egna intresset är styrande för 
innehållet. Nya tekniska lösningar bidrar till stoffträngsel i ämnet och leder till 
medvetna eller omedvetna val för lärarna. Widén ser en spänning mellan 
digitala och manuella medieringar bland lärares urval, beroende på personligt 
intresse.  

Även Björck (2014) har studerat undervisningen i grundskolans bildämne, med 
avsikt att undersöka interaktion mellan tre lärare och deras elever vid digitalt 
bildarbete. Syftet har varit att studera hur undervisning genomförs och hur 
lärare konstruerar undervisning med tanke på det innehåll eleverna ska ges 
möjlighet att lära sig, något som Björck kallar ”pedagogiska rum” och där 
teknik kan vara en del. Undervisning med och om datorer kräver nya strategier 
för lärare, som dels behöver egen teknisk kunskap men också beslut om vad 
den nya tekniken ska användas till i undervisningen och varför. Studiens lärare 
har goda kunskaper, men använder datorer till samma uppgifter som tidigare 
lösts med andra tekniker. Utmaningen för bildlärare är enligt Björck att finna 
områden där datorer är en förutsättning för bildarbete och därmed finna nya 
användningsområden för tekniken. Studien visar även att undervisningen före-
trädesvis kom att styras mot tekniskt kunnande genom elevernas behov, trots 
att uppgifter introducerades med både tekniskt och visuellt arbete som mål. 
Ytterligare en avhandling gällande bildämnet i grundskolan kan nämnas i sam-
band med att en individualiserad undervisning, utan styrande ramar, riskerar att 
leda till ett förändrat ämnesinnehåll. Wikberg (2014), som övergripande stu-
derat konstruktioner av kön genom skolans bildundervisning, beskriver hur 
elever i studien gör motstånd mot en given uppgift, varpå läraren kan förändra 
uppgiften till något som bättre passar elevens intresse. När undervisningen gör 
ämnets eller uppgiftens ramar otydliga lämnas öppet för stereotypa uttryck för 
kön. Studien visar att uppfattningar om bildämnet relaterar till uppfattningar 
om kön såtillvida att ämnet kopplas till femininitet.  

Hipkiss (2014) studie ger kunskap om elevers och lärares ämnesspecifika 
språkbruk och hur det påverkas av olika semiotiska resurser, med vilka avses 
t.ex. talat och skrivet språk, kroppsspråk och demonstrationer, artefakter som 
läromedel och utrustning. Studien är genomförd inom ämnena hem- och 
konsumentkunskap, biologi och kemi och visar att klassrumsdesign och 
klassrummets kommunikation är sammanlänkade. Klassrummets utformning 
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bildar fond även i Sigurdsons (2014) avhandling, där utformningen av trä- och 
metallslöjdssalen och den kommunikation som blir följden, syns ge en grund 
för konstruktion av maskulinitet.   
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De studier som huvudsakligen presenterats ovan formerar ett forskningsfält 
under uppbyggnad, men också med kopplingar till det större slöjdforsknings-
fältet. Där återfinns slöjdforskning med andra utgångspunkter till exempel att 
synliggöra kommunikation, lärande eller att synliggöra elevers erfarenheter. 
Syftet för undervisningens är att någon ska lära sig någonting, ofta förutbestämt 
(Kroksmark, 2013), och även om föreliggande avhandling inte primärt behand-
lar lärande kan inte förbises att studieobjektet i en förlängning syftar till lärande.  

Studier av undervisning, i ett didaktiskt perspektiv, innefattar studier av före-
ställningar, tolkningar och undervisning. Forskningsöversikten visar en bredd i 
metodval för studier av slöjdundervisningens moment; enkäter, observationer, 
videofilmning och intervjuer förekommer bl.a., liksom textanalyser av ämnets 
kursplaner. Sammantaget ger översikten en bild av att lärares bakgrund har 
betydelse för tolkning och utformning, men också att den studerade genom-
förda undervisningen har beröringspunkter studierna emellan. I de fall studi-
erna bygger på lärares egna beskrivningar av undervisning och bakgrund till 
denna, bygger empirin främst på skriftliga källor. I ett fall även på intervjuer 
(Borg, 1995). Inte i någon av de beskrivna studierna har slöjdlärare intervjuats i 
syfte att beskriva bakgrunden till sina uppfattningar om slöjdämnet, sina tolk-
ningar av Lgr 11 eller för att beskriva hur de genomför sin undervisning, vilket 
är avsikten med föreliggande avhandling. Forskningsöversikten bildar en fond 
och en samarbetspartner för denna avhandlings resultat, i meningen att skapa 
ökad förståelse för hur slöjdämnet formas genom undervisningen.   
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I det följande kapitlet redovisas de teoretiska utgångspunkterna för avhand-
lingen samt hur de kommer att användas. I huvudsak innebär det två 
perspektiv, ett övergripande och ett praktiknära. Det övergripande perspektivet 
har formen av en läroplansteoretisk ram för studien (Linde, 1993; Lindblad et 
al., 1999), vilket ger förståelse för slöjdämnets kontext, dess plats i skola och 
samhälle, men också för empirins sammanhang. Perspektivet avser att synlig-
göra hur slöjdämnet gestaltas och kommer till uttryck på olika tolkningsnivåer 
vilket får betydelse för hur slöjdämnet tar form i klassrummet. Avhandlingen 
fokuserar i det avseendet på kursplanens betydelse samt skapandet och tolk-
ningen av denna, vilket företas på flera policynivåer (Lindblad et al., 1999; 
Ozga, 2000).  

Det praktiknära ämnesdidaktiska perspektivet skapar en förståelse för empirin 
och därmed för formandet av slöjdämnet. Didaktik är det område som 
behandlar undervisning och inlärning både på ett teoretiskt och praktiskt plan 
(Wahlström, 2015). Didaktisk teori med fokus på ämnesdidaktik ger en 
förståelse för det realiserande praktiknära planet, men främst för själva 
transformeringen där lärares föreställningar och uppfattningar om slöjdämnet 
får betydelse för ämnets utformning genom undervisningen. I den här 
avhandlingen är det textillärare som berättar om sin undervisning och vad som 
ligger till grund för den. Ämnesdidaktisk teori ger förståelse för hur deras 
uppfattningar formar slöjdämnet. Didaktikavsnittet inleds med en kort över-
gripande orientering i didaktik, ämnesdidaktik och undervisning för att sedan 
övergå i mer omfattande delar om ämnesdidaktik och didaktisk innehålls-
kunskap.  

En belysning av slöjdämnet genomförs med hjälp av Bernsteins (1971) begrepp 
synlig och osynlig pedagogik. Dessa begrepp tillsammans med övergripande 
och praktiknära perspektiv ger en ökad förståelse för ämnets utformning och 
placering i den skolkontext som utgörs av svensk grundskola.  
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Läroplansteorin bidrar till att förstå avhandlingens ämnesdidaktiska innehåll 
som en del i ett vidare sammanhang. Den undervisning lärare genomför i klass-
rummet utgör en tolkning av ramar och direktiv som skapats på högre nivåer i 
den skolpolitiska hierarkin och uttrycks i läroplanen. Kursplanerna är statens 
viktigaste styrmedel eftersom de anger vad elever ska lära sig i ett visst ämne 
och dessutom riktar sig direkt till lärare (Jarl & Rönnberg, 2015). Det finns en 
omfattande politisk tilltro till att revisioner av läroplaner och kursplaner kan 
förändra skolans verksamhet och resultat. Men de politiska intentionerna måste 
även omsättas praktiskt i skolans verksamhet innan de har realiserats (Jarl & 
Rönnberg, 2015).  

)@=:4J�
Begreppet policy används för att precisera det styrande i kursplanen men också 
för att fånga det som är och ska vara tolkningsbart. I avhandlingens samman-
hang ses policy som styrdokument och principer, men också som tolkningar 
och handlingssätt. Policybegreppet behöver definieras teoretiskt eftersom det är 
ett rörligt begrepp och existerar på olika nivåer relaterade till lärares arbete.  

Ozga (2000) skriver att begreppet policy kan definieras på två sätt, som regler 
och som process. Förståelsen för begreppet beror på forskarens perspektiv. 
När policy ses som regler kan de till exempel syfta till att säkerställa vissa 
resultat, som statliga direktiv eller åtgärder. Denna betydelse kan appliceras på 
läroplaner och kursplaner eftersom de är styrdokument, politiskt beslutade och 
publicerade av Skolverket, och syftar till att säkerställa lärandemål (kunskaps-
krav) hos elever i den obligatoriska skolan. 

För att definiera policy som process, krävs ifrågasättande eller förhandlingar vid 
sidan av de formella kanalerna för beslutsfattande (Ozga, 2000). Detta relateras 
i avhandlingen till nödvändigheten och lärares skyldighet att göra tolkningar av 
kursplanen, vilket även kan beskrivas som en omsättning av läroplanskunskap 
(se vidare s. 76, även Shulman, 1987; Wahlström, 2015). Läroplanskunskap 
sammanbinder lärarens arbete med läroplanen och gör processen didaktisk. 
Denna kunskap bidrar till att undervisningsprocessen ryms inom läroplanens 
ramar (Shulman, 1987; Sjöholm, Kansanen, Hansén & Kroksmark, 2011). I viss 
mån har innehållsstyrning ersatt den utpräglade målstyrningen från Lpo 94, men 
lärarna har fortfarande stort utrymme att välja och planera personligt (Linde, 
2012).     
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Att definiera policy som process ger en övergripande teoretisk möjlighet att inte 
bara se kursplanen som en regel, vilket även medför att lärare kan ses som 
aktörer i ökad grad genom att deras tolkningar synliggörs och kopplas till 
handling. Ozga menar att: 
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För avhandlingen innebär Ozgas tolkning av policybegreppet möjligheten att 
synliggöra den relation som finns mellan kursplan och undervisning hos 
enskilda lärare och att lyfta fram deras tolkningar inom transformeringen som 
just tolkningar, personliga och/eller beroende på tankestil. En tankestil avser 
idéer och tankar om ett fenomen som utvecklas i ett socialt sammanhang, i ett 
tankekollektiv, till ett kollektivt vetande om något (Fleck, 1997). Att använda 
policybegreppet i samband med didaktisk analys medför också att begreppet 
ändrar skepnad mellan de olika nivåerna i utbildningssystemet, från regel till 
process (och tvärt om). Från läroplanstext till tolkning av innehåll och genom-
förande av undervisning.  

Den politiska avsikten med de nya kursplanerna för grundskolan, i Lgr 11, har 
varit en tydligare innehållsstyrning med det centrala innehållet, än i de före-
gående, Lpo 94 och Kpl 2000. Lgr 11 har också kunskapskrav som formulerats 
på ett annat sätt vilket kan göra att kursplanen i form av policydokument kan 
uppfattas som en regel. Under det förberedande arbetet med Lgr 11 fördes 
diskussioner på nationell politisk nivå huruvida den ökade styrningen och 
tydligheten, som avsåg att leda till ökad likvärdighet inom skolan i landet, skulle 
medföra minskat handlingsutrymme för lärarna och bristande respekt för deras 
professionella kunskap (Jarl & Rönnberg, 2015). Enligt Jarl & Rönnberg (2015), 
är kursplanerna i Lgr 11 visserligen uppstramade, men de kräver också ett stort 
mått av tolkning på olika nivåer, kanske främst från den enskilde läraren. Och 
trots avsikten med ökad styrning varierar tolkningen stort mellan kommuner, 
skolor och lärare (Jarl & Rönnberg, 2015). 

Skolans verksamhet styrs både utifrån, genom yttre ramar, och inifrån, genom 
inre ramar och aktörer. Det är därför inte tillräckligt att förstå yttre villkor, som 
t.ex. politiska beslut eller läroplanens bestämningar, för att få en bild av själva 
undervisningen. Lindblad et al. (1999) diskuterar vikten av praktiskt förnuft, 
relaterat till lärarnas intentioner som aktörer. Praktiskt förnuft beskrivs av 
Gustavsson (2004) som en kunskapsform, fronesis. Det förs fram som ett 



 

 70  

komplement till ramfaktorteorin där förutsättningar (ramar) är utgångspunkt 
för vad som går att genomföra i undervisning, vilket i sin tur styr resultatet 
(Lindblad et al., 1999). Att som de framhåller, även lyfta fram de inre ramarna i 
form av lärarnas förutsättningar och lärarna som aktörer med egna intentioner, 
är nödvändigt för att här förstå undervisningen i slöjdämnet i dess olika form.  

Flera policynivåer är alltså aktuella för att förstå avhandlingens problemområde. 
Sammanfattningsvis kan konstateras att policy, i form av styrdokument och 
tolkningar, produceras på olika nivåer i utbildningssystemet. Dessa olika nivåer 
utgör, vid sidan av skolan och övriga samhället, en skolpolitisk hierarki och 
därmed kontexten för avhandlingens empiri. Citatet på föregående sida 
implicerar att lärare även kan influera och påverka formuleringar av styr-
dokument, varpå de skolpolitiska nivåerna antas kunna ta formen av en cirkel. 

)@=:4J?:GR6C��
Presentationen av tidigare nämnda nivåer för policyutövande utgår från 
Lindblad et al. (1999) och Linde (1993) och i avhandlingen benämns de policy-
nivåer. Lindblad et al. (1999) ansluter begrepp direkt till de nivåer som används 
genomgåeende i avhandlingen. Begreppen som avses är formuleringsfält, trans-
formeringsfält samt genomförandefält. Jag har valt att använda dessa begrepp 
men i avhandlingen kallat fälten för nivåer eftersom de tillsammans med policy-
begreppet ger en karta för att synliggöra lärarens handlingsutrymme i relation 
till den struktur de är en del av. 

Formuleringsnivån är den nivå där styrdokument utarbetas, statlig eller 
samhällelig nivå. Med läroplanen ger staten, i form av Skolverket, samma 
underlag till alla lärare vad gäller ett ämnes kursplaner med de kunskapskrav 
som ligger till grund för bedömning. På transformeringsnivån tolkar lärare 
läroplaner och kursplaner och modifierar innehållet genom intresse, urval och 
tradition. Här bildas lärares ämneskonception utifrån synen på ämnets innehåll, 
funktion och karaktär. En ämneskonception är en lärares föreställningar om 
ämnets konstruktion och innehåll och hur man begreppsliggör detta. Det kan 
ses som en grundläggande uppfattning om ämnet, en ”ämnesförståelse” 
(Lindmark, 2014; Marner & Örtegren, 2014; Skolverket, 2015a). Genom-
förandenivån är klassrumssituationer där läraren genomför undervisning, 
utifrån val gjorda under planeringen eller situationer som uppstår i praktiken. 
Genomförandenivån kan även benämnas realiseringsnivå. Vid transformering 
och genomförande finns möjlighet för lärarna att utnyttja skolans frirum, 
handlingsutrymmet för den enskilde läraren, utifrån egna intressen och 
tolkningar (Berg, 2009, se även Jarl & Rönnberg, 2015). 
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Relaterat till transformerings- och genomförandenivån beskriver Linde (1986) 
att lärare har olika repertoarer till förfogande beroende på olika djup och bredd 
i sin kunskap. Den potentiella repertoaren är de lektioner läraren kan hålla, 
relaterat till ämneskunskap, yrkeserfarenhet etc. Den manifesta repertoaren är 
den undervisning läraren faktiskt håller. Ju större potentiell repertoar, ju större 
möjlighet att göra ett mer relevant urval till den manifesta repertoaren.  
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Figur!2:!Begrepp!policynivåer,!hämtade!från!Linde,!1986;!Jank!&!Meyer,!1997b;!Lindblad!et!al.,!
1999;!Ozga,!2000.!Modell!av!författaren.!
!
!

Begreppet repertoar är individrelaterat (Linde, 1986) och kan belysa skillnader 
och likheter mellan lärare. Men en enskild lärares repertoar kan också ses i 
relation till det ämnesinnehåll han eller hon beskriver för slöjdämnet och sin 
undervisning Repertoarerna relaterar till kunskap och uppfattning om ämnets 
innehåll och även till kunskapssynen hos lärarna. Liksom Linde menar att lärare 
har olika repertoarer till förfogande för sin undervisning, relaterar Jank & 
Meyer till repertoarer på ett liknande sätt. Genom att lärare bygger upp sin 
handlingskompetens bygger de också upp sin handlings- och metodrepertoar 
(Jank & Meyer, 1997b).  

Lärarens intentioner får stor betydelse för det ämnesdidaktiska genomförandet 
av kursplanens föreskrivna innehåll, vilket alltså kräver en tolkning utifrån indi-
viduella förutsättningar, repertoarer, och kan få följder för likvärdigheten. Om 
det krävs ett stort mått av tolkning av ett ämne för att undervisningen ska 
kunna realiseras, är det troligt att skillnaderna i innehåll blir omfattande (Se 
Bernstein, 1971; Lingard, 2005; Linde, 2012).  
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Didaktik kan beskrivas som konsten att undervisa. Det är undervisningen, inte 
lärandet, som är didaktikens vetenskapliga objekt (Bronäs & Runebou, 2010). 
Det didaktiska området är omfattande. Det kan handla om allt från under-
visningens och lärandets förutsättningar till mer praktiknära frågor (Styrke, 
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2013; se även Kansanen, 2009; Kroksmark, 2013). Allmändidaktik avser 
övergripande frågor om kunskap, lärande, bedömning och undervisning som 
inte är ordnade efter specifika avgränsningar, till exempel efter ämnen eller 
stadier. Ämnesdidaktik är däremot riktad eller ordnad efter avgränsningar som 
ämnen, discipliner eller skolformer, för att nämna några. Formeringarna som 
avgränsas motiveras av specifika villkor för olika didaktiska områden. 
Kroksmark (2013) pekar till exempel på skillnaden mellan ett ämnesområde 
som skolämne respektive som universitetsdisciplin, eller mellan två skilda skol-
ämnen som matematik och SO. Vidare menas att det finns grundläggande skill-
nader i kunskapsutveckling gällande teori och beprövad erfarenhet men även 
när det gäller den didaktiska forskningen.  
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En lärares huvuduppgift är undervisning, vilket innebär att arrangera situationer 
för lärande. Undervisning är ett formellt sätt att skapa lärsituationer, till skillnad 
från ”vardagslärande” eller informellt lärande. Trots att begreppet undervisning 
är centralt för lärarprofessionen och ses som dess mest grundläggande kom-
petensdel, definierar Kroksmark (2013) begreppet undervisning delvis genom 
att problematisera innebörden av det, grundat bland annat på frågan om vad 
det är som gör att vi ser en viss aktivitet som undervisning. Ytterst betraktas 
undervisning inte som förbehållet en viss yrkesgrupp utan som en handling 
eller aktivitet av ett visst slag med ett specifikt syfte: målet att någon ska lära sig 
något. Begreppet undervisning avser hur kunskap tillgängliggörs för någon 
(Kroksmark, 2013). 

Att kunna handla målinriktat i olika undervisningssituationer beskriver Jank & 
Meyer som didaktisk-metodisk eller undervisningspraktisk handlingskompetens 
(Jank & Meyer, 1997a) Att lära sig undervisa innebär att handla, agera, 
iscensätta, reagera etc., alltså pröva att göra i handling det man lärt sig teoretiskt 
eller planerat i förväg, i en praktisk situation. Genom att bygga upp undervis-
ningspraktisk handlingskompetens bygger också läraren upp sin handlings- och 
metodrepertoar. Efter planering och analys, dvs. transformering, förverkligas 
undervisningen konkret när den genomförs (realisering), och handlings-
kompetensen fortsätter att utvecklas och omformas med framsteg och miss-
lyckanden (Jank & Meyer, 1997a; 1997b).  
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Planering av utbildning och undervisning ligger dels på en övergripande politisk 
och organisatorisk nivå, dvs. en nationell och en kommunal nivå, men också på 
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en praktiknära nivå där klassrummet är arenan och den enskilda läraren är den 
som planerar (Kroksmark, 2013). Undervisningen i skolan är institutionaliserad, 
vilket innebär att den är reglerad via politiskt beslutade lagar, förordningar och 
planer. Läroplaner ställer krav på att undervisning är systematiserad bland annat 
med en vetenskaplig grund, men beskriver också hur undervisningen i skolan 
ska vara beskaffad (Lindensjö & Lundgren, 2000; Kroksmark, 2013).  
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Formuleringen i läroplanen Lgr 11 är riktad mot undervisningen i grundskolan 
och ställer höga krav på densamma. Läraren måste ha en idé om hur 
undervisningen ska realiseras i praxis, det vill säga handlingskompetens (Jank & 
Meyer, 1997a; Kroksmark, 2013), men även förstå den form som ämnet måste 
anta för att kunna bli till undervisning. När en lärare väljer metoder och 
arbetsformer antar ämnet didaktisk form till ett undervisningsämne, det 
transformeras till ”det som gör undervisning till undervisning” (Bronäs & Runebou, 
2010:90).  

N>?6D5:52<E:<�
Ett ämnesområde innehåller mer kunskap än läraren hinner, kan eller finner 
lämpligt att undervisa om. Slöjdens ämnesområde, i avhandlingen benämnt som 
slöjdens kunskapsområde, är till exempel större än själva skolämnets innehåll 
och ett urval behöver göras inför undervisning i ämnet. Vad som bäst lämpar 
sig för undervisningens innehåll står i relation till de kunskapskrav som beskrivs 
i ett ämnes kursplan (Bronäs & Runebou, 2010). Innehållet i undervisningen 
formas också av kursplanens avsnitt Centralt innehåll. 
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Figur!3:!Kunskapsområde/ämnesinnehåll.!Modell!av!författaren.!
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Kansanen (2009) beskriver att ämnesdidaktik identifieras i ett skärningsfält 
mellan ämnesinnehåll och didaktik. Det blir ett nytt område som inte 
domineras av endera sidan, utan där expertis från båda håll enligt Kansanen 
bidrar till innehållet i ämnesdidaktiken. För att applicera detta på slöjdämnet 
och försöka identifiera slöjdens ämnesdidaktik behöver alltså varje lärare först 
välja ut ett ämnesinnehåll ur det större ämnesområdet, dvs. kunskapsområdet 
slöjd, relaterat till kunskapskraven. För att sedan föra samman ämnesinnehållet 
med didaktik på en teoretisk och/eller praktisk nivå.  

 

                        
Figur!4:!Efter!Kansanen,!2009.!!
!

Själva det ämnesdidaktiska området benämns oftast efter en kombination av de 
båda komponenterna, men variationer finns (Kansanen, 2009). När det gäller 
slöjdämnet skulle ämnesdidaktiken alltså kunna finna variationer i benämning 
så som: slöjddidaktik, slöjdens didaktik, didaktisk slöjd eller slöjdundervisning 
osv., beroende på vilken inriktning som avses.  

Innehållet i ämnesdidaktik definieras av Kansanen (2009) som transfor-
meringen från (en vetenskaplig) disciplinbaserad ämneskunskap till innehållet i 
ett skolämne. Angående en så kallad huvuddisciplin, eller varifrån slöjdämnet 
hämtar sitt innehåll, kan det både diskuteras i relation till ämnesinnehållet i 
dagens kursplan, så som det gestaltar sig och tycks utvidgat. Och i förhållande 
till slöjd och hantverk som inte är någon egen vetenskaplig disciplin utan 
snarare ett estetiskt kunskapsområde.  

Ämnesinnehåll kombineras med didaktik för att nå ett optimalt sätt att 
undervisa på och studera ett visst ämne. Detta utgör alltså ämnesdidaktikens 
kärna. Själva idén om en ämnesdidaktik bygger på att det finns skillnader i 
undervisning mellan olika ämnen vilket leder till olika didaktiska 
ställningstaganden av ämnesdidaktisk karaktär (Kansanen, 2009).  

Bronäs & Runebou (2010) menar att ämne och skolämne finns i människors 
medvetande, som social konstruktion vilken staten har konstruerat, men också 
som en kärna, en idé som är beständig. Vissa ämnen saknar bas i ett 
vetenskapsämne och blir därför självständiga skolämnen. Författarna diskuterar 
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innehåll! didaktik!
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skillnader mellan skolämnen som har bas i ett vetenskapsämne respektive ett 
kunskapsområde. Om fokus ligger på arbetssätt och metoder och har en 
benägenhet att förändras finns ett processperspektiv, vilket de menar är 
grunden för ett kunskapsområde. Om ämnet syftar till att producera kunskap är 
det mer att liknas vid en produkt, vilket är fallet med ett vetenskapsämne.    
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Avhandlingen söker kunskap om slöjdens specifika ämnesdidaktik, närmare 
bestämt kunskap om slöjdlärares undervisning och den betydelse den får för 
ämnets utformning. För att komma närmare en förståelse för hur lärare tänker 
när de förbereder det utvalda innehållet för undervisning, och vad det betyder 
för arbetet med slöjdämnets innehåll, används begreppet didaktisk innehålls-
kunskap. Ursprungligen kommer begreppet didaktisk innehållskunskap från 
Shulman (1987) som utredde och definierade begreppets innebörd på 1980-
talet.52 Shulman diskuterade innehållet i undervisning och intresserade sig för 
den kunskap som binder samman ämnesinnehåll med pedagogisk kunskap, 
undervisning. Genom att kombinera dem definierade han Pedagogical Content 
Knowledge som: 
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Kansanen (2009) uppfattar didaktisk innehållskunskap som ett relativt snävt 
begrepp, som inte innebär skapandet av ett skolämne eftersom det inte inne-
håller processen där en ämnesdisciplin (för slöjd: ett kunskapsområde) trans-
formeras till ett ämnesinnehåll. Ämnesinnehållet är redan konstruerat när lärare 
använder sin didaktiska innehållskunskap för att göra det tillgängligt. Det är 
snarare lärares förmåga och kunskaper om hur innehållet kan förberedas så att 
lärande blir effektivt, lärarens professionella kunskap på transformeringsnivån, 
som är didaktisk innehållskunskap.  
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52 Shulman (1987) definierade begreppet Pedagogical Content Knowledge, PCK. Wahlström (2015) 
översätter begreppet till svenska som didaktisk innehållskunskap. I texten används den svenska över-
sättningen utom när källan uttalat är Shulman och begreppet därmed får en originalbetydelse. Se not 54 för 
relationen mellan engelskans pedagogy och svenskans didaktik. 
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Kansanen (2009) illustrerar skillnaden mellan ämnesdidaktik och didaktisk 
ämneskunskap som att läraren rör sig i en mindre cirkel i den senare. I 
ämnesdidaktiken är relationen till huvuddisciplinen i förhållande till skolämnet 
hela tiden närvarande. Ämnesdidaktiken innehåller dessutom även läroplans-
relaterade drag och värdesystem (Sjöholm et al., 2011) och därför inte bara 
beprövad erfarenhet.   

�&&� 1$$*#,&*#�(�
När didaktisk innehållskunskap definieras som teoretiskt begrepp och som 
förberedelsen av ämnesinnehåll, finns där ändå en relation till ämnesdidaktik. 
Begreppet är inte isolerat i Schulmans framställningar, utan samverkar med sex 
andra typer av kunskap i det kunskapssystem han skisserar för den pedagogiska 
process som undervisning är (Kansanen, 2009; Sjöholm et al., 2011). Dessa är, 
förutom didaktisk innehållskunskap: innehållskunskap, allmänpedagogisk kun-
skap, läroplanskunskap, kunskap om den studerande och dennes egenskaper, 
kunskap om utbildningskontexter, samt kunskap om utbildningars syfte, mål 
och värderingar.  

Shulman skiljer ut tre av dessa delar som specifikt betecknar innehållskunskap, 
nämligen: ämneskunskap (innehållskunskap), didaktisk innehållskunskap samt 
läroplanskunskap (Wahlström, 2015).53 
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Den andra formen, den didaktiska innehållskunskapen, överskrider den förra 
för att hantera undervisningsdimensionen i ämnesinnehållet. Den intresserar sig 
för med vilka representationer innehållet kan göras tillgängligt för andra. Då ett 
ämne kan representeras på flera sätt behöver en lärare en bred under-
visningsrepertoar för olika ändamål och olika elever.  Den tredje formen av 
innehållskunskap, läroplanskunskap, innebär att läraren ”utvecklar en djup 
förtrogenhet med hur ämnet representeras i läro- och kursplaner […]” 
(Wahlström, 2015, s. 110), dvs. på formuleringsnivån där grundskolans ämnen 
representeras i text.    
                                                        
53 Generellt uppfattar jag det som att den ämneskunskap som avses hos Shulman är den vetenskapliga 
disciplinen, dvs. som utgår från universitetsämnet, vilken inte finns i slöjd. I avhandlingen används begreppet 
kunskapsområdet slöjd som en utgångspunkt för urval. 
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Wahlström (2015, s. 110f.) lyfter också fram Shulmans ”modell för didaktiskt 
tänkande och handlande”, från 1987, med sex faser nära anknutna till didaktisk 
innehållskunskap, till grund för lärarens analys av undervisningen. Dessa faser 
är; förståelse av ämnets syfte, struktur och grundläggande idéer; omgestaltning 
av ämnet (vilket sker på transformeringsnivå); undervisningsfasen (genomförs 
på realiseringsnivå); utvärdering av lärande och undervisning; reflektion över 
insatser och resultat; utveckling av ny förståelse och insikter om kunskaps-
innehåll, sig själv som lärare och om elever (de senare delarna på ny trans-
formeringsnivå). Syftet med modellen är inte att varje lärare ska följa den vid 
varje lektionstillfälle, utan att synliggöra de moment som varje lärare bör 
omfatta. 
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Läroplansteoretiska.nivåer. Sex. faser. anknutna. till. didaktisk.
innehållskunskap.
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Formulering! !

”Förnivå”/Ämneskonception!
(tankestil)!

Förståelse!av!ämnets!syfte,!struktur!och!
grundläggande!idéer!

Transformering!! Omgestaltning!av!ämnet!

Realisering! Undervisningsfas!

Ny!Transformeringsnivå! Utvärdering!av!lärande!och!undervisning!

Reflektion!över!insatser!och!resultat!

Utveckling!av!ny!förståelse!och!insikter!

Figur!5:!Modell!av!författaren!utifrån!Shulmans!(1987)!sex!faser!som!jämförs!med!läroplansteorins!
nivåer!(Lindblad!et!al.,!1999).!Modellen!är!öppen!i!detta!utförande.!

 

För föreliggande avhandling innebär användningen av begreppet didaktisk inne-
hållskunskap en möjlighet att synliggöra de intervjuade lärarnas uttryckta förstå-
else för hur och varför det utvalda ämnesinnehållet (dvs. ”vad”) kan förmedlas 
för att elever ska kunna erbjudas att uppfylla kunskapskraven. Om urvalet 
bygger på deras förståelse av ämnets syfte och grundläggande idéer kan de 
också förmedla varför det är viktig kunskap i ämnet. 
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Då avsikten här är att förstå slöjdens ämnesdidaktik som ett uttryck för 
uppfattningar om slöjdämnet, kommer teoretiska perspektiv på lärares 
didaktiska tänkande att användas i den form som beskrivs av Kansanen & 
Hansén (2011).54 Författarna preciserar det didaktiska tänkandet som 
forskningstema och avser i första hand tänkandet i ett normativt perspektiv, 
närmare bestämt hur tänkandet transformeras från deskriptivt till att bli 
normativt. Begreppet normativt avser här den utövade didaktiken i praktiken, 
och författarna menar att typologisering av lärares tänkande inte härrör från 
lärares eget teoribygge, eftersom det ofta är svårt att hålla isär tanke och 
handling, utan det snarare är en produkt av forskning. De menar att läroplanen 
och kursplanen bildar det primära området för lärares didaktiska tänkande, 
vilket kan diskuteras.  

Didaktiskt tänkande ska ses som motsatsen till rutinmässigt tänkande, som en 
reflektion riktad mot undervisningen, vilket innebär att ställa frågor kring 
undervisning i syfte att undervisningen ska utvecklas. Praktiskt beskrivs 
didaktiskt tänkande som att fatta beslut i växlande situationer och som 
reflektion över situationer där det finns tid att tänka på deskriptiva grunder. 
När beslut och val om handlande gjorts flyttas tänkandet till ett normativt 
handlande. Beslut om handling kan även tas intuitivt och snabbt och då har 
läraren först efteråt tid och möjlighet att reflektera över vad beslutet grundade 
sig på. Ovanstående har beskrivits av Schön som reflection on action och 
reflection in action (Schön, 1983/2013).!Kansanen & Hansén menar att beslut 
förändras under processen och blir normativa, vilket leder tillbaka till lärares 
värdegrund.  
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Lärare tolkar och realiserar läroplanen i sin undervisning utifrån egna referens-
ramar, vilket är grunden för det didaktiska tänkandet. Läroplanens mål inne-
fattar undervisning som helhet och det blir betydelsefullt hur lärare förstår 

                                                        
54 Kansanen & Hansén (2011) använder begreppet pedagogiskt tänkande istället för didaktiskt tänkande, 
vilket de motiverar med att de anser att didaktik ger snäva associationer, men kanske främst för att 
översättningen av begreppet blir problematisk i relation till den anglosaxiska diskussionen. Begreppet 
pedagogik står för en vidare tolkning som de menar är mer praktisk i internationella sammanhang. Deras text 
är skriven på svenska och begreppsvalet blir därför problematiskt för denna avhandling eftersom innehållet 
syftar till det vi på svenska avser med didaktik. Jag har därför valt att använda begreppet lärares didaktiska 
tänkande i avhandlingen. I citat förekommer begreppet pedagogiskt tänkande, eftersom det är citat, men då 
avses förstås ändå den i övrigt använda betydelsen, didaktiskt tänkande.   
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helheten genom sitt didaktiska tänkande.! Min tolkning är att undervisning 
således har en teoretisk kontext i Lgr 11, inte i bemärkelsen vetenskaplig, men 
skriftligt formulerad.!Tillägnandet av läroplanen kräver att lärarens värderingar 
och läroplanens värderingar möts (jfr Kansanen & Hansén, 2011). Detta är 
idealt, men det kan också tänkas att lärarna hamnar i konflikt med läroplan och 
kursplan kring grundläggande värderingar. Kansanen & Hansén sätter 
inriktningar av didaktiskt tänkande i samband med värden eller värdegrunder 
för att ge en bakgrund eller orsak till tänkandet. Dessa värden rör sig mellan 
plikt och konsekvens vad gäller undervisningens syfte och med olika utrymme 
för lärarens personliga tolkning (Kansanen & Hansén, 2011:360ff.).  !

Lärare är hänvisade både till läroplanens stöd men också till den egna 
erfarenheten om vad som leder till resultat. Inom didaktiskt tänkande leder 
dessa delar till en målbestämdhet, en medvetenhet om mål, när lärarna god-
känner målen och ansluter sitt tänkande till dem. Det finns dock en risk med 
målbestämdhet. Även om den är ett ideal betyder det att lärarna accepterar 
solidaritet med läroplanen, men också med den makt som den bär. Mål-
bestämdhet kan vara ett hot mot lärares autonomi och därför behöver de ha en 
kritisk hållning till läroplanen för att inte förlora sin individualitet och sitt 
personliga grepp om undervisningen. 

Kansanen & Hansén (2011) menar att tolkningen av didaktiskt tänkande ytterst 
handlar om hur lärare motiverar sina beslut. För att finna kunskap om dessa 
motiv måste lärare själva få komma till tals och klargöra motiven. De menar att 
lärare sällan framför motiveringar till varför de gör som de gör, istället beskrivs 
vanligtvis verksamheten utifrån innehåll och situation. Vid upprepade och 
fördjupade frågor kan arbetet beskrivas mer ingående och detaljerat. Lärare 
berör mycket sällan det värdesystem som ligger bakom.!Författarna refererar till 
en tidigare studie (Kansanen et al., 2000) där forskare prövat att närma sig 
lärares tänkande genom att fråga om undervisning i allmänhet och genom att 
studera praktiska sammanhang som upplevs som naturliga. Detta har varit en 
väg till lärares begreppsapparat. När det gäller studier av lärares didaktiska 
tänkande förordar författarna att ta vägar över praktiken för att nå lärares 
berättelser eller beskrivningar av orsaker till handlande. I likhet med före-
liggande studie kan det handla om att få lärare att reflektera över tagna beslut 
och val, bland olika alternativ som leder till ett visst beslut. Olika nivåer 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 beprövad erfarenhet och forskningsresultat. Motiv kan 
också knytas till en auktoritet som förutom att det ofta är en institution, även 
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bl.a. kan vara ett ideal, en skolbildning, en ideologi eller ett normativt system 
(Kansanen & Hansén, 2011). Författarna återger en modell för lärares 
didaktiska tänkande på tre olika nivåer, vilka även sammanfaller med olika 
reflektionsnivåer:   

&@56==�7TC�5:52<E:D<E�EQ?<2?56�

3.!Metateoretisk!nivå!

- 2:a!nivån!av!lärares!tänkande 

2.!Nivå!för!teorier!

- 1:a!nivån!av!lärares!tänkande!

1.!Verksamhetsnivå!

- Pedagogisk!praxis!&!interaktion!!!!

Figur!6:!”Lärares!didaktiska!tänkande”,!efter!Kansanen,!et!al.!2000,!s.!25.!!
Här!har!nivåerna!numrerats!1R3.!!!

 
1. Verksamhetsnivån innehåller didaktisk praxis och interaktion i olika faser. 
Här förekommer huvuddelen av lärarens arbete. Läraren fattar situations-
relaterade beslut utifrån sina grundläggande färdigheter. Hit hör också planering 
av undervisning, utvärdering av undervisning samt tankar om läroplanen. Hit 
kan knytas intuitiva motiv, personlig erfarenhetsbakgrund och reflektion i 
praktiken.   

2. Händelser på verksamhetsnivån struktureras på nivån för teorier, som är 
första nivån av lärares tänkande. Teorier om undervisningens praxis riktas mot 
nivån där verksamheten föregår. Här begrundar lärare teoretiska begrepp och 
modeller som ger stöd i undervisningssituationer. Här behövs teoretisk 
sakkunskap och kritisk bedömning av innehåll.! Ju djupare förståelse om 
undervisningsforskning lärare har desto bättre förutsättningar finns det för att 
strukturera händelserna på verksamhetsnivån. (Läraren behöver behärska både 
innehåll och didaktik inom skolämnen.) Hit kan knytas rationella motiv, 
beprövad erfarenhet, reflektion över praktiken samt forskningsresultat. 

3. På den metateoretiska nivån granskar lärare olika slag av teoretiska lösningar. 
Den kallas för den andra nivån av lärares tänkande och gäller grundläggande 
vetenskapliga didaktiska eller pedagogiska teorier. Värdefrågor om fostran och 
undervisning är centrala, och tvingar fram ett sökande av utgångspunkter för 
dessa värden och uppfattningar, samt ursprunget till dessa värden och bak-
grunden till ett samhälles utbildningspolitiska lösningar. Hit knyts forsknings-
aktivitet samt teorier, modeller och begrepp. 
 �
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Nedan relateras tidigare figurer av modellen över läroplansteoretiska nivåer och 
didaktiska begrepp till ett utsnitt i tid, en process. Modellen har hittills 
framställts som hierarkisk, men då modellen för didaktiskt tänkande appliceras 
framgår att processen kan vara cirkulär. Då reflektion över realisering sker 
genereras en ny transformering. Aktiviteter på transformerings- och reali-
seringsnivå kan även komma att återverka på formuleringsnivå och påverka 
utformning av styrdokument (se t.ex. Jarl & Rönnberg). 
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Figur!7:!Didaktiska!begrepp!i!process,!hämtade!från!Lindblad!et!al.,!1999;!Shulman,!1987;!Kansanen!
&!Hansén,!2011;!Schön,!1983/2013.!Modell!av!författaren.!
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Förståelsen för den kontext där slöjdämnet verkar, som ett av flera ämnen, 
tjänar som bakgrund för analysen av det empiriska materialet. Förståelsen av 
slöjdämnets placering i en skolkontext bygger i föreliggande avhandling på 
Carlgrens (2015) anknytning till ett vidgat kunskapsbegrepp, och på Bernsteins 
teoretiska begrepp synlig och osynlig pedagogik vilka får betydelse utifrån 
ämnens klassifikation och inramning (Bernstein, 1971). Begreppen kan beskriva 
slöjdens plats i skolan utan att värdera dess position (jfr Beach & Öhrn, 2011), 
som utgångspunkt för en förståelse av densamma i nutid men även historiskt.  

Utifrån en kritisk läsning av kursplanen i slöjd är min tolkning att ämnes-
innehållet framställs som otydligt, främst med avseende på den mediering som 
används i ämnet, hantverket, vilket tidigare beskrivits mer ingående (i kap. 2). 
Vad en eventuell otydlighet innebär för slöjdämnet, kan förstås genom att 
teoretiskt undersöka ämnets utformning på formuleringsnivå och trans-
formeringsnivå utifrån begreppen klassifikation och inramning.  

Klassifikation och inramning är grundläggande begrepp för att beskriva 
Bernsteins former för pedagogik.55 De beskriver givna utgångspunkter för ett 
ämnes innehåll och undervisning. I det att begreppen beskriver givna 
utgångspunkter för ämnet är det en slags yttre ramar för innehåll och under-
visning som beskrivs, oberoende av lärarens möjliga repertoarer eller handlings-
kompetens, men mer beroende av kontext och styrdokument. Jag ringar in och 
beskriver begreppen synlig och osynlig pedagogik för att undersöka hur 
begreppen kan visa en mening i avhandlingsarbetet.  

Klassifikation refererar till relationerna och skillnaderna mellan olika ämnens 
innehåll. Om innehållet i ett ämne är väl inringat eller avgränsat är det starkt 
klassificerat. Om innehållet har ett öppet förhållande med oklara gränser till 
olika ämnen är klassifikationen svag. Inramning refererar till den pedagogiska 
relationen mellan lärare och elev, där kunskap överförs och mottas. Inramning 
handlar om vad som överförs eller inte i den pedagogiska relationen. Om 
inramningen är stark, är det starka gränser mellan vad som överförs och inte, 
vilket leder till begränsade alternativ. Men om gränserna är otydliga är inramn-
ingen svag, men har ett flertal alternativ. Inramning har att göra med graden av 
kontroll över organisation och urval vad gäller den överförda kunskapen 
(Bernstein, 1971).  

                                                        
55 Översättning från engelskans classification and frame (ur Dovemark, 2008). 
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Enligt Hjelmér (2012) använder Bernstein synlig och osynlig pedagogik som 
samlande begrepp för olika slags pedagogisk praktik. Synlig pedagogik inne-
håller en stark klassifikation och en stark inramning, vilket betyder att det finns 
en hierarkisk relation mellan lärare och elev och att det är starka synliga kriterier 
för ett givet innehåll som eleven ska kunna (Hjelmér, 2012). Klassifikationen är 
gränserna för ett ämne eller fenomen och inramningen är strukturen på peda-
gogiken (Dovemark, 2008; Hultqvist, 2001). När pedagogiken är synlig med en 
stark klassifikation, är innehållet tydligt och sällan öppet för diskussion då det 
bygger på att det finns kunskap som eleven måste veta för att bli bedömd. Med 
den starka inramningen bestämmer läraren vad och hur eleven ska lära sig. Ju 
starkare klassifikationen och inramningen blir, ju starkare blir hierarkin i klass-
rummet. Det är däremot möjligt att ämnens inramning och klassifikation kan 
förändras i relation till tidsanda, politisk ideologi och nya läro- och kursplaner. 

Osynlig pedagogik har en svag klassifikation och svag inramning. Det senare 
indikerar att ämnet i sig har låga förväntningar på eleverna och låga krav. 
Läraren kan ha en handledarroll med oklara förväntningar på eleverna och även 
oklart syfte och fordringar (Dovemark, 2008; Hultqvist, 2001; Beach & Öhrn, 
2011). Följden blir att en osynlig pedagogik har höga förväntningar på att 
eleverna själva kan tolka regler och koder för att navigera i den pedagogiska 
situationen. Denna förmåga kan i sin tur ha sin grund i social bakgrund 
(Dovemark, 2008).   

Den svaga klassifikationen av ett ämne visar svårigheter att sätta upp gränser 
mot andra ämnen och innehållet kan också framstå som förhandlingsbart, ev. 
beroende på kursplanen. Lärarnas individuella stoffrepertoar får stor betydelse 
för svagt inramade och avgränsade områden och utifrån samma läroplan och 
kursplan gör lärare sina olika tolkningar vilket betyder ett vitt spelrum (Linde, 
2012) och kanske brist på likvärdighet.  

Problemen som kan uppfattas med en osynlig pedagogik är formella i ett 
samhälle där ett klart fokus och användbarhet belönas. Det är även möjligt att 
värdera en osynlig pedagogik som något positivt, till exempel när den skapar 
utrymme för elevernas egna processer och betonar utveckling av kompetens 
och förmågor istället för lärande av fakta (Beach & Öhrn, 2011).  

Det finns ämnen som har en osynlig pedagogik, till exempel SO, och 
skolämnen med en mer synlig pedagogik, till exempel matematik och moderna 
språk (Linde, 2012). Begreppen, lånade från Bernstein, blir ett sätt att i 
avhandlingen notera skillnader mellan skolämnen, utan att direkt använda 
negativa idéer och föreställningar om slöjdämnet i relation till andra ämnen.  
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Kapitlet har redogjort för avhandlingens teoretiska perspektiv och de redskap 
som används för analys av det empiriska materialet. I huvudsak används ett 
övergripande och ett praktiknära perspektiv. För en övergripande förståelse av 
slöjdämnets kontext används läroplansteori genom en ramfaktormodell 
(Lindblad et al., 1999; Linde, 1993), vilken avser att synliggöra hur slöjdämnet 
tar sig uttryck på olika tolkningsnivåer. Det får betydelse för hur slöjdämnet tar 
form i klassrummet. Analysen fokuserar i det avseendet på kursplanens 
betydelse eftersom den skapas och tolkas på flera policynivåer: formulerings-
nivå, transformeringsnivå och genomförandenivå (Ozga, 2000; Lindblad et al., 
1999). Läroplanen författas på en samhällelig nivå, formuleringsnivå, och 
kursplanen för slöjdämnet antas i avhandlingen innehålla en föreställning om 
skolämnet i relation till elever och samhälle, men också i relation till 
kunskapsområdet slöjd.  

För ett praktiknära perspektiv används didaktisk teori med fokus på 
ämnesdidaktisk analys av studiens empiri. Lärares föreställningar och uppfatt-
ningar om slöjdämnet får betydelse för deras tolkning av kursplanen, därmed är 
transformeringsfasen central för hur undervisning genomförs i praktiken. 
Shulmans (1987) modell för didaktiskt tänkande och handlande med sex faser 
knutna till didaktisk innehållskunskap, tillsammans med teoretiska perspektiv på 
lärares didaktiska tänkande (Kansanen & Hansén, 2011) ligger till grund för 
analys av de intervjuade lärarnas utsagor, i syfte att undersöka hur deras upp-
fattningar formar slöjdämnet. Utifrån hur slöjdämnet beskrivs på formulerings-
nivå och transformeringsnivå undersöks ämnet genom Bernsteins (1971) 
begrepp klassifikation och inramning i syfte att synliggöra ämnets pedagogiska 
form och därmed dess betydelse i en skolkontext. 

 

 

 

 

�



 

 85  

�

���&6E@52?D2ED�@49�7@CD<?:?8DAC@46DD��

I det här kapitlet beskrivs genomförandet av föreliggande studie samt de 
metodologiska överväganden som gjorts innan och under studiens gång. Själva 
grunden för avhandlingens problem bygger på mina antaganden om slöjdlärares 
möjligheter och förutsättningar, på vilket följer att studien tagit avstamp i min 
förförståelse, beskriven i kapitel 1. Avhandlingsarbetet har präglats av en vilja 
att förstå mot vilken bakgrund slöjdämnet formas i praktiken. Därför har jag 
valt att genomföra intervjuer med textillärare i syfte att undersöka hur de 
beskriver sin undervisning och sin förståelse av ämnet. Utifrån förförståelse 
och intervjuer har en hermeneutisk forskningsprocess utformats och utvecklats 
över tid. I kapitlet redovisas metoder för insamling av empiri, tolkning och 
analys, liksom den förstudie som påverkade arbetet i processens riktning. De 
etiska överväganden som gjorts angående studien avslutar kapitlet.   

!6C>6?6FE:D<�2?D2ED�@49�>6E@5G2=�7TC�DEF5:6?������

Jag har närmat mig ett hermeneutiskt förhållningssätt till hela forsknings-
projektet i den bemärkelsen att jag har betraktat alla källor som delar i en helhet 
och att projektet utgör en rörelse som skapar förståelse. Datamaterialet i form 
av intervjuer är en källa som under forskningsprocessens gång fallit på plats 
bland andra, teoretiska eller ljudmässigt tysta källor.56 Processen har rört sig 
fram och tillbaka där jag samlat upp och bearbetat ny kunskap.  

Den hermeneutiska ansatsen har omfattat hela proceduren, det vill säga 
förberedelser och genomförande av intervjuerna samt analys, och utgör den 
hermeneutiska praktik som omfattar metoden. Med denna ingång började 
tolkningen innan intervjuerna ens genomförts eller fått formen av skriven text. 
Tolkningar av problemområdet har lett till forskningsfrågor och frågor om 
mening, som formats till intervjufrågor vilka ställts till den intervjuade. Den 

                                                        
56 Definitionen av en typ av tystnad som avsaknad av ljud är hämtad ur: Alerby (2012). Ljudmässigt tysta 
källor kan t.ex. innebära skrivna ord eller bilder. 
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talade texten skapades i intervjusammanhanget och sparades i en inspelning 
eller skrevs ner till anteckningar.57 Kvale menar att:  

"?E6CG;F2C?2� 3:5C2C� E:==� 2EE� D<2A2� 56� E6IE6C� D@>� 56� E@=<2C� @49� 56� <2?� 7TC92?5=2� >65�
:?E6CG;FA6CD@?6C?2�@>�D:?� E@=<?:?8�� "?E6CG;FE6IE6?�QC� DR=656D� :?E6�6?�8:G6?� =:EE6CQC� E6IE�
FE2?� 7C2>ECQ56C� D2>E:5:8E� D@>� 56?� E@=<2D�� 56?� @>72EE2C� 3R56� D<2A2?56E� @49� 56?�
7C2>7TC92?5=256�E@=<?:?86?�2G�E6IE6?������	�D���
����

Under intervjun förs tolkningen alltså framåt. I artiklar som behandlar intervju 
som metod för studier med hermeneutisk ansats framhålls varianter av samtals-
intervjuer (Carson, 1986; Weber, 1986; Vandermause & Fleming, 2011).  

Hermeneutik beskrivs i metodböcker främst som en tolkningslära som används 
för tolkning av en given text (Kvale, 1997; Ödman, 2007; Westlund, 2009; 
Claesson, 2011). Då föreliggande studie bygger på intervjuer som transkriberats 
och tolkats har den en annan typ av text än den litterära. Intervjuerna analy-
serades fortsättningsvis som text efter att de genomförts och tolkats och fann 
därmed en annan kontextuell samhörighet än själva intervjusituationen (Kvale 
& Brinkman, 2009). Texten från intervjun är inte densamma som själva 
intervjun, texten är skild från de intervjuade personerna (From & Holmgren, 
2000). Kontexten är viktig, men intervjutexter tycks vara de enda som kan 
formas aktivt av den som kommer att tolka dem, och på så vis innehåller 
forskningsintervjun både skapande och tolkning av texten, redan under till-
komsten (Kvale, 1997; Westlund, 2009).  

"?E6CG;F>6E@5�
Eftersom jag sökt personliga berättelser men också jämförbara svar, har jag valt 
att arbeta med intervjuer i halvstrukturerad form, vilket innebär att intervju-
guiden är uppbyggd kring teman som har mer eller mindre bestämda frågor och 
ordningsföljd (Kvale, 1997). Frågorna i en halvstrukturerad intervju kan tema-
tiseras i en viss ordning men beroende på vilken riktning intervjun tar, vilket till 
viss del bestäms av den intervjuades svar, finns möjlighet att vara öppen för att 
ställa dem i en annan ordning. Dock är det viktigt att få med alla frågeområden 
innan intervjuns slut (Patton, 2002). Intervjufrågor kan vara både dynamiska 
och tematiska, där det tematiska har relevans för innehållet i svaren och det 
dynamiska för samspelet under intervjun (Kvale, 1997). Intentionen var att 
både ha struktur för det tematiska och en viss öppenhet för vad de intervjuade 
lärarna spontant kunde berätta. I strävan att hålla ramarna (tid och innehåll) för 

                                                        
57 Vid en intervju i förstudien fördes anteckningar.   
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intervjun valde jag ibland att inte fråga upp om sidospår och att inte kasta om 
frågorna utifrån vilken form svaren tog.  

-CG2=����
Utgångspunkten var att arbeta med ett ändamålsenligt urval (purposive 
sampling) för huvudstudien, vilket ger informationsrika undersökningspersoner 
och ett djup i studien eftersom deltagare väljs ut specifikt för att passa studien. 
Ändamålsenligt urval är en form av icke-sannolikhetsurval (non-probability 
samples), vilket bland annat innebär att det inte representerar ett brett underlag 
och inte kan generaliseras utanför urvalsgruppen (Cohen, Manion & Morrisson, 
2011). För avhandlingen betyder det att intervjupersonerna tillfrågats för att de 
antas ha information som kan ge förståelse för forskningsproblemet, men också 
att deras svar endast beskriver deras uppfattningar och erfarenheter och inte 
utan vidare kan sägas gälla alla eller andra textillärare. Utifrån min första 
tolkning av kursplanen hade jag ett antagande att kunskapskraven i viss mån 
borde ligga till grund för slöjdlärares undervisning, varför jag ville att intervju-
personerna skulle ha erfarenhet av betygsättning. Urvalet gjordes därför bland 
behöriga textillärare som arbetar på högstadiet.  

Avsikten var att intervjua 15 lärare på två-tre större orter för huvudstudien. 
Tanken var att välja orter där det kanske inte är självklart att lärare har kontakt 
med en universitetsmiljö, åtminstone inte med den institution jag själv arbetar 
på. Att genomföra alla intervjuerna i Umeå med omnejd skulle förmodligen 
inneburit att hela urvalet haft kontakt med mig eller någon av mina kollegor i 
samband med VFU-besök hos studenter, annan yrkesmässig relation eller 
privat. Min första plan var att intervjua lärare som jag inte hade någon tidigare 
personlig eller professionell relation till.  

Att däremot göra ett närhetsurval är på många sätt enklare och mer tillgängligt 
både tidsmässigt och ekonomiskt (Cohen, et al., 2011), och tidsaspekten blev 
viktig i det slutliga urvalet för huvudstudien. De 13 intervjuer som genomfördes 
för huvudstudien fördelades ganska lika på tre medelstora kommuner, en i 
mellersta Sverige och två i norra Sverige. 

Urvalskriterierna för studien är alltså att vara behörig slöjdlärare, att arbeta 
inom det textila materialområdet och arbeta på högstadiet på en av de orter jag 
valde ut. De flesta som arbetar som textillärare är kvinnor, dock var kön inte ett 
urvalsinstrument för studien även om alla som valde att delta i en intervju är 
kvinnor. Utbildningen till textillärare har förändrats genom åren med avseende 
på innehåll och längd. Textillärare kan också ha behörighet till olika ämnes-
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kombinationer, skiftande bakgrund i övrigt eller ha arbetat olika länge inom 
yrket. Dessa faktorer var inte heller urvalsinstrument utan avser fungera som 
byggstenar i den komplexa bild av textillärares förståelse och uppfattningar som 
studien söker kunskap om, och som så småningom avser mynna ut i en ökad 
kunskap om slöjdämnet. Intervjupersonerna fick alltså gärna ha utbildning av 
olika årgång och ort, eller olika lång erfarenhet av att arbeta i yrket, men det var 
inte primärt för urvalet. I det följande ges en kortfattad sammanställd 
presentation av lärarna, med avseende på deras bakgrund och nuvarande 
arbetssituation.   

Vid genomförandet av intervjuerna var textillärarna mellan 24 och 64 år och 
arbetade alla på högstadiet, de flesta hade också undervisning på låg- och/eller 
mellanstadiet. Nio av lärarna undervisade alla årskurser på skolan som har 
slöjd.58 Tre av lärarna undervisade i ett annat ämne, och endast ett fåtal timmar, 
trots att sju av dem har behörighet i ett eller flera andra ämnen än slöjd. Valet 
att inte undervisa i ett andra ämne kommenterades av ett par intervjupersoner, 
det kunde bero på omfattande institutionsansvar eller tillhörighet i lärarlag. De 
flesta lärarna beskrev däremot att de någon gång under sin lärargärning 
undervisat i något annat ämne som de inte var behörig för. Tolv av de tretton 
lärarna arbetade vid tiden för intervjuerna heltid, en hade tjänst på 80 %. Som 
beskrivits ovan har inte längd på arbetserfarenhet varit ett urvalskriterium för 
intervjuerna, det avspeglas i att åtta av de intervjuade hade arbetat upp till 20 år 
i yrket, en var helt ny och fyra hade arbetat mer än 25 år som textillärare. De 
flesta hade därmed erfarenhet av att arbeta enligt minst två olika kursplaner i 
slöjd och därmed av implementeringen av Lgr 11. 

Av de intervjuade lärarna var nio mellan 22-25 år när de tog examen som 
textillärare eller som slöjdlärare med textil inriktning. Två personer var kring 30 
år vid examen och två var kring 45 år. De två som var äldst vid examen hade 
tidigare ett annat yrke med anknytning till textilläraryrket och vidareutbildade 
sig till textillärare. Det har dock varit vanligast att ta examen som slöjdlärare 
mellan 22-25 år i denna grupp, de flesta har inte heller arbetat med något annat. 

 

 

 

 

                                                        
58 Slöjdämnet inleds i olika årskurser i olika skolor, vanligast i åk 3, men åk 1 och 2 förekommer. 
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Studien har genomförts i två etapper, där den första ligger till grund för den 
senare. Förstudiens fyra intervjuer genomfördes under två veckor våren 2013 
och intervjuerna för huvudstudien sträckte sig över två månader under hösten 
2014.  

När jag började med förstudien tog jag kontakt med lärare per telefon och 
informerade muntligt om studien och etiska riktlinjer. Inför huvudstudien tog 
jag kontakt med textillärare per e-post och telefon, beroende på vilka kontakt-
uppgifter som var tillgängliga på respektive skolas webbsida. Vid telefonkontakt 
som medförde ett ja till deltagande, skickades mer information om studien och 
dess etiska riktlinjer till läraren per e-post (bilaga 3). När jag tog en första 
kontakt via e-post skickades informationen som bilaga direkt och de lärare som 
var intresserade av att delta svarade med förslag på en tid då jag kunde komma 
till deras skola. Jag informerade lärarna om mitt syfte med intervjun och med 

                                                        
59 Då ålder för examen och år i yrket inte stämmer överens, beror det antingen på att läraren arbetat med 
annat under en period, arbetat med annat område inom läraryrket eller arbetat som obehörig textillärare en 
tidigare period. Detta har i sin tur inverkan på ifall läraren arbetat med Lgr 80 i slöjdundervisning. Den anges 
inom parentes då läraren antas ha kunskap om innehållet men inte omsatt innehållet i relation till slöjdämnet. 
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studien som helhet med hjälp av min förförståelse av att ha arbetat som textil-
lärare. Att ha förståelse för undervisningssituationer på detta sätt kan beskrivas 
som en tyst kunskap som bara kan förstås av dem som själva har erfarenhet av 
liknande situationer (Bronäs & Runebou, 2010). Genom att knyta an till deras 
profession ville jag få lärarna att tycka att det var viktigt att delta. Tretton lärare 
var intresserade och tackade ja till att delta i en enskild intervju för huvud-
studien. 

I båda studierna kom jag på besök till lärarens arbetsplats, skolan. Inför 
intervjuerna hade jag som önskemål att de skulle tänka över var vi skulle sitta 
under intervjun. Det var nödvändigt med ett separat rum för att undvika 
störningar, lämpligen slöjdsalen eller annat ledigt rum på skolan.60 Att 
genomföra intervjun i slöjdsalen underlättade upptakten och kontakten genom 
fysisk anknytning till min förförståelse, i ett annat rum blev fokus på intervjun 
mer direkt. Min förförståelse utifrån vår gemensamma profession underlättade 
intervjuerna såtillvida att jag upplevde att vi direkt fick bra kontakt och viss 
samsyn kring innehållet (jfr Borg 1995). 

Tidsåtgången för intervjuerna i huvudstudien beräknades till ca en timme per 
intervju. Dels beroende på att jag snävat in frågorna, dels att jag planerat att 
hålla mig till ordningen och undvika följdfrågor som svävade iväg från 
utarbetade teman. Intervjuerna höll sig i de flesta fall mellan 1.20-1.30, alltså 
något längre än beräknat. 

Intervjuerna från förstudien transkriberades i sin helhet när alla var 
genomförda. Under huvudstudiens intervjuomgång påbörjades transkriberingen 
allt eftersom intervjuerna genomfördes. Pauser, skratt, viskande tal etc. 
tecknades ner i den löpande texten för att tydliggöra till exempel tveksamheter 
hos intervjupersonen eller ömsesidig förståelse mellan oss. Det kroppsspråk 
som eventuellt förekom förtecknades direkt efter intervjun i allmänna ordalag, 
tillsammans med övriga reflektioner kring besöket, för att minnas situationen 
och stämningen från respektive intervju. Däremot har dialektala uttryck och 
kraftigt talspråk redigerats bort i de citat som återges i avhandlingen. Detta för 
att underlätta läsbarheten och minska risken för igenkänning av personerna. 
Trost (1997) menar också att ett återgivande av talspråk kan ses som oetiskt då 
det kan tydas som ett annat språk i förhållande till skriftspråket, vilket vidare 
kan upplevas kränkande av informanterna. 

                                                        
60 Fyra av intervjuerna genomfördes i andra rum än slöjdsalen: grupprum, arbetsrum, annat klassrum och 
skolbibliotek. 
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Som tidigare nämnts skedde tolkning redan under själva intervjuerna, vilket är 
förenligt med en hermeneutisk process. Första avsikten var att inte repetera 
innehållet genom fortgående transkribering utan försöka vara så opåverkad som 
möjligt inför varje intervju. Så gjordes under förstudiens fyra intervjuer som 
också genomfördes under en mycket begränsat tidsperiod. Erfarenheten blev 
att enstaka uppslag ändå följde med från en intervju till en annan i form av 
följdfrågor. I huvudstudien påbörjades transkriberingen ganska omgående och 
reflektioner från intervjuerna antecknades fortlöpande och fick betydelse för 
min förståelse och mitt sätt att ställa frågor. Till exempel såg jag samband växa 
fram under tiden och upplevde viss mättnad inom några områden mot senare 
delen av intervjuperioden. Jag upplevde att intervjuerna fick ett tätare innehåll 
och att min säkerhet i genomförandet ökade.  

Intervjuguiden lästes igenom inför varje intervju för att reflektera över om 
någon fråga hade verkat överflödig eller behövde skrivas om i tilltalet (se vidare 
Etiska överväganden). När jag väl accepterat att varje intervju hade påverkan på 
de kommande såg jag också möjlighet att justera vissa frågor och ev. lägga till 
någon följdfråga inför nästa intervju. Att utveckla intervjuguiden efterhand kan 
härledas till ett iterativt tolkningsförfarande (Ryen, 2004) men då jag inte 
planerade att tolka intervjuerna i sin helhet förrän alla var utförda tänkte jag 
heller inte göra några större förändringar av intervjuguiden.61 Det handlade till 
största del om att uttrycka sig mer tydligt eller följa upp aspekter som framstod 
intressanta. När sex intervjuer i huvudstudien återstod saknade jag en genom-
gående tematik kring fyra-fem mindre områden som snuddats som sidospår i 
några av intervjuerna som genomförts. Jag beslutade mig för att lägga till dessa 
som enskilda frågor i de sammanhang där de kunde passa in i strukturen hos 
intervjuguiden (se bilaga 7).  

&6E@5�@49�86?@>7TC2?56���

Med förstudien och den hermeneutiska praktiken som grund, utvecklades 
forskningsprocessen genom huvudstudien till en helhet, bestående av planering, 
genomförande av intervju, redovisning och presentation av empirin, tolkning 
och analys av resultat. Närmast presenteras genomförandet av den 
hermeneutiska praktiken och forskningsprocessens rörelse framåt. 

                                                        
61 Iterativt tolkningsförfarande: ”Man undersöker en viss mängd fall för att sedan förfina och modifiera dem 
på basis av nya fall.” (Ryen, 2004, s. 118). 
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Arbetet med förstudien började med att utifrån problemområde, forsknings-
frågor och förförståelse skriva ner allt jag avsåg att undersöka. För att få 
överblick över mina föreställningar om vad jag skulle kunna ta reda på, och 
kunna hålla ihop intervjuerna, delades föreställningarna upp i tre övergripande 
teman utifrån (de dåvarande) forskningsfrågorna. Mina huvudfrågor handlade 
om; undervisningsmetoder i förhållande till beprövad erfarenhet; frågor om 
undervisning på vetenskaplig grund; samt hur man talar om slöjdämnet och i 
slöjdundervisningen.  

Tidigare hade jag arbetat med en matris för konstruktion av intervjufrågor, en 
så kallad domänspecifikation där tema relaterades till problemområde och 
forskningsfrågor, i syfte att fånga upp alla frågor möjliga att ställa (Crocker & 
Algina, 1986; Gronlund, 2006). Inspirerad av detta arbetssätt bröt jag ner mina 
föreställningar som var indelade i tre teman, till tre frågeområden, ur vilka jag 
konstruerade frågor att ställa direkt till intervjupersonerna. Jag läste igenom 
frågorna upprepade gånger och korrigerade det som kändes konstigt att säga 
eller fråga i en intervjusituation. Frågorna lades in i en intervjuguide (bilaga 8). 
Ett liknande arbetssätt finns beskrivet av Kvale (1997). Intervjuerna började 
med information om villkoren och etiska riktlinjer för deltagande, samt syfte 
med intervjun och användningen av svaren. Därpå följde korta frågor kring 
lärarnas bakgrund i syfte att öppna upp samtalet och skapa en bra stämning.   

Vid planeringen av huvudstudien var erfarenheter och resultat från förstudien 
viktiga ingredienser. Resultaten av förstudien kom till viss del att omforma 
studiens syfte och frågeställningar, vilket gjorde det nödvändigt att forma nya 
teman och nya frågor för huvudstudiens intervjuer. Innehållet i intervjufrågorna 
var tidigare relativt brett för att kunna pröva och ringa in innehållet för den 
fortsatta studien.  

�TCQ?5C:?8�2G�TG6C8C:A2?56�DJ7E6�@49�7@CD<?:?8D7CR8@C�FE:7CR?�7TCDEF5:6?D�
C6DF=E2E�

Vid sidan av den intervjuguide som styrde vilka teman förstudiens intervjuer 
avhandlade, förekom några särskilt viktiga följdfrågor och sidospår. Det vill 
säga textillärarna berättade om sådant som de inte tillfrågades om, men som 
bildade teman under tolkningen och blev fortsatt intressanta för studiens 
utveckling.  

Det underliggande tema som fick störst övergripande betydelse för den 
fortsatta studien var de dilemman jag spårade i utsagorna när det gällde 
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hantverkets betydelse för textillärarna, undervisningen och själva slöjdämnet.62 
Jag hade endast indirekt frågat efter vad som var viktigast i ämnet, och svaren 
indikerade att de själva framhöll hantverket, men att anpassning till kursplanens 
krav var nödvändig eftersom den är styrande. Linde beskriver hur lärares val av 
stoff vägleds både av en vilja att förmedla ett visst innehåll, men också av en 
plikt gällande bland annat en rimlig tolkning av kursplanen (Linde, 2012). I de 
första intervjuerna berättades slöjdämnets innehåll mot bakgrund av olika 
tolkningsrepertoarer, bestående dels av den egna agendan som handlar om 
hantverkets betydelse och dels utifrån kursplanens syfte som beskriver 
förmågor att uppnå.63 Det skapade dilemman för förstudiens lärare när de i 
intervjun beskrev vad de faktiskt gör i undervisningen, jämfört med vad de 
tänker att de borde göra enligt kursplanen. 

$C:?8� 56E� 9QC� >65� :5SFEG64<=:?86?	� 2EE� 362C36E2� D<:DD2?56E�� �6E� =Q886C� ;28� :?E6� DR�
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Det inledande syftet med studien var att genom hantverk och estetik, som jag 
tänkte var det huvudsakliga ämnesinnehållet, undersöka slöjdämnets veten-
skapliga grund, vars avsaknad jag såg som problemet. Textillärarnas svar och 
övriga berättelser ledde emellertid till en större eller annan fråga, om hur själva 
ämnet utvecklats.  

Under tolkningen av förstudien framkom två huvudteman med grund i de 
ursprungliga forskningsfrågorna, med fokus på undervisningsmetoder: Berättelser 
om undervisning i slöjd och Spår av beprövad erfarenhet i utveckling av undervisningen. 
Temana gestaltar hur undervisning i slöjdämnet kan genomföras i praktiken och 
vad den bygger på, och har också tydlig koppling till annat lärarna beskrev i 
intervjuerna. Till exempel syns att den definition de enskilt gör av slöjdämnet 
syns i deras beskrivningar av sitt sätt att undervisa, men också i den innebörd 
de beskriver att de läser in i kunskapskraven. Min tolkning kom att bygga på att 
lärarnas definitioner och val innefattar en förståelse av vad slöjdämnet innebär, 
                                                        
62 Dilemman uppstår när individen ska fatta beslut utifrån tvetydiga/motstridiga underlag (Magnusson & 
Marecek, 2010).       
63 Tolkningsrepertoarer är repertoarer eller uppsättningar av tolkningar eller förklaringar av det fenomen man 
talar om. De kan erbjuda eller ha olika sätt att tala om och förstå fenomenet och de konkurrerar ofta. ”En 
repertoar av tolkningar består alltså av en uppsättning av ord och termer som är bekanta och vanliga och 
bygger upp kulturellt gemensamma bilder i en viss miljö” (Magnusson & Marecek, 2010, s. 128). 
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en förståelse som bland annat är uppbyggd av (beprövad) erfarenhet och en 
personlig tolkning av kursplanens krav. Förståelsen tolkades som en del i 
lärarnas tankestil om ämnet (jfr Fleck, 1997. Se s. 69). 

�EE�E2=2�@>�6==6C�:?:7CR?�D=T;5Q>?6E������
En av de ursprungliga ingångarna till intervjustudien, som byggde på min 
förförståelse, och som bekräftades av NU03, var att talet om slöjdämnet 
formade en diskurs som inte var positiv utan mer konstruerad som acceptans 
för att ämnet inte är viktigt eller bär på relevant kunskap för elever.   

�?�TG6CGQ82?56�56=���
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I NÄU13 har vuxnas uppfattningar om ämnet utvärderats med en annan 
ingång, elever i åk 9 har tillfrågats om vad ”de vuxna de bor med” anser om 
slöjd. Över 50 % av eleverna upplever att de vuxna tycker att slöjdämnet är 
viktigt och att de får stöd och uppmuntran i slöjd hemifrån (Skolverket, 2015b).  

Mina försök att få textillärarna i förstudien att berätta om en negativ diskurs, 
genom frågor om hur man talar om slöjd i olika sammanhang, misslyckades. 
Visst kunde de säga att det var problematiskt att andra bara ser att elever har 
roligt i slöjdämnet, eller att andra lärare har svårt att se arbetsprocessens 
betydelse för just slöjdämnet nu när alla ämnen innehåller process. Textillärarna 
betonade inte att det finns de som ser på slöjdämnet som mindre viktigt än 
andra ämnen, men antydde att det fanns kvar under ytan. Men då samma 
övergripande begrepp används i alla ämnen med den nya läroplanen, Lgr 11, 
menade lärarna att det blivit lättare att prata även om slöjd i större sammanhang 
på ett sätt som gör innehållet begripligt för andra. Genom förstudiens 
intervjuer syntes det som om slöjdämnet, sedan införandet av Lgr 11, funnit en 
ökad acceptans i sammanhanget. De intervjuade lärarna gav utryck för att 
kunna tala ett ämnesspråk med eleverna och ett övergripande, gemensamt 
yrkesspråk med kollegor. Generellt uttryckte lärarna ett positivt sammanhang 
för slöjdämnet, som inte stämde med min förförståelse om ämnet i sin 
skolkontext.    

Detta faktum förvånade mig, och fick följder för studiens fortsättning genom 
att det inte längre verkade relevant att ställa frågor om hur en negativ diskurs 
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påverkade ämnets relevans eller status. Jag förstod det nu som att det blivit 
enklare att sätta ord på innehållet i slöjden genom de gemensamma ämnes-
övergripande begreppen, och i och med att Lgr 11 även ställer krav på att 
använda slöjdspecifika ord och begrepp i undervisningen borde det medföra 
mer tal om slöjd även i klassrummet. Mitt intresse för tal i eller om slöjdämnet 
förflyttades. De fyra intervjuade lärarna beskrev genomgående att de anammat 
kravet på ord och begrepp i undervisningen, och menade att eleverna lär sig ett 
sätt att tala om ämnet som bygger på process- och hantverksterminologi. 
Textillärarna uttryckte sig positiva till användning av slöjdspecifika ord och 
begrepp och motiverade det både med att det finns krav på det och att det för 
dem är en naturlig del.  

&2?�AC2E2C�>J4<6E�@>�D=T;5368C6AA	�56E�<@>>6C�:?��(49�56E�<@>>6C�:?�C652?�?QC�56�
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Under genomläsningen av dessa partier av empirin började jag förstå att 
begreppsliggörandet av slöjdämnet hade större betydelse än jag trott utifrån 
läsningen av kursplanen. Lärarnas röster skapade en större förståelse för 
styrdokumentet. Att eleverna ges förutsättningar att lära sig tala om slöjd har 
samband med de mest framträdande delarna i kunskapskraven, att de ska kunna 
beskriva sina val och sitt lärande under arbetsprocessens gång, med ord – 
skrivna eller talade. Jag blev nyfiken på hur lärare skulle kunna berätta om 
vilken betydelse slöjdspecifika ord har för undervisningen, kunskapskraven och 
därmed bedömningen. Och om vilken betydelse språkliggörandet i form av ord 
har för det handlingsburna, praktiska hantverksarbetet. Det blev grunden för en 
av forskningsfrågorna i avhandlingsarbetet.  

-EG64<=:?8�2G�9FGF5DEF5:6?D�E6>2?�
Utifrån de omformade forskningsfrågorna och projektets skärpta problem-
område togs nya övergripande teman för konstruktion av intervjuguide för 
huvudstudien fram. Då syfte och forskningsfrågor nu preciserats noggrannare, 
var avsikten att hålla samman intervjuerna kring forskningsfrågorna. Därför 
utgick jag direkt från temana, och med dem som utgångspunkt förbereddes 
frågorna på liknade sätt som tidigare, genom att skriva ner det jag ville veta och 
gruppera det under teman. Intervjuguiden för huvudstudien är därför mer 
koncentrerad kring forskningsfrågorna eftersom de, men också temana, snävats 
in i relation till de tidigare (se bilaga 6).  



 

 96  

De teman som utvecklades ur forskningsfrågorna var; Vad innehåller ämnet? 
(utifrån tankestil/kursplan); Hur förhåller sig undervisningen till innehållet? 
(Vad, hur och varför); Hur styr kunskapskraven den språkliga användningen i 
ämnet och hur relateras språkanvändningen till hantverket och till lärarnas 
tankestilar om slöjd? 

Intervjufrågornas koncentration kring forskningsfrågorna hade också ett 
praktiskt syfte eftersom halvstrukturerade intervjuer kan medföra svårigheter 
att hålla sig inom den tid som avsatts. Erfarenheter från förstudien visade att 
olika intervjupersoner svarade olika omfattande och höll sig mer eller mindre 
preciserat till frågan i sina svar. Eftersom intervjuerna bitvis får karaktär av 
samtal kan det vara svårt att avbryta. Genom att precisera frågorna 
noggrannare, blir det tydligare för intervjupersonen vad intervjuaren söker 
kunskap om samt att det minimerar utflykterna till andra områden i svaren 
(Patton, 2002). Jag bestämde mig också för att, så långt det var möjligt, ställa 
frågorna i rätt ordning för att underlätta den kommande sammanställningen 
och analysen av materialet (Kvale, 1997). Men också för att hålla kvar flödet 
som frågorna skapar inom varje tema. 

,@=<?:?8�@49�2?2=JD����

Valet av konkret tillvägagångssätt vid tolkningen och analysen av intervjuerna 
grundades i ambitionen att lärarnas röster om sitt arbete, sin bakgrund och 
tolkningar av kursplanen skulle komma till tals i studien. Varje intervju var som 
en berättelse och samtidigt en del av den helhet de bildade tillsammans. Den 
första tolkningen av utsagorna skedde redan under intervjun (From & 
Holmgren, 2000; Vandermause & Fleming, 2011) och när transkriberingen 
genomfördes var det den första läsningen i sin helhet av respektive intervju.  

Ingången till den huvudsakliga tolkningen var att läsa transkriberingarna 
upprepade gånger för att låta intervjuerna presentera sig. Till en början var det 
av vikt att försöka bortse från förförståelse och forskningsfrågor, samt de 
teoretiska perspektiv som intresserade mig, för att i stället lyssna på vad texten 
sa och försöka vara öppen, nyfiken och lyhörd (Westlund, 2009). Förståelsen 
riktades mot textens sak, det som texten, talet, handlade om. Det var inte 
primärt intervjupersonen som skulle förstås (From & Holmgren, 2000; Nylén, 
2005).  

De lärare som intervjuades berättade förutom svaren på frågorna, även om 
andra spännande saker som jag inte hade tänkt på eller ens visste förekom. Den 
metod jag valt för tolkningen lät mig höra de här sakerna, tillät och hjälpte mig 
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att finna textens frågor. Jag sökte efter textens sak, vilket jag föreställde mig 
gestaltas som teman eller ”den ’viktighet’ som sprakar i texten” (Westlund, 
2009, s. 72).64  

När teman visade sig i texten, efter upprepad läsning, som sammanhängande 
delar och delar som liknar varandra, framträdde ett innehåll som först inte 
syntes och tidigare inte fanns. Tolkningen pendlade mellan delar och helhet 
genom att föreställningen av helheten gav riktning för tolkningen av delarna 
och att helheten förstods genom delarna. Pendlingen mellan helhet och delar 
och som leder till förståelse, beskrivs genom begreppet den hermeneutiska cirkeln 
(Alvesson & Sköldberg, 1994; Kvale, 1997; Ödman, 2007). Ödman menar att 
cirkeln ”… bör uppfattas som en bild för hur tänkande, förståelse och tolkning 
fungerar.” (Ödman, 2007, s. 100). Han betonar särskilt två sidor hos cirkeln, det 
är:  
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�	�D���

��

En ständig växling mellan delar och helhet leder till en djupare förståelse av 
mening. Kvale föreslår genomläsning av hela intervjun för att sedan gå tillbaka 
till vissa teman och uttryck för att sedan återgå till att se till helheten igen 
(Kvale, 1997).  

,6>2E:D6C:?8�@49�<@5?:?8�2G�6>A:C:?�
När det gäller de sammanhängande delarna, tematiseringen och så småningom 
kodningen var det, förutom att det leder till förståelse, ett sätt att ordna empirin 
inför kommande analys. Kodningen är en etikett eller ett namn som forskaren 
ger en bit text som innehåller en viss information. För att vara trogen mot data 
måste koderna komma ur materialet snarare än att vara förutbestämda, och 
kodningen kräver flera genomgångar och förfiningar (Cohen et al., 2011). All 
empiri, har således behövt läsas igenom upprepade gånger för att finna samma 
nivå på de sammanhängande delarna, i form av teman, men även i koderna. I 
praktiken måste processen, med den hermeneutiska cirkeln, mätta de tidigare 
intervjuerna med de senare, inte bara tvärt om. Under genomförandet av de 
senare intervjuerna för studien, upplevdes till exempel att de tidiga intervjuerna 
medförde en mättnad till de senare, vilket nämndes ovan. Patel & Davidsson 
(1994) menar att det krävs fem-sex genomgångar för att få fram en jämn helhet. 

                                                        
64 Begreppet ”finna textens frågor” är hämtat ur: Westlund (2009, s. 70) och innebär att inte formulera frågor 
till texten på förhand. Uttrycket ”den ’viktighet’ som sprakar i texten” används av Westlund (2009, s. 72) som 
exempel på en viktighet som kan uppfattas i texten genom lyhördhet och fantasi.   
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Koderna kan sedan användas för att konstruera ett nätverk av data och bygga 
upp en helhetsbild och förståelse av utsagorna.   

Andra källor som tillförts eftersom, har bidragit till att ompröva den tolkning 
som gjorts. Teori och litteratur har fördjupat och stärkt tolkningen, men också 
gett stöd åt tolkningsprocessen. Den hermeneutiska spiralen bygger på att det 
finns en dialektik mellan det empiriska materialet och tidigare forskning. 
Ödman (2007) beskriver den hermeneutiska spiralen som en mer pendlande 
rörelse och med utveckling av förståelse som en längre process än hos den 
hermeneutiska cirkeln. Spiralen ses som en öppen cirkel där förståelse-
horisonten förändras med förändringar i kunskapsprocessen. Litteraturen ger 
möjligheter att s.a.s. misstänkliggöra den första (naiva) tolkningen eftersom den 
erbjuder alternativa tolkningar som fördjupar och utvecklar den tidigare 
tolkningen (Westlund, 2009).   

Tolkningen fortsätter tills tydliga mönster och teman syns, eller tills forskaren 
är nöjd därför att det blir synligt hur sammanhangen hänger ihop. Materialet 
ordnar sig, lägger sig tillrätta och bildar en mening. Den hermeneutiska 
tolkningen beskrivs av Kvale (1997) som en i det närmaste oändlig process som 
upphör i praktiken när man kommit fram till en rimlig mening, en enhetlig giltig 
mening, fri från motsägelser. Harmoni mellan helhet och delar beskrivs av 
Larsson (2005) som den hermeneutiska tankegångens kriterium för kvalitet. 
Delarna (enskilda data) måste fylla en funktion för helheten (tolkningen). 

�:8:E2=E�2?2=JDG6C<EJ8���
Genom de upprepade läsningar av materialet som tidigare beskrivits, visade sig 
innehåll och sammanhang i texterna och redan tidigt började tankar på 
tematisering eller kodning/klassificering. Även inspelningarna har lyssnats 
igenom igen i sin helhet. Reflektioner över vad de intervjuade lärarna sagt 
uppstod i tanken även när jag inte hade fysisk kontakt med materialet. 
Bearbetning sker hela tiden, utan att man märker det skapas idéer om 
sammanhang (Trost, 1997). Intervjuerna i avhandlingsstudien består av mellan 
30-45 sidor transkriberad text vardera. Ett system för att hålla ordning på 
tolkning är nödvändigt. I arbetet med förstudien färgmarkerades texten för 
olika teman, och för huvudstudien har det digitala analysverktyget ATLAS.ti 
använts för att sortera materialet i teman för att underlätta och synliggöra 
analysen.65 

                                                        
65 Färgmarkering av teman under läsning, se Trost 1997. 
www.atlasti.com Begrepp i programmet skiljer sig åt mellan Mac och PC, jag har använt Mac.  
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Kodning av data är att dela upp materialet i mindre delar genom att finna de 
grundläggande enheter eller teman som finns i texten. Vid en induktiv ansats 
har analysteknikerna en öppen och teorilös syn på kodningen, till skillnad från 
en deduktiv, där man söker efter bestämda orsaker och samband. Kodningen i 
detta projekt har följaktligen vissa analytiska inslag eftersom teman växt fram ur 
texten under läsningens gång (Nylén, 2005; Watt Boolsen, 2007).  

Vid användning av ATLAS.ti kan materialet kodas vid första genomläsningen 
eller efter upprepade läsningar. Förenligt med projektets ansats har varit att läsa 
igenom materialet upprepade gånger för att sedan påbörja kodning när teman 
visat sig. Programmet gör det också möjligt att slå ihop, ta bort eller ändra 
koder eftersom materialet gås igenom upprepade gånger. Om direkt kodning 
väljs kan alltså ”mindre” koder senare slås samman och abstraheras vid 
upprepade genomgångar, vilket gör det möjligt att arbeta nära empirin även 
med kodningen. I ATLAS.ti används begreppen kodning och grupper för 
gruppering och tematisering av empirin. 

&@EDG2C2?56�368C6AA�:��,%�+�E:�

Rådata Primary documents 

Enheter (med kommentarer) Quotations (memos)  

Kategorier Codes 

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

 

Redan under transkriberingen av intervjuerna började teman och ”viktigheter” 
visa sig i empirin och jag insåg efter några intervjuer att jag behövde skriva ner 
mina reflektioner redan under transkriberingen (se Patel & Davidsson, 1994). 
Transkriberingen var första gången 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 i 
programmet ATLAS.ti och jag började arbeta parallellt med upprepad 
genomläsning och de teman/koder som först visat sig under transkriberingen. 
När jag gick igenom materialet andra gången började även de första 
intervjuerna visa sig i ljuset av de senare där jag tidigare funnit mest av intresse. 
Den mättnad jag upplevt under genomförandet av de senare intervjuerna 
återspeglades nu även till i de första intervjuerna. Efter ett flertal genomgångar 
av texterna samt en genomlyssning, närmade de sig en helhet. De första 
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tolkningarna skiljer sig inte längre mot de sista utan allt upplevs vara på samma 
nivå (Patel & Davidsson, 1994). 

,@=<?:?8�2G�6>A:C:?�
Från att ha kodat och därmed tematiserat empirin med hjälp av ATLAS.ti, 
skrev jag ut listor över koder med tillhörande citat ur intervjuerna. Om jag 
tidigare lyssnat på och läst igenom varje intervju upprepade gånger och på så 
sätt fått en bild av varje enskild lärares utsaga, fick jag nu alla citat till varje kod 
samlade. De enskilda lärarnas hela utsagor bröts upp och gav tillsammans större 
förståelse för en viss kod. Detta kan beskrivas som att de teman som formats i 
tankarna som tolkningar, först under intervjuerna sedan under genomläsningen, 
nu grupperades kring koder och så småningom i större teman.  

Tolkning av empirin fortsatte liksom en hermeneutisk spiral där jag 
omväxlande arbetade med genomläsning och fortsatt formande av över-
gripande teman ur empirin, i samklang med forskningsfrågorna som även 
bearbetades och härleddes under tiden. Även teori och litteratur bidrog till 
förståelse av empirin, men också till omprövningar av tolkningar. Utifrån de 
teman som formades genom tolkning och förståelse för empirin, fick så 
småningom syfte och forskningsfrågor formuleras om, för att kunna 
kommunicera med de övergripande teman som till slut förstods ur empirin.  

)C6D6?E2E:@?D7@C>�7TC�C6DF=E2E�

De teman som bildats ur kodning, tolkning och förståelse av empirin hade 
formen av citat ur intervjuerna och de behövde ges en form för presentation. 
Då det var av vikt för mig att hålla presentationen empirinära och även återge 
lärares röster i form av citat, valde jag att presentera resultaten i form av en 
sammanhållen fallbeskrivning, enligt Nylén (2005). Nylén menar att valet av 
framställningsform utgår från fyra grundläggande frågor av ontologisk och 
epistemologisk art; om den sociala verklighetens natur; vems röst som ska tala i 
empiriredovisningen; helhet kontra mångfald som mål för forskningen; samt 
detaljeringsgraden hos redovisningen (Nylén, 2005). Inför val av 
framställningsform redovisas avhandlingens metodologiska utgångspunkter 
enligt följande: Avhandlingen utgår från att empiriska data speglar en från 
forskningen fristående social verklighet och att de studerade aktörerna 
(empirins röst) därför ska dominera framställningen för att reflektera denna 
verklighet. Målet för forskningen är att presentera en meningsfull helhet för att 
ge en korrekt bild av den studerade verkligheten. Sammanfattning och 
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komprimering är nödvändig eftersom empirin är omfattande, men fram-
ställningen innehåller empiriska detaljer och citat.  

Ovanstående är studiens ingående förutsättningar för presentation av resultat 
enligt den sammanhållna fallbeskrivning som Nylén beskriver (2005). Empiri-
redovisningen ska vara en förberedelse för analysen där forskarens tolkning och 
röst blir tydligare. Syftet är att bygga en logisk struktur där data presenteras som 
en sammanhållen enhet och där empirins röst återspeglas i beskrivningen 
samtidigt som berättelsen kännetecknas av att vara opersonlig (Nylén, 2005). 
Fallet, som utgör empirin och förmedlar bilden av den studerade verkligheten 
kan vara en person, en händelse, en organisation eller som här: en grupp 
individer. Ofta förekommer citat som kan vara redigerade, vilket för studien 
beskrivits tidigare. Sättet att strukturera är beroende av vilket budskap forskaren 
vill förmedla och den sammanhållna fallbeskrivningen som framställnings-
strategi karaktäriseras av empirinärhet, analysförberedande struktur och 
detaljrikedom/syntes av materialet. Att den presenterade helheten ska vara 
meningsfull är den epistemologiska ambitionen (Nylén, 2005).  

I avhandlingen har detta strukturerats enligt följande: Tre resultatkapitel med 
varsitt övergripande tema som samspelar med vardera forskningsfrågan. 
Paketering, text som utgörs av tolkningar, citat, analysförberedande samman-
fattningar. Ett fristående analyskapitel. 

Resultaten baseras på de tretton intervjuer med textillärare som genomfördes i 
tre kommuner under hösten 2014. Flertalet av de intervjuade har lång 
erfarenhet av yrket och alla intervjuade refererade till Lgr 11 som gällande 
kursplan.66 I huvudsak återges lärarnas berättelser tematiskt och enskilda 
utsagor lyfts fram för att synliggöra lärarnas röster.    

Att kommunicera förståelse i en avhandlingstext där problemet har ursprung i 
skolans verksamhet, syftar till att nå minst två typer av läsare, forskarsamhället 
och den grupp där intervjupersonerna återfinns, lärarna. Kvale (2007) menar att 
det kan leda till konflikt mellan att presentera resultat i vetenskaplig form eller i 
illustrativ form. En avhandling är dock i första hand ett vetenskapligt arbete.  

PG6CGQ82?56?�@>�G2=:5:E6E�����

För kvalitativ forskning kan begreppet validitet vara svårt att förhålla sig till 
eftersom den kunskap som erhålls grundas i tolkning och förståelse och inte i 

                                                        
66 Till skillnad mot förstudiens lärare som arbetade parallellt med Lpo 94, Kpl 2000 och Lgr 11. 
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en mätbar verklighet. Begreppet validitet avser i vilken utsträckning den 
genomförda forskningen och den använda metoden undersökt det avsedda 
(Alvesson & Sköldberg, 1994; Ryen, 2004). Ryen (2004) menar vidare att 
forskaren måste visa medvetenhet om konsekvenser av metodiska val och att 
tilliten till resultaten är central.   

Ödman (2007) beskriver hermeneutikens validitetsfråga som att bygga ett 
tolkningssystem där de olika delarna hänger ihop på ett logiskt sätt. Det är det 
samma som koherens. Systemet med dess tolkningar ska ha ett rimligt samman-
hang med tolkningsobjektet. Validitet ses som synonymt med giltighet.  

�?�G2=:5�E@=<?:?8�QC�DR=656D�D@>�;28�D6C�56E�6?�E@=<?:?8	�G2CD�:??63TC5�QC�8:=E:8�7TC�56?�
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Vidare är det viktigt att ge läsaren underlag för att förstå hur tolkningen gjorts. 
Förståelsen och tolkningen ska kommuniceras till läsaren så att den verkar 
trovärdig, vilket kan åstadkommas genom att ge läsaren inblick i tolknings-
arbetet. Processen kan till exempel göras genomskinlig genom att beskriva 
analys och tolkningsarbete i olika steg (Westlund, 2009).  

I föreliggande studie innebär detta att genomförandet av studien och 
tolkningens process redovisats tillsammans med forskarens förändrade 
förståelse av studieobjektet och empirin. Även de kontrollfrågor Westlund 
beskriver, vilka bör anknytas under tolkningsförfarandet för att inte sväva iväg, 
har beaktats under processen. Dessa kontrollfrågor berör: logiska sammanhang 
mellan olika delar av empirin, eventuella motsättningar eller motsägelser som 
kan utmana tolkningen, realistisk tolkning i relation till miljö, 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 framstår som en väg från det vaga till 
det tydliga och klara, trots att processen är komplex. Det behöver inte vara 
svårt att göra tolkningar, men att välja mellan olika möjliga tolkningar kan vara 
besvärligt om kriterier eller principer inte är klara. Det ska finnas en inre logik i 
tolkningssystemet för att kontrollera om tolkningar av materialet motsäger 
varandra eller helheten. Sammanhanget ska vara förståeligt och logiskt.  
(Ödman, 2007).  

 6?6C2=:D6C:?8�
Studiens resultat kan inte generaliseras i statistisk mening eftersom ett 
ändamålsenligt urval, en form av icke-sannolikhetsurval, använts för att ta fram 
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intervjupersonerna. Resultaten kan därför inte sägas gälla alla textillärare som 
finns, däremot är det möjligt att andra textillärare med samma bakgrund och i 
liknade situation som de intervjuade skulle kunna ge samma eller liknade svar 
på frågorna (jfr Thornberg & Fejes, 2012). Studiens generaliserbarhet kan sägas 
bestå av det Larsson (2009) kallar generalisering genom igenkännande av 
mönster. Den kvalitativa forskningen producerar tolkningar, beskrivningar eller 
mönster som synliggör tidigare omedvetna processer eller kvaliteter i en verk-
samhet, eller angående ett fenomen. Tolkningen kan sedan finnas i beredskap 
och användas för igenkänning av andra fall, vilket innebär att generaliseringen 
realiseras. För studien kan detta innebära igenkänning för enskilda textillärare 
men också att resultaten kan bidra till förståelse av liknande studier.  

�E:D<2�TG6CGQ82?56?���

Avhandlingen bygger på två studier, en förstudie och en huvudstudie. Den har 
förankrats olika hos deltagarna i de två delarna även om de etiska 
övervägandena inför intervjuerna och informationen till deltagarna varit den-
samma och hämtats från Vetenskapsrådets publikation God forskningssed (2011).  

Båda studierna bygger på enskilda intervjuer med textillärare vilka informerats i 
förväg om syftet med studien och användningen av intervjumaterialet. De har 
upplysts om att deltagandet är frivilligt och att de kunde neka att svara på vissa 
frågor eller avbryta, utan frågor om varför, om det blev aktuellt. I förstudien var 
jag också noga med att berätta att svaren inte skulle användas som utvärdering 
av deras undervisning utan i syfte att få ökad kunskap om textillärares arbete i 
vidare mening och om slöjdämnet, inom ramen för mitt avhandlingsarbete som 
doktorand vid Umeå universitet. Deltagarna upplystes också om att materialet 
skulle behandlas konfidentiellt, så att ingen annan än jag skulle kunna sätta 
svaren i samband med rätt person.  

I förstudien gavs informationen muntligt, och samtycke gavs muntligt för 
användning i avhandlingen. I huvudstudien gavs information om studien och 
etiska riktlinjer för deltagande skriftligt i samband med inbjudan om deltagande, 
och skriftligt samtycke begärdes av deltagarna (se bilaga 1-4). Jag ville även ha 
fortsatt tillgång till materialet för eventuella uppföljande studier, vilket samtliga 
medgav. Då jag avsåg att spela in intervjuerna, tillfrågades lärarna om det i 
förväg. I huvudstudien accepterade alla detta. Det skulle inte ha varit ett hinder 
för att kunna genomföra någon av intervjuerna om någon sagt nej till 
inspelning, även om det skulle bli ett annorlunda material.  



 

 104  

Enligt etikprövningslagen (SFS 2003:460, med tillägget SFS 2008:192) ska lagen 
tillämpas på forskning som utförs enligt metod i syfte att påverka 
forskningspersonen fysiskt eller psykiskt, eller som riskerar att skada personen 
fysiskt eller psykiskt. De som intervjuats i föreliggande studie är textil-
slöjdslärare som tillfrågats om sina arbetsmetoder och sina uppfattningar om 
slöjdämnets innehåll och hantverkets plats i relation till kursplanens innehåll. 
Studien innehåller sålunda inte känsliga frågor eller deltagande av minderåriga. 
Syftet är inte att påverka personerna fysiskt eller psykiskt och riskerar inte att 
skada dem fysiskt eller psykiskt. Projektet innehåller inte heller vad som 
definieras som känsliga personuppgifter enligt personuppgiftslagen (SFS 
1998:204). Med stöd av dessa lagar har projektet inte etikprövats. 

Formellt finns inte några etiska bekymmer med studien, vad som övervägdes 
utgår istället från min förförståelse om yrket och mitt sätt att ställa frågor 
utifrån den. Sett ur mitt inifrånperspektiv tror jag mig känna till svårigheterna 
med att beskriva och sätta ord på vad man faktiskt gör när man undervisar i 
slöjdämnet. Därför ville jag möjliggöra och öppna för dessa beskrivningar 
genom att ställa följdfrågor tills den intervjuade talade just om vad han/hon gör 
i undervisningssituationen, dvs. hur undervisningen konkret går till. Från mitt 
utifrånperspektiv som lärarutbildare och doktorand, kunde jag också komma att 
fråga om saker som jag uppfattade att de intervjuade, utifrån yrkets givna ramar 
borde ha kännedom om, men som de kanske inte har. 

Oftast finns en maktaspekt i själva intervjusituationen, och i föreliggande studie 
kan den hänga samman med forskarens förförståelse. Forskarens förförståelse 
gör att frågorna kan ställas på ett inlevelsefullt sätt, samt att man kan förhålla 
sig ganska fritt under intervjun och fråga upp där man utifrån sina 
föreställningar tror det finns mer att berätta (Vandermause & Fleming, 2011). 
Den kan leda till att för närgångna frågor ställs, något som kan leda vidare till 
en obehaglig stämning under intervjun. För att hantera problemet inför 
huvudstudien gick jag tillbaka till förstudien och reflekterade över de partier där 
jag hade upplevt att jag frågat eller uttryckt mig på ett sätt som inte kändes 
bekvämt i relation till ovanstående. Jag förändrade sedan tonen i denna typ av 
frågor. Jag hade också en ambition att formulera frågorna i intervjuguiden så 
precist jag kunde, så att de intervjuade lärarna skulle förstå vad jag var ute efter 
(Patton, 2002). Om de inte förstod frågan ändå, ställde jag om den på ett annat 
sätt. Det blev en balansgång med följdfrågorna, men eftersom jag efterfrågade 
svar där textillärare själva sätter ord på sitt arbete och sin förståelse, behövde 
jag fråga tills de gjorde det. Om jag däremot märkte att de inte kunde, eller ville, 
svara mer ingående gick jag vidare till nästa fråga utan att tveka. Vi kunde också 
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s.a.s. vara överens om att det inte gick att få ett mer precist svar. Förförståelsen 
är aldrig neutral eftersom den bär på personliga erfarenheter, känslor och 
upplevelser.  

För att undersöka om den egna uppfattningen stämmer överens med den 
intervjuades sätt att uttrycka sig, kan följdfrågor användas för att ge möjligheter 
till förklaringar och förtydliganden. Även gemensam förståelse av vissa 
begrepp, uttryck och ord kan behöva utredas (Gegerfelt Kronberg, 2012). Min 
föreställning innan, och min upplevelse under och efter intervjuerna, var att det 
var positivt att fråga lärarna om detta som vi aldrig pratar om, hur man 
egentligen gör, eftersom det innebar att vi synliggjorde den kunskapen med 
hjälp av ord. Det kan vara positivt i sig att berätta om det för någon som 
lyssnar och är intresserad. Flera lärare uttryckte också spontant efter eller under 
intervjun att det var intressant, svårt, eller att de fått en del att tänka på. 

Jag ville inte komma för nära med min förförståelse, men inte heller för långt 
ifrån. Problemet återkommer i den avslutande metoddiskussionen såtillvida att 
det handlar om hur frågorna konstrueras och att jag tog lärdom av hur jag 
upplevde vissa situationer under förstudien. Men det tillhör också etiska 
överväganden eftersom det handlar om hur man förhåller sig till 
intervjupersonen för att undvika en otrevlig stämning eller att förstärka den 
maktassymmetri som redan finns i en intervjusituation (Kvale, 1997; Patton, 
2009).   

Intentionen har varit att förhindra identifikation, vilket också gäller den skrivna 
texten där jag har försökt undvika att lämna uppgifter som möjliggör 
identifikation. Jag kommer inte att berätta för någon om vilka skolor jag besökt, 
men den intervjuade är fri att berätta om deltagandet för andra, vilket jag 
informerade dem om. 

I avhandlingstexten återges empirin på olika sätt, främst genom mina tolkningar 
men också i form av citat. Intervjuerna har numrerats med 1-13 och vid något 
tillfälle har lärare numrerats med motsvarande nummer om det varit av intresse 
att följa en viss lärares utsagor.  

+2>>2?72EE?:?8�
I kapitlet har genomförandet av studien samt metodologiska och etiska 
överväganden beskrivits. Grunden för avhandlingens problem bygger på mina 
antaganden om slöjdlärares möjligheter och förutsättningar, på vilket följer att 
studien tagit avstamp i min förförståelse. Avhandlingsarbetet har präglats av en 
vilja att förstå mot vilken bakgrund slöjdämnet formas i praktiken. Därför har 
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intervjuer med textillärare genomförts i syfte att undersöka hur de beskriver sin 
förståelse av ämnet och sin undervisning. Utifrån förförståelse och intervjuer 
har en hermeneutisk forskningsprocess utformats och utvecklats över tid. De 
13 intervjuer som genomfördes för huvudstudien fördelades på tre medelstora 
kommuner. Lärarna valdes ut genom ett ändamålsenligt urval (purposive 
sampling), vilket innebar att de var behöriga slöjdlärare och arbetade på 
högstadiet med erfarenhet av betygsättning. Intervjuerna var av 
halvstrukturerad art och spelades in och transkriberades i sin helhet. Den 
hermeneutiska tolkningsprocessen innebar upprepade genomläsningar och 
genomlyssningar, tills teman visade sig. Materialet kodades i det digitala 
analysverktyget ATLAS.ti. Genom upprepad läsning av koderna formades tre 
övergripande teman för presentation av resultat.  
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Här i avhandlingens första resultatkapitel ligger fokus på de intervjuade 
textillärarnas förståelse av slöjdämnets syfte och innehåll, och därmed på vilka 
grunder de gör sitt urval ur kunskapsområdet slöjd. Kunskapsområdet slöjd, 
som beskrivits i inledningskapitlet, kan sägas utgöras av allt slöjdkunnande 
(erfarenheter, tekniker) som finns inom slöjdområdet. Slöjd som kunskaps-
område har en stark klassificering, dvs. det finns allmänt en tydlig uppfattning 
om vad som är slöjd.  Som tidigare beskrivits (kap. 2) krävs att lärare själva 
transformerar nuvarande kursplan till ett ämnesinnehåll som fungerar att 
realisera i undervisningen och för bedömningen. Resultatpresentationen avser 
att synliggöra vilken typ av ämnesinnehåll och kunskaper som oftast ligger i 
fokus för slöjdundervisningen, vilket vidare kan ställas i relation till det innehåll 
som förespråkas i Lgr 11 (Skolverket, 2011a). I föreliggande kapitel är det alltså 
undervisningens vad och urvalets varför som står i fokus. Resultaten presenteras 
med utgångspunkten att varje textillärare i praktiken gör ett urval och därmed 
formulerar ett ämnesinnehåll för slöjdämnet.   

Ytterligare en utgångspunkt i kapitlet är att det finns en bakgrund till det urval 
lärare gör, vilket antas ha betydelse för deras föreställningar om vad ämnet ska 
innehålla. Det är rimligt att anta att lärare har vissa egna uppfattningar och 
föreställningar om ämnets innehåll och syfte grundade i utbildning, personliga 
erfarenheter och kunskaper. Lärares föreställningar och uppfattningar om 
ämnesinnehåll, som leder till urval, sammanfaller med den ingång till 
undervisning som Shulman (1987) kallar förståelse. För att transformera 
styrdokument behöver läraren först en förståelse för ämnets syfte, struktur och 
grundläggande idéer (Shulman, 1987; Wahlström, 2015). Förståelsen får 
betydelse för urvalet såtillvida att den kommer före och ligger till grund för 
valet av ämnesinnehåll. Studiens lärare har beskrivit varför de väljer ut ett visst 
ämnesinnehåll och vilka orsaker som ligger till grund. Genom att presentera 
resultaten mot bakgrund av Shulmans kategorier för förståelse av ämnet blir det 
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synligt vad lärarnas förståelse bygger på. Tematiseringen synliggör ledet före 
urvalet då föreställningarna om ämnet grundas.  

�6D<C:G?:?82C�2G�DJ7E6E���

När textillärarna beskriver sin egen uppfattning om vilket syfte slöjdämnet har 
visar sig en relativt differentierad bild av de intervjuade. Hantverk nämns som 
syfte, men tycks hos de flesta ha formen av ett medel för att uppnå det som 
framstår som ämnets verkliga syften.  

,C@?�AR�56?�68?2�7TC>R82?�
En stor grupp lärare uttrycker slöjdämnets syfte i termer av att ämnet har 
betydelse för elevens personliga utveckling. Framför allt menar de att det bidrar 
till självkänsla och att eleverna får möjlighet att känna att det är lustfyllt att 
skapa och känna glädje med det man genomför.   

�EE�FEG64<=2�D;Q=G<Q?D=2?	�D;Q=G7TCEC@6?56E�9@D�6?�6=6G���6E�QC�DR�ARE28=:8E��E:EE2�G25�;28�
92C�8;@CE���6E�QC�>J4<6E�DGRC2C6�7TC�6?�6=6G�2EEY	�;28�EQ?<6C�6?�FAAD2ED�6==6C�DR	�6==6C�5F�
92C� =QCE�5:8�2EE� =TD2�?R?� EJA�2G�>2E6>2E:D<2�AC@3=6>���6E	�2==EDR�2EE� 7R�<Q??2� =FDE�@49�
<C62E:G:E6E��(49�DR�92C�>2?�6EE�7QC5:8E�C6DF=E2E�D@>�>2?�<2?�G2C2�DE@=E�TG6C�V�G:DDE�QC�56E�
72?E2DE:D<E���"?E6CG;F����

Att elever utvecklar eller definierar en tro på sin egen förmåga att slutföra ett 
arbete som de själva planerat, är något som ofta återkommer i lärares berättelser 
om slöjdens syfte. Det står inte beskrivet som varken syfte eller innehåll i 
kursplanen och är heller inte något som ska bedömas. I den korta introduk-
tionstexten nämns däremot med en mening att ”Slöjd […] stärker tilltron till 
förmågan att klara uppgifter i det dagliga livet.” (Skolverket, 2011a, s. 213). 
Majoriteten av lärarna beskriver tron på den egna förmågan, självkänslan, som 
ett bidrag till elevernas utveckling genom slöjdämnet och som en del av syftet 
med ämnet, vilket kan benämnas som ett livsvärdsargument för ämnet (Marner 
& Örtegren, 2003). 

Ett flertal lärare har uppfattningen att slöjdämnet syftar till att träna alla sinnen 
och att eleverna genom slöjden får tillgång till ett arbete som använder båda 
hjärnhalvorna. Enligt kursplanen leder manuellt och intellektuellt arbete i 
förening till kreativitet (Skolverket, 2011a). Några lärare fortsätter på spåret 
med att länka samman manuellt och intellektuellt arbete när de beskriver sin 
förståelse av ämnets syfte. Som till exempel att eleverna ska bli kreativa och lära 
sig tänka själva, att lära sig lösa problem. 
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#2�DJ7E6E	�5QC�QC�;28�GQ=5:8E�DR�5QC��G:==�:?E6�9TC2�=:<D@>�G25�3C2�2EE�>2?�<2?�DJ�82C5:?6C�
?QC� >2?� 7=JEE2C� 96>:7CR?	� FE2?� ;28� EJ4<6C� 56E� QC� ;QEE6G:<E:8E	� 56E� 9QC� D@>� ;28� AC2E2C�
>J4<6E�>65�6=6G6C?2�@>�@4<DR	�2EE�2?GQ?52��������
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Det är tydligt att den här läraren inte ser elevernas framtida nytta med slöjd 
(själva innebörden av syftet) som att kunna använda ett hantverk i vardagen, 
utan snarare med yrkesinriktade argument. En del av lärarna anger annars just 
mer vardagsnära livsvärdsargument för slöjden, som till exempel att kunna sy i 
knappar eller byta dragkedja  när man flyttat hemifrån, dvs. kunskap om slöjd. 
Läraren ovan ser istället hantverket som ett medel för att tillägna sig 
arbetsmetoder och ett helhetsperspektiv på kunskaperna i ämnet, kanske med 
fokus på ett framtida yrkesliv.  Det syftar snarare till ett lärande genom än om 
eller i slöjd (Lindström, 2012). Utifrån dessa skillnader skulle man också kunna 
säga att olika lärare förstår syftet med ämnet som medieneutralt respektive 
mediespecifikt (Lindström, 2012; Marner och Örtegren 2003).   

�?�A6CD@?=:8�7TCDER6=D6��
Som syns i framställningen är de syften som anges skiftande till innehåll och 
karaktär beroende av lärarens tolkning och personliga uppfattning, vilket visar 
sig som deras förståelse av slöjdämnets syfte. Det var relativt ovanligt att 
lärarna beskrev syftet direkt på ett genomtänkt sätt under intervjuerna. Kanske 
vore det enklare att formulera sig generellt om slöjdämnet ifall syftet varit 
tydligare preciserat i kursplanen.67  

Läraren som återges nedan beskriver ändå relativt tydligt två olika syften för 
slöjdämnet, vilka också ger intryck av att vara genomtänkta. Det första, med 
hantverksanknytning, är nära kopplat till det centrala innehållet i kursplanen. 
Med det andra huvudsakliga syftet som handlar om motorik, anknyter hon till 
ett område som senast fanns i slöjdens kursplan till Lpo 94 (Skolverket, 1994).    
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67 Formuleringar i Lgr 11 har tidigare återgivits i kapitel 2.    
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För att arbeta med slöjd krävs en viss motorik hos eleverna, och det framstår 
under flera intervjuer som om elever generellt har sämre motorik idag än för ett 
tiotal år sedan. Läraren ovan beskriver det hon ser som orsaken, och tar sig an 
uppgiften eftersom arbetet med slöjd både medför och kräver motorik. Att tala 
om motorik som ett syfte för slöjdämnet trots att det inte står varken i 
syftesbeskrivningen eller i kursplanens centrala innehåll, visar på en egen 
tolkning och förståelse av syftet med ämnet. Det kan också uppfattas som att 
läraren övertar ett medieneutralt innehåll, att lära sig motorik genom slöjd-
arbete, som tidigare delats av flera ämnen där händer använts motoriskt, till 
exempel där elever skrivit för hand men där andra redskap tagit över (se t.ex. 
Erixon, 2012).     

Slöjdämnets syfte framträder genom lärares personliga uppfattningar och är 
ibland abstrakt eller mycket svagt kopplade till kursplanen, till handlingsburet 
lärande, eller till försök att beskriva en syn på kunskap som kopplar ihop 
praktik och teori. En lärare utmärkte sig genom att mycket tydligt uttrycka en 
medvetenhet om att det syfte hon beskrev låg väldigt nära kursplanens 
skrivning om förmågor i det centrala innehållet, men att hon också medvetet 
valt bort en del som mindre viktig.  
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Läraren lägger sin syftesbeskrivning väldigt nära kursplanens beskrivningar av 
de olika förmågor eleven förväntas utveckla genom undervisningen i slöjd-
ämnet, men gör ändå en värdering av de olika delarna utifrån vad hon anser 
vara viktigt. Det mesta hon berättar om sin uppfattning av innehåll, syfte och 
undervisning under intervjun bygger på textnära tolkningar av kursplanen i 
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syfte att eleverna ska utveckla förmågorna som ska bedömas enligt 
kunskapskraven. Hon har arbetat flera år som textillärare och har en 
omfattande textil hantverkskunskap. Hon har också andra uppdrag inom 
skolans verksamhet och jag tolkar det som att hon har en större erfarenhet och 
vana än andra lärare i studien, att tolka och redovisa olika typer av dokument på 
olika nivåer inom den skolenhet hon arbetar på.  

Sammanfattningsvis visar intervjuerna att textillärares förståelse av slöjdämnets 
syfte är skiftande och är olika starkt kopplat till kursplanen hos olika lärare. När 
de uppmanas att jämföra sin egen uppfattning och förståelse av syftet med 
kursplanens syftesbeskrivning, är det flera som fyller på sina egna uppfattningar 
med innehåll ur kursplanen, men kanske inte direkt från syftesbeskrivningen 
utan närmare det centrala innehållet. Några lärare uttrycker osäkerhet kring 
syftesbeskrivningen i kursplanen och några beskriver faktiskt sitt och kurs-
planens syfte som lite olika. Inga av dessa lärare verkar direkt bekymrade över 
dessa oklarheter eller skillnader utan verkar möjligtvis tycka att det är lite 
genant. Helhetsintrycket är dock att alla intervjuade lärare känner sig trygga i sin 
förståelse av ämnets syfte och att de också arbetar enligt den anda som de 
beskriver i det egna syftet. Utsagorna visar alltså att lärarna bär på en egen 
förståelse av slöjdämnets syfte och att ungefär hälften av dem dessutom även 
bär på ett breddat syfte som är mer kopplat till vad som står i kursplanen. 
Eftersom den egna förståelsen av syftet till viss del ligger vid sidan av 
syftesbeskrivningen i kursplanen och ändå ligger till grund för undervisningen 
och därmed lärandet i slöjdämnet, finns antydan till en dold läroplan i 
slöjdämnet i den mening Hultin beskriver såtillvida att den får betydelse för 
ämnesinnehållet (Hultin, 2012:279).  

,6IE:==QC2C?2D�Q>?6D<F?D<2A���
När en lärare väljer innehåll för ett skolämne får det följder för undervisnings-
innehållet men också för hur undervisningen går till. Angående sin egen 
kunskapsgrund i ämnet är det i princip bara hantverkskunskaper textillärarna 
lyfter fram. Intervjuresultaten visar att samtliga lärare som deltog i studien 
känner sig säkra på sin egen kunskap, både i relation till kursplanens innehåll 
och i undervisningssituationer. De beskriver med stor säkerhet att de har till-
räcklig kunskap, och det som avses är hantverkskunskaper.  

�6E�EJ4<6C�;28��#2�72<E:D<E	�7TC�;28�92C�8REE�6?�56=�:??2?	�E6IE:=2�FE3:=5?:?82C�:??2?�;28�8:4<�
E6IE:==QC2CFE3:=5?:?86?���"?E6CG;F����
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Flera beskriver sin bakgrund med hantverk, dels från utbildningen dels den 
kunskap i hantverk de hade när de påbörjade utbildningen, oftast från 
terminskurser, annan utbildning eller från uppväxten.68 Alla lärarna beskriver 
alltså en egen omfattande och gedigen hantverksbakgrund. Så gör även den 
lärare som nyss tagit examen eftersom hon hade en textil bakgrund innan hon 
påbörjade utbildningen, trots att det inte längre krävdes för antagning. 

Att lärarna först tänker på hantverkskunskap när de tillfrågas om de har 
tillräcklig kunskap för att undervisa är kanske inte så konstigt eftersom 
slöjdande i olika former är den mediering som används för att lära sig det som 
avses med slöjdämnet. Några beskriver också hantverket som ett medel för att 
uppnå målen i ämnet. Det finns också föreställningar hos allmänheten om att 
slöjdämnet består i att lära sig hantverk (Borg, 1995. Se även kap. 1). Lärarnas 
utsagor visar att det inte finns något utrymme för slöjdlärare att vara osäker på 
teknikerna eller att göra fel, även om det finns en öppenhet för att eleverna gör 
på olika sätt som skulle kunna uppfattas som fel.  

�6E�>2?�D<F==6�<F??2�FEG64<=2	�56E�QC�@>�>2?�D;Q=G�D<F==6�8TC2�6EE�2C36E6�:�ECQ�@49�E6IE:=��
.:�DQ86C�@>�;28�9256�<F?D<2A�2EE�G2C2�:�ECQD=T;56?���6E�D@>�7:??D�:?@>�E6IE:=D=T;56?	�5QC�
<Q??6C� ;28� 2EE� ;28� 92CY� (49� 56E� EC@C� ;28� 92C� 2EE� 8TC2� >65� 2EE� ;28� 8:4<�
6EEQ>?6DFE3:=5?:?8���6E� QC� ;F� DE@C� D<:==?25�>@E� ?QC�>2?� 8RC� D=T;5=QC2CFE3:=5?:?86?� ?F��
�"?E6CG;F�����

Några av de intervjuade lärarna har viss insikt i den nuvarande slöjdlärar-
utbildningen och menar att den i jämförelse med den egna, tidigare, utbild-
ningen ger studenterna för lite hantverkskunskap. Ett par av lärarna har 
erfarenhet av att vara VFU-handledare och de kommenterar studenternas 
förhållandevis låga nivå av hantverkskunnande i relation till vad de anser att en 
textillärare behöver kunna hantera i undervisningen. De medger emellertid att 
studenterna är duktiga på andra saker, som t.ex. tolkning av Lgr 11 eller IKT.69 

I förstudien uttryckte lärare att det fanns en trygghet i att behärska själva 
hantverket, det vill säga ha en viss stoffrepertoar, då det ofta förekommer 
utmaningar på andra områden inom läraryrket som helhet. Lärarnas hant-
verkskunskap kan därför uppfattas som en grund för att arbeta med de 
skiftande utmaningar som undervisningen i slöjdämnet innebär, både med 
avseende på undervisning och bedömning. Många har även kommit in på 

                                                        
68 Med terminskurser avses de kurser på gymnasial nivå i vävning respektive sömnad, som tidigare var 
förkunskapskrav för att bli antagen till textillärarutbildning, senare slöjdlärarutbildning med inriktning textil. 
Förkunskapskrav togs bort i början på 2000-talet och har senare återkommit i olika tappning på de orter där 
utbildning till slöjdlärare ges. 
69 IKT, Informations- och kommunikationsteknik med datorer. 
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lärarbanan genom det egna hantverksintresset. Merparten av de intervjuade har 
även arbetat med tidigare kursplaner i slöjd, Lgr 80 och/eller Lpo 94, och 
uppger att hantverket inte var lika styrt av bedömningskriterier i dessa utan 
uppfattas som ett innehåll med eget syfte. En av lärarna i förstudien beskrev sin 
uppfattning som följande: 

(>�56E�9QC�G2C�6EE�Q>?6�D@>�:?E6�9256�36EJ8DQEE?:?8	�5R�D<F==6�56E�G2C2�?R8@?E:?8�96=E�
2??2E���
O��.25�>6?2C�5F�>65�56E���
#2	�>6?�5R�D<F==6�56E�G2C2�>6C�D=T;5	�2==EDR�>6C2�92?EG6C<��&6?�?F�>RDE6�>2?�7TC9R==2�
D:8� E:==� =QC@A=2?6?� @49� 5R� QC� 56E� 56� D2<6C?2� D@>� 8Q==6C�� �==EDR� >2?� >RDE6� 9:EE2� 6EE�
2C36EDDQEE� :� D=T;56?� D@>� 7F?86C2C� FE:7CR?� =QC@A=2?6?� V� DR� 2EE� D=T;56?� <2?� G2C2� <G2C��
�"?E6CG;F��	�7TCDEF5:6?���� �

Utsagan indikerar en anpassning av innehållet i kunskapsområdet slöjd till 
skolans krav och uppdrag, vilket också måste göras för att det ska kunna finnas 
som skolämne. Men det går att ana att läraren känner till andra kvaliteter som 
upplevs när slöjd får vara hantverk utan krav på prestation. Textillärarna i 
studien synes vara förhållandevis medvetna, om än inte uttalat, om att 
kunskapsområdet slöjd och slöjdämnet är två skilda saker. Några ger intryck av 
att de faktiskt väljer ämnesinnehåll ur ett större kunskapsområde.  

&2?�>RDE6� ;F�<F??2�86�6=6G6C?2�6?�3C655�@49�G:D2�2EE�56E� 7:??D�@=:<2�D2<6C�>2?�<2?�
8TC2�� +R� 2EE� ;28� 7TCDT<6C� ?@8� 3R56	� ;2>6?� E:==� 6I6>A6=� 3R56� ;@332�>65� G:C<?:?8� @49�
DE:4<?:?8� @49� DJ>2D<:?� @49� G:D2� 56E� 9QC� >65� GQG?:?8� @49� G:D2� =:E6� @=:<2� D2<6C�� #28�
7TCDT<6C�2EE�56�D<2�7R�=:E68C2??�2G�2==E���"?E6CG;F����

Hantverkskunskapen är det som karaktäriserar slöjdlärare och skiljer dem från 
andra ämneslärare. Det visar sig till exempel i berättelser om att andra lärare 
inte vill gå in som vikarie för slöjdläraren eftersom de anser sig dåliga på 
hantverk. Några av textillärarna uttrycker också att de har mer kunskaper än 
arbetet kräver och önskar att de skulle ha möjlighet att lära eleverna mer. 
Eventuell fortbildning i hantverk arbetar de med på fritiden och tycker sig inte 
ha behov av extern utbildning. Då lärarna beskriver vad de ändå skulle vilja bli 
bättre på nämns bara en hantverksteknik, vävning, och hos de flesta handlar 
fortbildningsbehovet istället främst om vad de benämner som ”den 
pedagogiska biten”. I den pedagogiska biten innefattar de till exempel IKT, 
synligt lärande, kollegialt lärande och bedömning. Flera vill också ha idéer för 
undervisning. Det så kallade pedagogiska innehållet relateras till kunskap om 
hur man kan göra för att undervisa och erbjuda ämnesinnehållet för lärande, 
vilket är innebörden av didaktik, ett begrepp som lärarna inte använder i sina 
beskrivningar.  
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�2<8CF?5�E:==�FAA72EE?:?82C�@>�Q>?6D:??69R==���
Det är rimligt att utgå ifrån att innehållet i ett nationellt skolämne beskrivs på 
ett entydigt sätt i kursplanen så att det ger förutsättningar för likvärdig 
undervisning. När textillärarna beskriver grunden för sin uppfattning om 
slöjdämnet nämns istället såväl intryck från den egna skolgången som praktiken 
och VFU:n på lärarutbildningen samt traditioner inom yrket. Deras egen bak-
grund har bidragit till förståelsen av ämnet vilken i sin tur utgör en del av deras 
grund för valet av ämnesinnehåll i nutid. I intervjumaterialet framträder hos de 
flesta hur någon annan person, i ett visst socialt sammanhang vid en viss tid, 
visat eller överfört ett sätt att se på innehållet i ämnet. 

0Y1�56=D�92C�56E�2EE�8TC2�>65�9FC� ;28� =QC56�>:8�7CR?�3TC;2?	�G:=<6?� :?8R?8�56?� =QC2C6?�
9256�D@>�;28�E@8�TG6C�:7CR?��!6??6D�FAA=Q88���6E�QC�=:E6�8CF?56?�2G�G25�;28�7T=;6C�:528��
&65�G:DD2�C6D6CG2E:@?6C	�;28�92C�E28:E�3@CE�=:E6�D2<6C�@49�=28E�E:==�=:E6�D2<6C�@49�DR	�7TC�2EE�
7TC?J2�>:8�@49�9Q?82�>65�:�E:56?�@49�DR���"?E6CG;F������

Dessa grundläggande socialt överförda kunskaper och erfarenheter om innehåll, 
har så småningom blivit lärarnas egna, och de flesta har med tiden också 
utvecklat sin egen syn på innehållet. Den egna uppfattningen ligger sedan till 
grund för tolkningen av kursplanens centrala innehåll:  

#2�AC64:D�:�3TC;2?�5QC	�:?=65?:?86?	�5QC�DERC�56E�;F���EE�5F�D<2�2?GQ?52�@=:<2�G6C<EJ8�@49�
>2D<:?6C�� "?@>�3R56� E6IE:=	�>6E2==�@49� ECQ��(49�DR� E@=<2C�>2?� ;F�5:C6<E� :�56E	�G25�>2?�
D;Q=G�92C�7TC�DJ?�AR�G25�56E�QC�7TC�?RE��(49�56E�92C�;F�7T=;E�>65�=:<D@>���"?E6CG;F��
��

Stycket som läraren i intervju 10 hänvisar till, ur Lgr 11 är en del ur slöjdämnets 
syfte:! ”formge och framställa föremål i olika material med hjälp av lämpliga 
redskap, verktyg och hantverkstekniker”� (Skolverket, 2011a, s. 213).!Det krävs 
en hel del förförståelse av kursplanen för att välja ett ämnesinnehåll som ska 
innehålla det citerade. Läraren hänvisar till sin egen ”syn på vad det är för 
något”. Andra lärare menar att de har en magkänsla för innehållet och några 
säger att de inspirerats av andra i utvecklingen eller finner idéer på nätet. !

När flertalet lärare beskriver varifrån de hämtat kunskap om ämnesinnehållet, 
ofta från äldre kollegor, ges indikationer på att förförståelsen om kursplanens 
innehåll bygger på tidigare kursplaner där ämnesinnehållet var tydligare 
formulerat avseende på hantverksinnehållet. Föreställningar och kunskaper om 
innehåll har reproducerats över tid och grunden i den egna lärarutbildningen 
blivit till förståelse inför valet av ämnesinnehåll.  Därför är det rimligt att anta 
att den förståelse av slöjdämnets innehåll som en del av textillärarna beskriver, 
fortfarande till viss del härstammar från den tradition som de tidigt förmedlats 
och först senare själva utvecklat i mötet med undervisningen och nyare 
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kursplaner. En textillärare beskriver att övriga lärare på skolan inte vill vikariera 
för henne eftersom de anser att det är så svårt att ”bara hoppa in” i ämnet. 
Kanske betyder det att innehållet i kursplanen är svårgreppbart utan för-
förståelse eller att de inte anser sig klara hantverket.  

N>?6D:??69R==6E�:�E6IE:=D=T;5�

Valet av undervisningsinnehåll är centralt i varje skolämne. Textillärarna i 
studien uppmanades, oberoende av slöjdens kursplan i Lgr 11, att beskriva sin 
egen syn på innehållet i slöjdämnet. Till en början uppfattades frågor om 
textilslöjdens ämnesinnehåll som mer praktiknära än övergripande. Ett par av 
lärarna undrade om de fick titta i kursplanen, men då de uppmanades att utan 
denna till hands beskriva den egna förståelsen av innehållet märktes att de blev 
förhållandevis fria i att berätta om sin uppfattning. Flera av lärarna beskrev 
inledningsvis sina lektionsplaneringar med utgångspunkt i hantverket i olika 
årskurser. De kunde då beskriva hur innehållet i respektive lektion, till exempel 
hantverksområden, fördelades över årskurser och realiserades i undervisningen. 
Efter förhandlingar om innebörden av begreppet ämnesinnehåll beskrev lärarna 
emellertid ett innehåll som kan förstås som ämnesövergripande. I det följande 
presenteras deras uppfattningar.     

�6D<C:G?:?82C�2G�:??69R==�V�!2?EG6C<�@49�AC@46DD�
De textillärare som intervjuats för studien har ganska likartade övergripande 
tankar såtillvida att de beskriver ämnesinnehållet som en blandning mellan 
hantverk och ”något annat”, till exempel process, kreativitet eller problem-
lösning. Flera av lärarna framhöll hantverket som ämnesinnehåll, och var 
mycket tydliga med dess framträdande plats även om annat också beskrevs som 
ämnesinnehåll allt eftersom. Uppfattningar om innehåll kan också kopplas ihop 
med en vilja att ge eleverna en grundläggande kunskap i hantverk.  

#2� :??69R==6E� QC� ;F� 7TCDERD� 2EE� >2?� ;@332C� >65� @=:<2� E6IE:=2� >6E@56C� DR� 2EE� DQ82	� ;28�
;@332C�>65�82C?E6<?:<6C	�3C@56C:�@49�>2D<:?DT>?25���6E�QC�GQ=�56�DETCDE2� E6<?:<6C?2�
D@>�;28� =:<D@>�36CTC��(49� ;28�EJ4<6C�@>�2EE� ;@332�GQ=5:8E�>6E@5:D<E	�2==EDR�2EE�>2?�=QC�
D:8�8CF?56C?2�GQ=5:8E�@C56?E=:8E�7TCDE���"?E6CG;F����

De flesta lärarna talar om hantverket som en del i ett större sammanhållet 
ämnesinnehåll, några med betoning på att det hör ihop med arbetsprocessens 
delar. Ett fåtal ser hantverket som ett medel för att utveckla förmågorna i 
kunskapskraven och det syns tendenser till att dessa textillärare även formar 
ämnesinnehållet utifrån kunskapskraven, dvs. utifrån att elevernas arbete ska 
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bedömas. Flera av lärarna började emellertid sin beskrivning av ämnesinnehållet 
med betoning av arbetsprocessens betydelse och med innehållet relaterat till 
individens personliga utveckling och den glädje som flera uttrycker att arbete 
med slöjd kan ge.   
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>6?�D@>�;28�>QC<6C�9@D�7TCQ=5C2C�E:==�6I6>A6=�D@>�8:4<�:�D<@=2?�?QC�;28�8:4<�:�D<@=2?�2EE�
56�D6C�56?�9QC�7QC5:82�AC@5F<E6?	�>6?�56E�QC�=:<D@>�6?�DR?�=R?8�GQ8�5:E��#28�7TCDT<6C�
=Q882�36E@?:?86?�AR�D<2A2C8=Q5;6?�@49�9:EE2�56?�9QC	�2EE�56�7RC�7T=;2�56?�9QC�AC@46DD6?	�
>6?�D6?�7:??D�;F�56E�9QC�>65�365T>?:?86?�@49�36EJ86?���"?E6CG;F�����

Intervjuerna visar att samtliga lärare beskriver ett processrelaterat arbete och 
därmed tillskriver arbetsprocessen stor vikt för innehållets utformning, även om 
inte alla lyfter fram processen eller inte ens beskriver den med begrepp 
relaterade till process. Arbetsprocessen skulle kunna benämnas som metodiskt 
arbete eller projektplanering, men vanligast bland lärarna är att kalla det 
”process” eller ”arbete från idé till produkt”. Arbetsprocessen framkommer 
som en viktig del av ämnesinnehållet i slöjd, trots att den kanske främst kan ses 
som en arbetsform. Arbetsprocessen kan samtidigt sägas vara en av ämnets 
grundläggande idéer då den är intimt förknippad med hantverket och anses leda 
det praktiska arbetet framåt och även synliggöra lärandet för eleverna. Samtliga 
lärare i studien utrycker förståelse för arbetsprocessen och dess betydelse för 
ämnet. Arbetsprocessen är också underlag för bedömning av vissa av elevens 
förmågor, till exempel att formulera sig och välja handlingsalternativ, vilket gör 
den än mer viktig att uppmärksamma. I kunskapskravet för betyget C i åk 9 står 
till exempel att:  

�=6G6?� <2?� :� D=T;52C36E6E� FEG64<=2� :5S6CY� 0Y1� -?56C� 2C36EDAC@46DD6?� 7@C>F=6C2C�
@49� GQ=;6C� 6=6G6?� 92?5=:?8D2=E6C?2E:G� D@>� 67E6C� ?R8@?� 362C36E?:?8� =656C�
7C2>RE�� �=6G6?� <2?� 86� FEG64<=256� @>5T>6?� @>� 2C36EDAC@46DD6?Y� �+<@=G6C<6E	�
�
��2	�D���������

Arbetsformen finns även inom andra ämnen och områden, vilket skulle kunna 
betyda att arbetsprocessen inte är mediespecifik för slöjdämnet utan snarare är 
att betrakta som ett lärande med slöjd då eleverna följer en på förhand given 
arbetsgång som de skulle kunna lära sig inom ett annat ämne (Lindström, 
2012). 

�$2"�0%&�+��2)�&�)�+-1�+.(�)��-��)��+��
Några av lärarna ger uttryck för att de ser det praktiska hantverket och de 
”teoretiska delarna”, som några kallade det, som olika delar av ämnesinne-
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hållet.70 Det innehåll som benämns som teori kan till exempel vara olika slag av 
tal, skrift, historik och egentligen allt som inte är handens arbete med slöjd-
material. För vissa textillärare syns praktik och teori mer eller mindre svårt att 
kombinera inom ramen för slöjdämnets innehåll, medan andra anser det så 
självklart att det framstår som en grundläggande idé enligt deras förståelse av 
ämnet.  

#28�EQ?<6C�AR�56?�E6@C:?�D@>�92C�<@>>:E�:?�D@>�>2?�AC2E2C�>65�6=6G6C?2�@>	�D=T;56?D�
36EJ56=D6�:�D2>9Q==6E�@49�2==2�56�9QC�@=:<2�D2<6C?2	�=:E6�>6C�@>�56D:8?���TCDE�EJ4<E6�;28�
56E�<Q?56D�82?D<2�@>T;=:8E�>6?�56E�EJ4<6C� ;28�:?E6�?F��&2?�<2?�7R� =:E6� :?DA:C2E:@?�@49�
EQ?<2�@>�@49�DR�5QC��#2	�G25�8Q==6C�E6@C:?�5R���"?E6CG;F����

I kursplanetexten är ämnet formulerat som bestående av manuellt och 
intellektuellt arbete i förening, vilka sammantaget ligger till grund för kreativitet 
och den egna tilltron om handlingsberedskap (Skolverket, 2011a), vilket beskri-
vits i tidigare kapitel. Ibland framstår det dock som viktigt för lärare att särskilja 
teori och praktik, eller att dölja eller anpassa de så kallade teoretiska inslagen, 
kanske för att framhålla slöjdämnets särart för eleverna.  

+=T;5� 7TC� >:8	� QC� ;F� GQ=5:8E� >J4<6E� 2EE� 6=6G6?� 7RC� D<2A2�� +<@=2?� :528� QC� DR� E6@C6E:D<	�
@EC@=:8E� E6@C6E:D<� +R�>J4<6E� 2G� D=T;56?� QC� ;FDE� 56E� 9QC� 2EE� 56� 7RC� 2?GQ?52� 56?� 2?5C2�
9;QC?92=G2?	�@49�D<2A2��+6?�92C�G:� ;F�8:G6EG:D�6?�96=�56=� E6@C:�QG6?� :�D=T;56?	�>6?� ;28�
7TCDT<6C�2EE�2==E:5�<@AA=2�E6@C:?�E:==�56E�AC2<E:D<2	�2EE� :?E6�8TC2�6?�E6@C:=6<E:@?�:�D=T;5���TC�
6=6G6?�<@>>6C	�92C�;28�>QC<E	�>65�6?�@EC@=:8�6?6C8:�2EE�?F�D<2�56�7R� P*����==EDR�56�
G:==�;F�2?GQ?52�9Q?56C?2���"?E6CG;F������

Flera lärare nämner samarbetet mellan hjärnhalvorna som en viktig väg till 
förståelse av helheter för eleverna, som ett slags abstrakt sätt att förstå 
kopplingen mellan teoretiskt och praktiskt arbete i skolan generellt och i slöjden 
specifikt. Samarbete mellan hjärnhalvorna, eller användning av ”den andra” 
hjärnhalvan, framhålls som en stor behållning av arbetet i slöjdämnet. Ibland 
kan det även indikera en kompensatorisk syn på slöjdämnet (se Lindgren, 
2006), där slöjd får praktiskt kompensera för att andra ämnen är alltför 
teoretiska. Men ibland kan en diskussion om hjärnhalvor och teori och praktik 
tolkas som ett sätt att uttrycka en syn på kunskap, som nedan: 

�����������������
��������
�����	��������������
��������������������
�����
����
��
��������
	�����������������������������	�����������������
��������������
������������������
��
���
����
�������������	������
������������
�����		���
�����
�
���������	������
�������
�����
��
��
�	������ �	������	�� ����	�� 
�� 
�
������	���	������	���������������� 
��������������
	��������	�	
�
����������������	���������
���	����������	�����	����
�����	�FE2?�56E�������

����������		���������������������	�����	��������������
������		���	����������������
���

                                                        
70 Återkommer i kap. 8 till koppling mellan praktik och teori.  
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I citatet framkommer en syn hos läraren, på kunskap och på människor, där 
teori och praktik visserligen är olika delar, men att de båda behövs för helheten. 
Hon uttrycker också uppfattningen att det finns flera sätt att lära sig på, vilket 
är en viktig dimension för lärande genom de praktiska delarna i slöjdämnet. Det 
sistnämnda framkommer också bland de andra lärarna när de beskriver sina 
undervisningsmetoder i nästa kapitel. 

.2=�2G�F?56CG:D?:?8D:??69R== �

Lärarnas berättelser om urval och innehåll utgår från vad de faktiskt arbetade 
med vid tiden för intervjuerna och hur de motiverar innehållet. Motiven för 
urval kan handla om att se en röd tråd i undervisningen, en progression från år 
till år, eller en vetskap om att vissa arbetsområden blir väldigt lyckade med bra 
resultat och nöjda elever. Just att eleverna ska finna arbetet intressant framhålls 
av flera lärare. Flera vill också att det ska vara roligt för dem själva och tycker 
att de gör ett bättre jobb om de själva är bra på området. 
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Att göra urval och välja handlar också om att välja bort områden. Vissa 
hantverksområden skulle kunna anses som grundläggande och självklara enligt 
traditionen i slöjdämnet och de socialt överförda kunskaperna om innehåll, men 
intervjuerna ger en nyanserad bild. Flera lärare talar om att de väljer bort 
vävning, framför allt i vävstolar, medan andra vanliga tekniker som stickning, 
virkning och sömnad förekommer hos alla lärare. Lärarna är medvetna om sina 
skäl att välja bort vävstolarna. Det kan handla om brist på plats, tid, eller att 
läraren har tolkat kunskapskriterierna så att vävning inte går att bedöma i 
enlighet med dem. Frågan är vad det betyder för slöjdämnet. 

$F?D<2AD<C2G	�F?56CG:D?:?8D:??69R==�@49�365T>?:?8���
Genom sitt urval vill textillärarna skapa goda sammanhang i slöjdsalarna och 
det beskrivs som viktigt att elever och lärare trivs med innehållet och att arbetet 
leder till utveckling hos eleverna. Under intervjuerna framkommer det också 
hos de flesta lärarna att relationen till kursplanen och kunskapskriterierna är 
närvarande i undervisningen, även om dokumenten inte ligger till grund för 



 

 119  

innehåll och urval hos fler än några få. Lärarnas beskrivningar av ämnets 
innehåll och syfte har endast i enstaka fall en koppling till kunskapskraven i 
slöjdens kursplan, då några få lärare beskriver innehållet som en slags grund för 
att kunna bedöma eleverna efter kunskapskraven. Några lärare uttrycker även 
att de ser själva hantverkskunskaperna som en grund för att utveckla de 
förmågor som sedan ska bedömas enligt kunskapskraven.   

Enstaka lärare utrycker tydligt att kunskapskraven är styrande för det faktiska 
ämnesinnehållet, med avseende på uppbyggnad av en progression i hantverket. 
Som exempel på denna förståelse ges här utdrag ur två intervjuer, där lärarna 
uttrycker att de reflekterat kring vad som går att bedöma enligt kunskapskraven. 
Dessa två lärare arbetar inom olika kommuner men har det gemensamt att de 
har samarbete med andra textillärare i planeringen. Den ena läraren exem-
plifierar ett innehåll som ska ge förutsättningar för bedömning:   
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Den andra läraren beskriver till viss del ett nytt innehåll, men också att eleverna 
bör ges möjligheter till lärande som motsvarar fler betygsnivåer: 
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�TCDER6=D6�2G�46?EC2=E�:??69R==�C6=2E6C2E�E:==�365T>?:?8����
Några lärare beskriver emellertid i intervjuerna hur de prövat att omsätta 
kursplanens innehåll på olika sätt som sedan visat sig inte gå att bedöma. Det 
gäller framför allt de nyare inslagen i kursplanens centrala innehåll, till exempel 
att inspireras av slöjden i samhället eller tolkning av kulturella symboler och 
hantverk (Skolverket, 2011a). Men en lärare beskriver också att hon utesluter 
ett par mycket traditionella textila tekniker från undervisningen eftersom hon 
tolkar det som att de förmågor som ska bedömas i åk 9 inte kan bedömas om 
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eleverna arbetar med dessa tekniker på det sätt som är hanterbart inom 
slöjdämnets ramar. En annan av lärarna beskriver i citatet nedan hur de på 
skolan prövat sig fram i undervisningen med den del av det centrala innehållet 
som beskrivs finnas i ”det offentliga rummet”, för att komma fram till hur 
temat kan användas på ett sätt som gör att det går ihop med det som till sist ska 
bedömas:     

�������
��	�����������
�������	
���	����	

���

�������
�����	�������������������������
���� 	�� ����

�� ���� �
� ������� 
��� ��	�� �

	���
��� ����	���� ���� �	�� ���� �
� ���	� 
� ���� ��
����

�����	�����	
���	�
������
	�����������

���������������������������������������
�	���
����	��
�����������

��������
���������������
����	�����
������
�	���������������	�����
������	� ��� 
�������
����������	��� 
���
������ ���������������������
����������
�����
	���
CF>>6E��(49�G2C�56�9256�D6EE�56E�@49�9FC�56E�:?DA:C6C2�������	����������������
����

�
�
����� 	��� ��
��� ���� ��� ����� ���� ���
�� ��� 	������ ���� ��� ��
� ��� ��� ����� �����
����
�
����

������	������������������
�����	����������
����
��������	��
�������������������
��������������
�����	���
������������
�	����������
��	����������
�������
�
�	��
�������
�
�� ���� ����� �������� �
��� ���� �����
������������ ��� ���� ���� 	����������
��� ��

��� ��
����

���
���
����������
�����������
��
���
����
��
�	������������������
��������	����������������
	
������������
�������������������
�����	��	
	�	�����������������
�������
�������������

��� ������� ��� 
��� ��� ����� ����� 
����������	� ��
� ���
��� ������ 
������ ���� 
��� 	��
� ����� ����
�	����������	�������
� �����
�� �
�	��
�����
��	�������
�������
���� �������
� 

��� 
�����	���
�"?E6CG;F��
���

Ytterligare en lärare beskriver hur hon försökte uttolka innebörden av 
”förmågan att tolka slöjdföremåls estetiska och kulturella uttryck”, som 
förekommer både i syftet och kunskapskriterierna (Skolverket, 2011a) och av 
de flesta lärarna upplevs som en nyhet i Lgr 11. Vidare beskriver hon hur hon 
försökte göra sin tolkning av innebörden bedömningsbar och hur hon sedan 
var tvungen att tänka om helt: 

#28� E@=<2C� 56E� :?E6� D@>�<2>C2E365T>?:?8�FE2?�>2?�D<2� <F??2� E@=<2�6EE� D=T;57TC6>R=	�
@49�;28�92C�:?E6�E@=<2E�:?�2EE�56E�QC�6?D�686E�D=T;57TC6>R=	�FE2?�56E�<2?�:?DA:C6C2�@4<DR��
0Y1��6E�3=6G� ;QEE6DGRCE	� ;28�92C� :?E6� ;@332E�AR�56E�DQEE6E� 7TCFE���TCC2�RC6E�DR�8;@C56� ;28�
56E�:�7@C>�2G�6EE�AC@G�:�?:2?��0Y1�#28�<2?�DQ82�2EE�56E�3=6G�6?�7=@AA��#28�8;@C56�6EE�AC@G�
>65� 7JC2� 3:=56C	� >65� EJA:D<2� 82>=2� DG6?D<2� 7TC6>R=�� .:� 92C� ;F� 6=6G6C� >65� 2??2?�
32<8CF?5�AR�56?�9QC�D<@=2?	�@49�;28�FAAEQ4<E6�D;Q=G�2EE�56E�:?E6�3=6G�CQEEG:D�365T>?:?8��
0Y1�#2	�2==EDR�56E�G2C�96=EY�;28�32C2� =:<D@>Y�;28� 7:4<� EQ?<2�@>�?QC� ;28�365T>56��+R�
8@EE�;28�<F?56	�56E�3=6G�:?86E�3C2��(49�D6?�7F?56C256�;28�AR�56E�5QC�@4<DR	�;28�<2?�:?E6�
32C2� D=Q?82� FE� 6EE� AC@G� @49� 7TCGQ?E2�>:8� 2EE� 56� 96=E� A=TED=:8E� D<2� 3TC;2� E@=<2	� ?QC� ;28�
=:<D@>�:?E6�92C�86EE�56>�?RME�G6C<EJ8�7TC�9FC�>2?�8TC��+R�;28�7F?56C256�;QEE6>J4<6E�AR�
56E�5QC	�@49�D6?�92C�;28�72DE?2E�7TC�!2EE:6�D@>�>6?2C�2EE�6=6G6C�D@>�7RC�7TC7TCDER6=D6�7TC�
?R8@?E:?8�:??2?�6?�<FCD	�8TC�>J4<6E�3QEEC6�C6DF=E2E�:�D=FE6E���"?E6CG;F����

Hon beskriver vidare hur hon numera ger information i förväg om det tema 
som ska tolkas för uppgiften och även hämtar innehållet från olika kulturer. 
Eleverna har på så vis möjlighet att arbeta med tolkningarna fram tills provet 
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ges i slutet på terminen. Läraren beskriver också för eleverna vad tolkning av 
föremål innebär. Med en djupare analys av innebörden har hennes egen 
förståelse ökat och elevernas förmåga till tolkning går att bedöma.  

$FCDA=2?6?D�36EJ56=D6�7TC�G2=�2G�F?56CG:D?:?8D:??69R==��
När textillärarna ombes beskriva fall där de anser att slöjdens kursplan är ett 
stöd vid valet av innehåll för undervisningen utrycker flera att den är till hjälp, 
men de har samtidigt svårt att förklara hur. Det framkom så småningom att Lgr 
11 inte ger vägledning i vilken typ av hantverk eleverna ska arbeta med, dvs. 
inga detaljer om undervisningsinnehåll eller omsättning av det som skrivs om 
innehåll. Det blir tydligt att den fungerar mer som ganska tvingande riktlinjer 
gällande olika former av tematiskt innehåll för flera av de intervjuade lärarna.  

�6E�9QC�>65�2EE�<@>3:?6C2�56�@=:<2�>2E6C:2=6?���6E�QC� =QEE�2EE�<@>3:?6C2�>2E6C:2=� :�D:?�
686?�D=T;52CE	�56E�QC�;F�:?82�AC@3=6>��&6?�;FDE�56E�9QC�2EE�>2?�92C�6?�D<J=5:896E�2EE�=RE2�
56>� :� ?R8@E� 2C36E6� <@>3:?6C2� >6E2==	� ECQ� @49� E6IE:=	� @49� 2?5C2� >2E6C:2=� :� 56� 9T8C6�
RCD<FCD6C?2��(49�56E�EC@C�:?E6�;28�9256�G2C:E�>65�2??2CD���"?E6CG;F�����

Hur lärarna sedan bearbetar och arbetar med dessa teman beskriver de som 
väldigt olika. Ett par av dessa beskrevs i förra avsnittet, där det också 
framkommer att förförståelse visserligen har en framträdande roll men kan 
behöva bearbetas och omförhandlas av läraren själv. Några menar alltså visser-
ligen att kursplanen ger vissa riktlinjer, men flertalet av lärarna anser inte att 
kursplanen i Lgr 11 är till hjälp vid urvalet av ämnesinnehåll, vilket de uttrycker 
mycket tydligt och ibland med munterhet. Med tanke på att förförståelsen för 
ämnesinnehållet visar sig så starkt, liksom de tankestilar som kommer till 
uttryck och beskrivs som socialt överförda, finns orsak att undra om lärarna 
reflekterat över att det är de själva som väljer ämnesinnehåll ur ett större 
kunskapsområde och att de inte har stöd i detta av styrdokumentet.      

Lärarnas tolkning av huruvida kursplanen ger stöd i urvalet beror förstås också 
på vad läraren skulle vilja ha eller behöva hjälp med, eller hur man uppfattar att 
kursplanen borde fungera. Flera lärare uppfattar en ökad tydlighet i Lgr 11 när 
det gäller bedömningen, men flera uttrycker att de även hade förväntat sig ökad 
styrning med avseende på det konkreta innehållet i ämnet.  

#28�EC@556�2EE�>65�56E�?J2	�56E�D<F==6�3=:�>J4<6E�EJ5=:82C6	�2EE��56E�9QC�D<2�G:�8TC2�:�R<��	�
56E� 9QC� D<2� G:� 8TC2� :� R<� ��� +R� 2EE� 56E�>RDE6� ;28� DQ82� 2EE� 56E� G2C� 6?� DE@C� 36DG:<6=D6��
�"?E6CG;F�������

Ingen av de intervjuade anser sig få stöd med vilka hantverkstekniker som ska, 
eller bör, ingå i ämnesinnehållet, även om några refererar till att det ges exempel 
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på tekniker i kursplanen. Exemplen i kursplanen bör dock inte uppfattas som 
föreskrivande då de valts ut för att exemplifiera tekniker som vanligen inte väljs 
som innehåll (Borg, 2011). Däremot finns det andra områden som kan verka 
styrande eftersom kursplanen som helhet upplevs tydligare och mer styrande än 
den tidigare, vilket också varit en avsikt (Jarl & Rönnberg, 2015). Det är till 
exempel teman i det centrala innehållet och förmågor som räknas upp i syftet 
och ska bedömas enligt kunskapskraven.   

"?E6� ?QC� 56E� 8Q==6C� ;FDE� E6<?:<6C?2��&6?� 5QC6>@E� QC� 56E� ?@8�>J4<6E� D@>� G:� :?E6� 9256�
>65�:??2?��+@>�>2?�?F�EG:?82D�2EE�7R�>65���==EDR�>2?�QC�>6C�3F?56?�E:==�<FCDA=2?6?	�
DR�<2?�;28�DQ82��(49�D6?	�;28�G6E�:?E6�@>�56E�8TC�FCG2=6E�=QEE2C6�>6?�>2?�QC�>6C�DEJC5��
(49�<Q??6C�>6C�<C2G�2EE�56E�9QC�>RDE6�G:�72<E:D<E�7R�>65���6E�QC�:?E6�G2=32CE�2EE�:?E6�92�
>65�56E�9QC�@49�56E�9QC���"?E6CG;F�������

Några uttrycker att de själva vet vad som ska finnas med i ämnet. Det uppfattas 
som normalt att det inte står i kursplanen, vilket indikerar att de är trygga i sin 
förförståelse och tankestil och kanske tar det egna inflytandet på innehållet för 
givet. Det skulle också kunna tolkas som att innehållet i ämnet bygger på just 
tradition.  

�6E�DERC�;F�:?E6�6I2<E	�?6;�AR�?R8@E�DQEE�DR�QC�56E�;F�AC64:D�D@>�2==E�2??2E	�56E�DERC�:?E6�
6I2<E��-E2?�56E�QC�;F�?R8@?E:?8�D@>�7:??D�>65�:�CJ88>QC86?	�G25�D=T;5�QC���"?E6CG;F��
��

&2?�92C�GQ=�;@332E�DR�>R?82�RC	�DR�56E�<Q??D�D@>�2EE�56E�36DEQ>>6C�;28�D;Q=G��+R�>2?�
G6E�2EE�>2?�7REE�>65�56E�>6DE2���"?E6CG;F������

Men det betyder också att lärarens egen uppfattning om innehåll har mycket 
stor betydelse för ämnets utformning lokalt. Flera av lärarna lyfter också en 
problematik som innebär att slöjden inte blir likvärdig på olika skolor när kurs-
planen är så otydlig.     

�0)�)�*�)��$�#+!'&�)�#)!&��$!#-0)�!� �+���
Som beskrivits ovan är flera lärare kritiska till att kursplanen i Lgr 11 är möjlig 
att tolka på olika sätt med avseende på innehåll samt angående vilken kunskap 
eller förförståelse som krävs för att arbeta enligt den som ett styrande 
dokument. De märker till exempel i kollegiala sammanhang att andra textillärare 
gör andra tolkningar av innehållet, vilket hos några av lärarna har lett till 
funderingar angående likvärdighet. Under några av intervjuerna lyftes även 
reflektioner kring obehöriga lärare, då flera har obehöriga slöjdlärare som 
kollegor och en lärare har ett barn vars slöjdlärare är obehörig, vilket hon 
reflekterat över. Kanske att de intervjuade lärarna känner sig trygga med sin 
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egen tolkning utifrån en erfarenhet, men ställer sig frågande inför att andra som 
arbetar som textillärare gör andra tolkningar.  
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En del lärare beskriver att de hade ganska höga förväntningar på att Lgr 11 
skulle vara mer styrande när det gäller ämnesinnehållet, vilket kan tolkas dels 
som en önskan om ett mer sammanhållet och likvärdigt ämne, dels som en 
önskan om tydligare riktlinjer för ämnet i relation till motiveringen och 
användbarheten för eleverna i det nutida och framtida samhället. Under 
intervjuerna uttryckte flera av lärarna värden och kunskaper som kommer ut av 
slöjden, men som är svåra att lyfta lokalt, eftersom värdena skyms av hantverket 
vilket de menar ständigt ifrågasätts som varande improduktivt i samhället. 

Några menar att slöjdämnet ibland ses som ett pysselämne, där eleverna bara 
har roligt men inte lär sig något viktigt, men att de själva lokalt arbetar för en 
annan bild utåt. Sammantaget ges intryck av att lärarna efterfrågar en ökad 
nationell tydlighet för ämnet, det vill säga på formuleringsnivå, och därför blev 
besvikna på kursplanen i Lgr 11 på grund av dess otydlighet.  

�2)�2)*+1�$*�&*���+.��$*��-!��+'$#&!&��&��
De flesta av lärarna i studien beskriver att de har en äldre hantverksfokuserad 
utbildning och att de har arbetat i många år. Några menar att det skulle vara 
svårt att börja arbeta som nyexaminerad eftersom kursplanen inte ger väg-
ledning.  

0$FCDA=2?6?� QC� E:==1� 9;Q=A� @>� 5F� QC� =:E6� CFE:?6C25	� >6?� ;28� EC@C� GQ=5:8E� DGRCE� @>� 5F� QC�
?JFE6I2>:?6C25��!2C�>2?�;@332E�:�?R8C2�RC�5R�EC@C�;28�>2?�<2?�FE=QD2��7TC�2EE�7R�:?�56E�
9QC� 46?EC2=2� :??69R==6E� DR� <2?� >2?� 2?GQ?52� D:8� 2G� 56?� 9QC� E6<?:<6?�� &6?� ;28� EC@C�
686?E=:86?�2EE��GQ=5:8E�=F55:8E���F�<2?�8TC2�G25�D@>�96=DE���"?E6CG;F����

Sammantaget uttrycker merparten av lärarna som intervjuats för studien alltså 
att deras egen erfarenhet och föreställning om innehållet har större eller mer 
grundläggande betydelse för utformningen av ämnesinnehållet än vad de kan 
läsa ut ur kursplanetexten. Ett fåtal lärare svarar däremot utan att tveka att 
kursplanen är till hjälp vid urvalet för undervisningen och en uttrycker följande: 

#2�?2EFC=:8EG:D��&2?�<Q??6C�2EE��56E�9QC�3@C56�G:�;@332�>65��.25�<2?�G:�8TC2�2G�56E��#2	�
E64<6?�@49�DJ>3@=6C�6==6C�@=:<2�DR52?2�D2<6C�5R��+R�2EE	�5R�EQ?<6C�>2?�FE	�G25�<2?�G:�
8TC2�>65�56E�9QC��!FC�8TC�G:���"?E6CG;F������
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Utsagorna visar emellertid att det är svårt för dessa lärare att precisera vilken 
hjälp de får av kursplanen. Det framkommer att de använder sig av sin 
förförståelse av slöjdinnehållet, av hur elever arbetar och hur olika 
hantverkstekniker fungerar i slöjdsalen, för att förstå hur de ska kunna använda 
kursplanen som anvisningar. För att arbeta med slöjdens kursplan i Lgr 11 är 
min tolkning att lärare behöver en uppfattning eller föreställning om 
ämnesinnehållet att utgå ifrån. Och ett sätt att arbeta kan vara att passa in ett 
tidigare arbetsområde i den nya kursplanens skrivning genom att benämna det 
på ett nytt sätt. Läraren nedan går från hantverksbenämning till att benämna 
arbetsområdet efter ett tema som finns i kursplanen. 

&6?� :�D6I2?�DR�8TC� ;28	� ;@332C�>65�DJ>3@=6C�D@>�E6>2��(49�5R�<2?�>2?�A=@4<2�56E�
82?D<2�=QEE� 7CR?�<FCDA=2?6?��(>�56E�DERC�F?85@>DDJ>3@=6C�@49�7QC86C�@49�2==E�56E�5QC�
@49�>2?�D<2�E@=<2�56E	�DR�5RY��6E�2C36ED@>CR56E�<2?D<6�92?5=256�>6C�@>�6EE� ECJ4<�
E:5:82C6	�DR�92C�>2?�C:<E2E�:?�D:8�=:E6�>6C�DR�?F�92?5=2C�56E�@>�DJ>3@=6C	�@49�DR�;@332C�
G:�FC�56?�DJ?G:?<6=?	�>6?�G:�8TC�<2?D<6�F?867QC�D2>>2�D2<6C���"?E6CG;F����

Möjligheterna att göra ett urval till ämnesinnehållet ur ett större 
kunskapsområde utifrån kursplanens innehållsbeskrivning, det centrala inne-
hållet, förutsätter således en egen förståelse om ämnets syfte, struktur och 
grundläggande idéer. 

+=T;5�
�6EE�D2>>2?9R==6E�Q>?6�>65�@=:<2�>2E6C:2=@>CR56?�

Slöjdämnet bedrivs ofta uppdelat i två slöjdarter, textil samt trä och metall, 
utifrån dess materialområden vilket beskrivits tidigare. Dessa områden har en 
gemensam kursplan som är författad på formuleringsnivån, och först när 
kursplanen transformeras och sedan realiseras skapas de två slöjd-
arterna/materialområdena textil samt trä och metall av slöjdlärarna. Ämnet 
förekommer oftast i uppdelad form, men trots detta ska elevernas arbete i de 
olika slöjdarterna/material-områdena bedömas gemensamt av lärarna och 
resultera i ett sammanhållet betyg. Det finns också uppfattningar om att 
materialområdena ska vävas ihop i en gemensam undervisning utifrån att 
kursplanen är gemensam. På flera skolor genomförs gemensamma 
arbetsområden där alla materialområden ingår, för att ge elever förutsättningar 
att arbeta med hela slöjdämnet eller bara att kombinera materialen. Den 
skrivning i kursplanen som ligger till grund för att samarbeta mellan 
slöjdarterna/materialområdena är: ”Metall, textil och trä, deras 
kombinationsmöjligheter med varandra och med andra material, till exempel 
nyproducerade och återanvända material.” (Skolverket, 2011a, s. 215). Citatet är 
hämtat ur centralt innehåll för åk 7-9. Även för åk 4-6 nämns kombinations-
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möjligheter mellan textil, metall och trä i det centrala innehållet. En traditionell 
lösning är samverkan mellan slöjdarterna/materialområdena vilket kan 
genomföras på olika sätt och påverka ämnesinnehållet olika.  

�@C>6C�7TC�D2>2C36E6�<C:?8�Q>?6D:??69R==6E�
Under intervjuerna berördes uppfattningar om slöjd som ett sammanhållet 
ämne. Vid alla de skolor där intervjuerna genomfördes finns systemet med 
uppdelning av undervisningen i två slöjdarter/materialområden och eleverna 
får också, under någon eller några av de högre årskurserna (från årskurs 7, 8 
och 9), välja slöjdart/material i syfte av fördjupat lärande. Huruvida lärarna i de 
olika materialområdena samarbetar kring något arbetsområde eller inte, beror 
enligt textillärarna på ramfaktorer de inte direkt kan påverka. Ett par av textil-
lärarna anger emellertid att innehållet i en gemensam undervisning gett för 
dåligt resultat i relation till elevernas lärande och möjligheterna att göra 
bedömning utifrån kunskapskraven. Därför har de avslutat samarbetet.  

Då samarbete mellan slöjdarternas lärare förekommer styr det till viss del valet 
av ämnesinnehåll. Samarbetet i sig beskrivs av flera som att det har sin grund i 
styrdokumentets krav på att eleverna ska få arbeta med kombinationer av olika 
material.  
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Följden blir att lärarna gemensamt försöker finna arbetsområden där detta kan 
uppfyllas. Jag tolkar det som att syftet med samarbetet, i vissa fall, blir att göra 
det som kursplanen kräver. Att kombinera olika materialgrupper är ett av de 
nya innehållen som kursplanen föreskriver, även om slöjdämnet genom tidigare 
kursplan var ett sammanhållet ämne även innan. Någon enstaka lärare nämner 
också samarbete mellan slöjdarterna som skäl att välja ett visst innehåll där 
arbetsområdet då indikerar att slöjden ses som ”ett ämne”.  
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Orsaker till att däremot inte samarbeta kan vara ramfaktorer som tidsbrist inför 
gemensam planering, att undervisningssalarna ligger för långt ifrån varandra 
eller att trä- och metallslöjdsläraren var nyanställd eller fortbildade sig under 
läsåret. Alltså orsaker som inte textillärarna direkt kan påverka själva. Majori-
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teten av lärarna uttryckte en medvetenhet om att eleverna enligt styrdoku-
menten ska erbjudas att genomföra slöjdarbeten som innehåller olika material i 
kombination, och de som inte samarbetar mellan slöjdarterna i en gemensam 
undervisning eller gemensamma projekt angav alltså skäl för att inte göra det.   

Samarbete mellan slöjdarternas/materialområdenas lärare förekommer i princip 
på tre sätt: De textillärare som arbetar tillsammans med trä- och metallslöjds-
läraren kring gemensamma, till viss del förutbestämda, produkter låter eleverna 
använda textila tekniker och material på textildelen av projektet. Då arbetar 
eleverna i textillokalerna med en del och i trä- och metallokalerna med den 
andra delen, för att sedan lägga ihop dem till en gemensam produkt. De som 
däremot utgår från ett tematiskt arbetssätt arbetar istället materialövergripande i 
gemensamma projekt som innefattar koppling till samhället eller slöjdens 
historia. Dessa är tematiska områden som också ska bearbetas enligt kurs-
planens centrala innehåll. I övergripande projekt är eleverna friare att använda 
olika material och tekniker och här förekommer även fakta- eller textbaserade 
projektarbeten som också inkluderar andra medier än hantverk, som text eller 
bild. Till sist förekommer också att lärare gemensamt arbetar med båda 
grupperna i angränsande materialområden där båda eller en av lärarna har 
kunskaper, t.ex. trådslöjd eller gjutning av betong. Det förekommer också att 
elever på eget initiativ, framför allt i åk 9, går över till den andra 
slöjdarten/materialet för att komplettera eller kombinera det påbörjade arbetet 
med ett annat material. Det bygger dock inte på något reellt samarbete mellan 
lärarna mer än att de ser det som en möjlighet att kombinera materialområden 
och låter det ske. 

�@C>6C�7TC�D2>2C36E6�>6==2?�D=T;52CE6C�� �I6>A6=�AR�AC@5F<E6C�>2E6C:2=�

Gemensam produkt: trä+textil Paradhandduks-hylla    

Broderi med träram 

Tematiskt arbete: valfritt material, även 
projekt i text eller bild 

Brädspel  

Produkt för dekoration av skolans 
korridorer eller för någon form av 
happening, t.ex. temadag, på skolan.  

Skriftliga arbeten 

Gemensamt arbete: angränsande eller andra 
materialområden 

Trådslöjd 

Gjutning i betong 

Elevens initiativ: kompletterar/kombinerar 
med andra material 

Beroende av vad eleven arbetar med 

Figur!10:!Former!för!samarbete!mellan!materialområden!
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Det är drygt hälften av lärarna i studien som har ett aktivt samarbete med den 
andra slöjdarten/materialområdet, enligt någon av ovanstående former, där 
samarbetet också ligger till grund för delar av ämnesinnehållet. I vissa fall 
medför det alltså mer tematiska delar som samhällskoppling och historia, 
medan innehållet i andra fall består i själva erbjudandet att tillföra andra 
materialområden än de traditionellt textila.  

��%�&*�%���+.�*0++&!&��
Om nu inte samarbete sker kring ämnesinnehåll och arbete, så samverkar 
textillärarna ändå med läraren i den andra slöjdarten vid betygsättning. Det 
finns olika sätt att hantera detta på, och intervjuerna visar att de avsätter tid för 
diskussioner kring elevernas prestationer. Några beskriver att den som har 
eleven sätter betyg den terminen, men att slutbetyget är en sammanvägning. 
Andra diskuterar tillsammans varje termin. Vissa lärare har uppfattningen att 
eleven måste uppnå kunskapskravet i båda slöjdarterna för att nå en viss 
betygsnivå. Andra talar om att eleven bör välja den slöjdart där de har chans att 
prestera det bästa betyget.     

En av textillärarna uppgav också att trä- och metallslöjdsläraren på skolan är 
obehörig, vilket medför att han avstår från vissa beslut kring inriktningen på 
slöjdundervisningen. Detta innebär förstås ett merarbete för övriga slöjdlärare. 
Numera då betyg ska sättas av behörig lärare, kan även antas att de övriga får 
mer arbete i denna arbetsgrupp. Liknande frågeställningar återstår att under-
söka. 

+2>>2?72EE?:?8���

Kapitlet presenterar de intervjuade lärarnas förståelse av slöjdämnets syfte och 
innehåll, vilket bildar det första temat för redovisning av studiens empiri. 
Textillärarnas beskrivningar av syftet framkommer som något olika. Vissa har 
en personlig förståelse av ämnets syfte medan andra bygger sin uppfattning om 
syftet på en närmare tolkning av Lgr 11. Lärarna har olika motiv till sina val av 
ämnesinnehåll, vissa har ett övergripande perspektiv där kursplanens kunskaps-
krav ligger till grund för urvalet. Andra hänvisar till tradition, till sin praktik eller 
intresse. Nytt innehåll i kursplanens centrala innehåll föranleder en del av 
lärarna att pröva nya områden och undervisningsmetoder, andra anser att 
skillnaderna mot tidigare kursplan inte är så omfattande. Urvalet bygger på egna 
uppfattningar om innehåll i relation till tolkning av kursplanen. Intervjuerna 
visar även att det lärarna uttrycker som tillräckliga kunskaper för att kunna 
undervisa i slöjdämnet bygger på en kunskapssyn där hantverkskunskaper är 
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grundläggande, vilket pekar på hantverket som centralt i ämnesinnehållet. 
Några av de intervjuade textillärarna uttrycker dock att hantverket utgör ett 
medel för att bedömning enligt kunskapskraven ska kunna ske.   

Uppfattningen om ämnet visar sig som undervisningsinnehåll och relateras 
lättast till arbetsområden som har med hantverk att göra. Ett fåtal av de 
intervjuade textillärarna uttrycker att kursplanen är ett stöd vid urval av 
ämnesinnehåll, men har samtidigt svårt att beskriva hur. Det framkommer att 
ett urval för undervisning i ämnet kräver en förförståelse av vad det är som ska 
presenteras som ämnesinnehåll i syfte av att ett lärande ska erbjudas eleverna. 
Former för samarbete mellan materialområden beskrivs och samarbetet bygger 
på skrivningar i det centrala innehållet som innebär att eleverna ska ges 
möjlighet att kombinera olika material. När samarbete inte förekommer beror 
det på yttre orsaker lärarna inte själva kan påverka.   
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Hur går det då till i textillärarens slöjdsal? Hantverksinnehållet synliggör 
slöjdämnet, men i det följande antas även själva undervisningen ha betydelse 
för hur den textila delen av ämnet utformas och uppfattas. Kapitlet inleds med 
en presentation av textillärares beskrivningar av hur de gör när de undervisar i 
slöjd för att därefter övergå i beskrivningar av skälen till varför de gör som de 
gör, samt den eventuella koppling de beskriver mellan kursplanen och sin 
undervisning. Därefter spåras lärarnas uttryck för den reflektion och planering 
som ligger till grund för undervisningen och som kan tolkas som uttryck för 
didaktiskt tänkande. Skollagen förskriver att verksamheten i grundskolan ska 
vila på beprövad erfarenhet och vetenskaplig grund (SFS, 2010:800). Dessa 
begrepp diskuterades under intervjuerna och textillärarnas förståelse av dem i 
relation till undervisningen i slöjdämnet presenteras sist i kapitlet. Hur lärare 
väljer att presentera och erbjuda elever ett lärande med hjälp av det ämnes-
innehåll som valts ut, får betydelse även för hur ämnet gestaltas genom den 
ämnesdidaktik som skapas i mötet mellan delarna (se Kansanen, 2009). 
Resultaten presenteras därför mot bakgrund av en ämnesdidaktisk struktur. 
Urvalet och formandet av ett ämnesinnehåll beskrevs i förra kapitlet. Här är det 
lärares beskrivningar av genomförande, skäl, utveckling och didaktiskt tänkande 
och reflektion som står i fokus.  

,6IE:==QC2C6�36D<C:G6C�F?56CG:D?:?86?�:�D=T;5Q>?6E���

Beskrivningarna av undervisning i textilslöjd tar i flera fall sin början i hur 
elever och grupper av elever börjar arbeta med ett hantverksområde. 
Undervisning i slöjd genomförs i huvudsak med handlingsburen kunskap i 
hantverk, en tolkning som baseras på att de flesta lärare i studien beskriver 
undervisning utifrån hur de tänker om att introducera en textil teknik för elever. 
Hantverksområdet kan sedan ha andra syften än att lära sig själva hantverket, 
vilket beskrevs i förra kapitlet. Textillärarna berättar om uppstart, inledning och 
genomförande av ett arbetsområde i stor grupp, alternativt hur det går till att 
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visa elever hur de tekniskt ska gå till väga för att lära sig exempelvis virkning. 
Undervisningens genomförande bygger på att elever guidas in i textila tekniker 
på olika sätt för att lära sig hantera dem på en tillräcklig nivå, för att antingen 
känna en egen tillfredställelse med sitt arbete och/eller ges möjligheter att 
utveckla de förmågor som sedan ska bedömas enligt kunskapskraven. Detta kan 
beskrivas som en generell planering av en lektion, att ge ett sammanhang och 
förbereda för enskilt arbete, vilket även leder över ansvaret på eleven (Carlgren, 
2015). 
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Stora likheter visar sig i lärarnas utsagor, till exempel beskrivningarna av hur de 
visar och handleder elever i hantverket. Alla berättar att de samlar gruppen för 
gemensamma genomgångar i början av ett område. Då kan ingå inspiration till 
hantverket, som material och idéer till produkter. Vid introduktioner ingår 
också oftast syfte med arbetsområdet och kopplingar till bedömningen genom 
kunskapskraven, speciellt för de högre årskurserna. Om arbetsgången är att 
eleverna ska börja arbeta med en textil teknik, beskriver lärarna att de är noga 
med att alla elever ska komma igång med den aktuella tekniken. Vid den 
gemensamma genomgången får eleverna känna på material, studera produkter 
och föreställa sig möjligheter.  

Lärarna går sedan runt till eleverna och uppmuntrar dem också att hjälpa 
varandra. Alla tretton berättar att det som de gör mest inom undervisningstiden 
är att stödja och instruera eleverna en och en. Det är alltså tydligt att enskild 
handledning i arbete med hantverk är den mest tidskrävande delen av en 
textillärarnas undervisning.  
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Lärarna har ofta ett eget hantverk på gång, till stöd när de ska visa en elev. Det 
kan vara en virkning eller en stickning som de bär med sig och visar på med 
sina egna händer. Den enskilda handledningen ger tillfälle till kommunikation 
och förståelse för elevens kunskaper och lärande. Efter instruktioner och 
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handledning arbetar eleverna vidare själva med tekniken för att uppnå en viss 
teknisk färdighet och en färdig produkt. Stora delar av lektionstiden används 
därmed till eget arbete för eleverna. 
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Om arbetsområdet istället utgår från en övergripande tematik, t.ex. hämtad ur 
det centrala innehållet, eller ett arbete baserat på att en arbetsprocess ska 
genomföras, är det fortfarande oftast en genomgång i hel grupp. Men sedan 
börjar elevernas arbete vanligtvis med någon form av individuell eller 
gemensam idéprocess. Det kan ingå i den gemensamma genomgången att 
diskutera innebörden av ett tema.  
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Att börja med en diskussion kring det gemensamma temat ger möjligheter att 
skapa sammanhang för det praktiska arbetet. Det vanligaste är att eleverna 
sedan skissar efter en idé som kanske redan finns hos eleven, men det 
förekommer också att de söker efter bilder på nätet eller går utanför skolan för 
att söka intryck. Det ska resultera i en färdig idé som eleven kan använda som 
utgångspunkt eller förlaga för fortsatt arbete. Själva idéarbetet beskrivs generellt 
inte speciellt ingående av studiens lärare och den tid som läggs på detta 
moment har olika omfattning. Utgångspunkten i idéformulering är framskriven 
i slöjdämnets kursplan genom arbetsprocessen som generellt utgår från en idé 
och vidare med planering och val av arbetsmetoder (Skolverket, 2011a).  
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Beroende på lärarens eventuella tankar om progression i hantverket, samt ålder 
på eleverna, går de sedan vidare i arbetsprocessen med mer eller mindre styrda 
val kring teknik och material och börjar arbeta praktiskt med hantverket. Även 
med denna metod för att starta upp arbetsområdet, tematisk och process-
relaterad ingång, ägnar läraren sedan mest tid åt att hjälpa elever en och en.  

�)��+*%�+'��)�
Gemensamt för de flesta lärarna är att de talar om att de vill skapa ett visst 
klimat i slöjdsalen, där eleverna i mesta mån är självgående och finner det 
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material och de redskap de behöver, samt att de vet vad de ska göra när de inte 
kommer vidare med sitt arbete. De menar att detta uppnås genom att eleverna 
behärskar vissa arbetssätt som kopplas till innehållet för slöjdämnet. Det kan 
vara att arbeta metodiskt, att arbeta i projekt eller i en arbetsprocess. När 
eleverna tar ett ökat eget ansvar för sitt arbete frigörs också tid för att läraren 
ska kunna ge stöd där det behövs, men det skapar även ökade möjligheter att 
bedöma elevernas förmågor. Flera av lärarna instruerar eleverna i strategier för 
att komma vidare när de fastnat och bygger på så sätt in olika nivåer av ansvar 
för eleven själv och för andra elever. För att ta sig över hinder är det vanligt att 
elever instrueras att fråga en kompis, tänka själv, läsa beskrivningen igen, och 
som sista alternativ fråga läraren. 
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Slöjd är ett ämne som till stor del saknar nationella läromedel (Westerlund, 
2015). Istället är det vanligt att använda beskrivningar och instruktioner som 
visar hur en hantverksteknik utförs eller en hel produkt tillverkas. Textillärare 
behöver förhålla sig didaktiskt till dessa eftersom det så att säga ändå är den 
mest förekommande och traditionella formen av läromedel som finns i ämnet, 
vid sidan av eventuella instruktionsfilmer och instruktioner om dokumentation 
och reflektion. De flesta av studiens lärare låter eleverna använda arbetsbe-
skrivningar och anger även att det är en målsättning att de ska kunna tyda och 
använda dem att arbeta efter. Ett par av lärarna uttrycker dock till viss del 
avvikande åsikter om beskrivningar och relaterar dessa till elevernas förståelse 
på ett sätt som inte övriga gör. I anslutning till det första citatet nedan, 
beskriver läraren att hon i stället för färdiga arbetsbeskrivningar resonerar med 
eleven kring lösningar samtidigt som hon visar exempel och relaterar till elevens 
egna skisser och ritningar. Sammantaget syftar det till att eleven ska erövra en 
förståelse för hur delarna i processen och hantverkskunskapen hänger ihop 
med det färdiga resultatet och till sist kan göra en egen arbetsbeskrivning som 
en annan elev kan förstå. 
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Läraren som står bakom det andra citatet relaterar under intervjun ofta till vilka 
förmågor som ska utvecklas och bedömas enligt kunskapskriterierna. Främst är 
det förmåga att välja metoder och material och lösa problem som är föremål 
för bedömning. Undervisningen utgår från problemlösning och elevernas 
förmågor blir inte tillräckligt synliga när de arbetar utifrån instruktioner. Det 
blir då inte möjligt att bedöma förmågorna efter kunskapskriterierna enligt 
denna lärares tolkning.      

Några av lärarna reflekterar över att det finns vinster med att presentera flera 
arbetsmetoder för eleverna, visa, berätta, arbetsbeskrivning etc. eftersom elever 
har olika sätt att lära sig på. Generellt syns det som om lärarna beskriver att de 
innehar en bred metodrepertoar (Jank & Meyer, 1997b) som de också omsätter 
för att instruera elever med olika behov. De beskriver hur de visar olika 
arbetsmetoder och instruerar med hjälp av olika medier så som slöjdmaterialet, 
sina egna händer, kroppsspråk, film, bild, text och tal.  

#28�3TC;2C�8R�:86?@>	�@49�DR�2C36E2C�G:�>J4<6E�>65�2C36ED36D<C:G?:?82C��+R�56E�;28�92C�
8REE�:86?@>�7:??D�@4<DR�AR�6?�2C36ED36D<C:G?:?8��.:DD2�=QC�D:8�86?@>�2EE�D6	�@49�G:DD2�
G:==�9TC2�@49�G:DD2�G:==�;F�72<E:D<E�=QD2	�56E�QC�;F�=:E6�@=:<2��+R�5QC7TC�3CF<2C�;28�7TCDT<2�7R�
>65�2==2�56�9QC�56=2C?2���"?E6CG;F����

Generellt beskriver lärare sin undervisning utifrån hur de undervisar i det 
praktiska arbetet med slöjdtekniker och material. Inspiration och lust är också 
viktiga ingredienser hos de flesta. 

Majoriteten av lärarna associerar realiseringsfasen av undervisningen till att 
erbjuda ett hantverkskunnande till eleverna. Beroende på hur begreppet 
undervisning definieras kan det betyda olika saker för olika lärare. Färdighet i 
hantverk uppnås genom övning, medan andra ämneskunskaper erövras på 
annat sätt. Undervisning i betydelsen av att någon ska lära sig något under en 
viss aktivitet (Kroksmark, 2013), kräver att det som undervisas och lärs in är 
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definierat. Att veta hur man undervisar tolkas här som att det delvis associeras 
till lärarens egen hantverkskunskap, en trygghet som flera lärare beskrivit under 
intervjuerna. Arbetsgången blir på något sätt underförstådd eftersom den 
bygger på visande av det hantverk som lärarna behärskar med både bredd och 
djup, utifrån deras stoff- och metodrepertoar.   

Det ovan skissade visar grundformer för själva genomförandet av 
undervisningen i slöjdämnets textila del. Under terminens gång blir elever 
färdiga olika fort och vissa får börja före andra på nästa område. Då kan läraren 
ha genomgång med ett fåtal elever så att de kan börja arbeta och fortsätter 
sedan parallellt handleda i det gamla och det nya arbetsområdet. En del elever 
har flera arbeten på gång samtidigt för att inte bli sysslolösa.  

Sammanfattningsvis syns att de intervjuade textillärarna undervisar på 
liknande sätt och formerna för hur genomförandet av undervisningen i 
textilslöjd går till har gemensamma drag. Det börjar med gemensam 
genomgång i stor grupp för att förankra arbetsområdet i ett sammanhang. På 
detta följer individuell handledning som syftar till att elever ska erövra tekniken 
i syfte av egen tillfredställelse eller underlag för bedömning av förmågor.  

�:8:E2=2�9;Q=A>656=�:�F?56CG:D?:?86?�
Grundformerna som beskrivs för undervisning är densamma hos de flesta 
lärarna, men det finns ändå vissa skillnader mellan både grupper av lärare och 
mellan enskilda lärare. Bland annat betyder möjligheten att undervisa med 
datorstöd, till exempel genom filmer på YouTube eller på lärarens egen 
webbsida, att eleverna på egen hand kan lära sig delar av textila tekniker där det 
t.ex. krävs upprepning för att erövra praktisk kunskap i en teknik. Det är en 
form av eget arbete som beskrivs som att det frigör tid hos läraren så att hon 
eller han hinner ge instruktioner till fler.  

'QC�;28�:?EC@5F46C2C�?R8@?E:?8�3CF<2C�;28�36�56>�E2�>65�D:8�52E@C6C?2	�DR�7RC�56�=@882�
:?�5QC���6�92C�;F�D:?�D=T;5A@CE7@=:@�5QC�@49�56�=Q886C�:?�2==2�D:?2�2C36E6?��(49�5QC�7:??D�
56E�<FCD6C	�;28�92C�9TC=FC2C	�>2?�<2?�=JDD?2	�>2?�<2?�E:EE2	�DA@=2�E:==32<2��,:EE2	�=JDD?2	�
DR��+R�;28�3CF<2C�:?EC@5F46C2�56E	�5QC�7:??D�56E���%QC2C6�����

Fem av intervjuerna utfördes i en medelstor kommun där alla elever i 
kommunen har tillgång till egen iPad eller dator, vilket möjliggör andra medel 
för undervisning som bygger på den grundform som beskrivits ovan. Enligt 
lärarna kan undervisningen utvecklas till effektivare och för eleverna roligare 
former för lärande, reflektion och dokumentation med dessa medel. Några av 
de intervjuade lärarna reflekterar över att ansvaret för dokumentation i ord och 
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bild helt har flyttats över till eleverna när de arbetar i dokumenten över nätet. 
Läraren hanterar inte längre skrivböcker eller har ansvar för utskrifter av bilder. 
Allt finns tillgängligt på en nätbaserad plattform och redovisas också där. 

�CR?�D6I2?�E:==�?:2?�D<C:G6C�56� =@883@<�5:8:E2=E�?F��&6?�7TCFE�DR�8:4<�G:� CF?E�@49� =QDE6� :�
D=FE6E�AR�=6<E:@?6?	�5:C6<E�56�9256�D<C:G:E��+R�=QDE6�G:�@49�D2��@<�56E�QC�3C2���6E�3=6G�GRCE�
2?DG2C�=:<D@>�2==E:?8��'F�D<C:G6C�56�AR�52E@C�@49�;28�=QD6C�D6?��$2?�=QD2�96>>2�@49�;28�
<2?�@4<DR�8R�:?�@49�<@>>6?E6C2	�56E�QC�;QEE63C2��0Y1��6�7RC�3QEEC6�<@>>6?E2C6C�?F�Q?�
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De fem lärarna beskriver enskilt att arbetet på skolorna i kommunen generellt 
utvecklats kring det ökade datoranvändandet och kretsar kring respektive skolas 
egen bedömningsplattform. Tre av lärarna har egna bloggar eller hemsidor där 
de lägger ut egenproducerade instruktionsfilmer och dokument! som underlag 
för elevernas dokumentation och reflektion. Undervisningen bygger på att 
eleverna har enskild tillgång till filmerna och kan hantera dem.  

+R�92C�;28�3TC;2E�8TC2�:?DECF<E:@?6C	�2==EDR�D@>�3:=5G:D?:?82C	�DE68�7TC�DE68���6E�<2?�G2C2�
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D6?��+<2�>2?�8TC2�6?�G:DD�D2<�DR�<2?�>2?�8R�:?�@49�E:EE2�AR�56?���=6G6?�D;Q=G�<2?�;F�8R�
:?�@49�E:EE2�AR�56?�:�D:?�:)25�6==6C�:�D:?�52E@C�6==6C�:�>:?�52E@C��+R�2EE�>2?�<2?�D;Q=G�DT<2�
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De tre lärarna beskriver att de egenproducerade filmerna är avsedda för elever i 
vissa årskurser och att eleverna kan ta fram filmerna och ta del av instruktioner 
och bilder i egen takt. Filmerna har således ett didaktiskt innehåll avsett att 
erbjuda eleverna lärande i paritet med lärarens övriga undervisning. Filmerna 
avlastar lärarna när de inte hinner gå runt till alla elever en och en. De länkar 
även till filmer på internet från sin hemsida, vilket förutsätter ett didaktiskt 
urval av de filmer som förekommer där. 

�2E@CDET55�F?56CG:D?:?8�FE2?�68?2�52E@C6C���
De flesta eleverna som undervisas av de lärare som intervjuats för studien, har 
emellertid inte tillgång till egna datorer genom skolans försorg. Däremot 
beskriver några av deras lärare att det förekommer att elever arbetar efter 
instruktionsfilmer, främst på YouTube, då med en stationär dator tillhörande 
slöjdsalen. Det förekommer också att några lärare använder det webbaserade 
läromedlet Slöjd.nu, som bland annat innehåller instruktionsfilmer.71 I de flesta 
fall har skolorna emellertid en nätbaserad bedömningsplattform, eller håller på 

                                                        
71 Slöjd.nu är ett webbaserat läromedel som skolorna köper in, och som bl.a. innehåller filmer om hur man 
genomför och lär sig tekniker.   
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att införa det. Däremot förekommer det endast i enstaka fall i undervisningen 
hos de åtta lärare där eleverna saknar egna datorer, att elever och lärare delar 
dokument över plattformen. Det förekommer dock genomgående i den 
kommun där alla elever har egen iPad eller dator. Endast i några fall i övrigt, 
skriver eleverna dokument med datorstöd inom ramen för slöjdämnet. När det 
gäller dokumentation och reflektion skrivs de för hand på papper när dator 
saknas. Antingen på lösa blad eller i så kallad slöjdbok som läraren sedan tar del 
av.  

-?56C�RC6?�92C�G:�AC@G2E�2EE�DA2C2�:�D=T;53T4<6C�@49�:�AC@;6<E3T4<6C��'F�92C�G:�D=T;53@<�
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>RDE6�;@332�DR�9QC��(49�56?�3@<6?�92C�56�:�ECQD=T;56?�56?�E6C>:?6?�56�QC�5QC�@4<DR��
�"?E6CG;F����

Då eleverna inte har tillgång till dator är det läraren, andra elever eller 
beskrivningar som handleder och instruerar eleverna i slöjdtekniker på det 
individuella sätt som ibland krävs för förståelse av en textil teknik. Dessa sätt 
kan vara mer tidskrävande än när handledning och instruktion ligger på en 
gemensam digital plattform, vilket inte behöver betyda att det ena är bättre eller 
mer didaktiskt genomtänkt än det andra. När undervisning och repetition sker 
via dator försvinner eller minskar däremot den kroppsliga dimensionen av 
lärarnas undervisning, och kanske även delar av den dialog som kan ge läraren 
förståelse för elevens svårigheter och lärande.    

I resultaten framkommer att de elever som inte har tillgång till egen dator eller 
iPad, har mycket sporadiska möjligheter till datorstöd i slöjdundervisningen. 
Deras lärare har därmed inte heller möjlighet att effektivisera eller underlätta 
undervisningen på det sätt som beskrevs ovan, även om några anger att de 
använder projektor för att visa alla eller att enskilda elever kan använda 
slöjdsalens dator. Men jag uppfattar det inte som att dessa lärare är specifikt 
intresserade av att utveckla till exempel egna websidor. Kanske för att det inte 
anses realiserbart att eleverna kan ha tillgång till egen dator i slöjdsalen. Det 
finns inte heller några utsagor om att en sådan utveckling förväntas av dem från 
ledningshåll. Lärarna i den första kommunen har däremot implementerat det 
för slöjden förhållandevis nya mediet i sin undervisning på ett relativt 
omfattande sätt. Samtidigt som de själva ser stora fördelar i organisationen av 
undervisningen uttrycker de att det är ledningen som ställer krav på 
dokumentation i relation till betyg och omdömen. Digitala hjälpmedel 
möjliggör nya former för undervisning i slöjd och där en kommun tillhanda-
håller egna datorer för alla elever har textillärarna genomgående utvecklat och 
förändrat flera av undervisningens delar. Då eleverna saknar tillgång till egna 
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datorer utvecklas heller inte digitala hjälpmedel anpassade till slöjdämnets 
undervisning. 

+<Q=�E:==�G2=52�F?56CG:D?:?8D>6E@56C���

Ovan har undervisningsmetoder av grundläggande art beskrivits av studiens 
textillärare. Men varför undervisar de på ett visst sätt och hur vet de hur de ska 
göra? I slöjdämnets kursplan i Lgr 11 förordas avsiktligt inte några riktlinjer 
eller metoder för undervisning, ändå är lärarnas berättelser relativt sam-
stämmiga. De undervisningsmetoder som beskrivits ovan har valts av olika 
bakomliggande orsaker. Resultaten visar tre olika skäl till varför lärare genom-
för undervisningen så som beskrivs i avsnitten ovan. För det första kan det 
bero på didaktiska motiv, vilket innebär att de anser att arbetsgången har 
betydelse för elevernas lärande eller att de själva som lärare ska hinna realisera 
den undervisning de har planerat och vill genomföra. Det andra tydliga skälet 
innebär att den undervisning som genomförs är den som fungerar. Någon 
menade att det var ett traditionellt sätt att undervisa, medan några hänvisade till 
sin erfarenhet och andra till att de själva utvecklat sätt som fungerar. Den tredje 
orsaken härstammade i erfarenheter av att själv ha varit elev och hur man en 
gång i tiden själv lärt sig ett textilt hantverk.   

+<Q=�E:==�F?56CG:D?:?8D>6E@56C� ��������� �

Didaktiska motiv Arbetsgångens betydelse för lärandet 

Hinna realisera det som planerats 

Undervisning som fungerar Traditionellt sätt att undervisa 

Bygger på erfarenhet 

Utvecklat sätt att undervisa 

Kunskap om hur lärande av hantverk går till  Erfarenhet av att vara elev och av att 
själv lära sig hantverk 

Figur!11:!Skäl!till!utformning!av!undervisning!
!
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Som uppmärksammats i kapitel 2, innehåller inte slöjdämnets kursplan i Lgr 11 
någon beskrivning av hur undervisning i slöjd ska eller kan genomföras, vilket 
leder till frågor om textillärares uppfattning om detsamma. Varifrån kommer 
deras föreställningar och kunskaper om undervisning? När detta kom på tal 
under intervjuerna framkom att några av studiens lärare hade kännedom, och 
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andra kom till insikt, om att kursplanen inte ger riktlinjer för undervisning. De 
flesta blev dock förvånade över insikten att så är fallet och några blev väldigt 
oroade eftersom de under intervjun inte visste om det verkligen var så som de 
antog, eller om de kanske mindes fel. Ingen av lärarna hade heller kommit i 
kontakt med andra dokument eller litteratur som skulle kunna beskriva eller 
förorda hur aktuell undervisning i slöjdämnet går till.72 Ett par av lärarna 
reflekterade över att avsaknaden ger dem en frihet.  

"� =QC@A=2?6?�DERC�56E� ;F�56E�9QC�>65�AC@46DD6?	�2EE�56?�D<2�36D<C:G2D	�56E� DERC� ;F�@>�
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Försök från några av lärarna, att göra kopplingar till kursplanen angående 
formen för genomförande, slutade emellertid i svårigheter att sätta ord på vad 
som menas. Att kursplanen beskriver innehåll, syfte och bedömning är tydligt 
för flertalet, liksom att det inte framgår hur detta ska omsättas.  

�6E�7:??D�6EE� :??69R==�D@>�56E�DERC�2EE�>2?�D<2�92�>65��&6?�9FC�>2?�<@>>6C�5:E	�56E�
7:??D�56E�;F�:?86E�D<C:G6E�@>���"?E6CG;F����

De flesta konstaterar att det inte finns formuleringar i kursplanen om 
undervisningsformer, vilket innebär att former och metoder för undervisning 
helt faller på lärarens ansvar. Då slöjdens kursplan i Lgr 11 var relativt ny vid 
tidpunkten för intervjuerna, och innehåller kunskapskrav som delvis bedömer 
en ny eller annan typ av kunskap, är det fullt möjligt att lärarna undervisar i 
enlighet med tidigare kursplan beroende på var de lägger tonvikten i tolkningen. 
Endast en av de intervjuade var så nyutexaminerad att Lgr 11 kan ha ingått i 
hennes utbildning och VFU. Övriga beskriver implementeringen som ett eget 
ansvar, och endast ett fåtal har tagit del av någon organiserad information eller 
tolkning av Lgr 11 med avseende på det egna ämnet. När detta ändå förekom 
var det i form av arbetslagsmöte och lärarna ansvarade själva vid dessa tillfällen 
i grupp för tolkning av kursplanernas innebörd. Formuleringsnivån framstår 
som relativt oviktig och otydlig vad gäller arbetsformer. Därför blir 
transformerings- och realiseringsnivåerna mycket viktiga för genomförandet. 

�TCQ?5C25�F?56CG:D?:?8�>65�?J2�<F?D<2AD<C2G�
De grundformer för undervisning som lärarna beskriver under intervjuerna 
innehåller moment som bygger på tradition, kunskap och avsikter, men de 

                                                        
72 Lärarna tillfrågades om detta i syfte av reflektion. Jag hade dock inte något dokument i åtanke (eftersom 
det mig veterligen inte finns något sådant).    
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berättar också att vissa delar anpassats till kunskapskraven i Lgr 11. Det blev 
intressant att förstå vilken påverkan den aktuella kursplanen haft när det gäller 
en eventuell förändring av lärarnas undervisning, framför allt när det gäller 
kunskapskraven. Flera lärare menade att kursplanen inte ligger till grund för 
förändring av själva genomförandet av undervisning, men däremot har 
betydelse för bedömningen av kunskaper och för ett ökat krav på dokumen-
tation. De flesta anser att kunskapskraven gjort det tydligare vad eleverna ska 
arbeta med, med avsikt på dokumentation, planering och utvärdering.  

#28�=Q886C�>6C�EJ?85�AR�56E�9QC	�DQCD<:=E�56�9QC�D<C:7E=:82�3:E2C?2���6�D<C6G�7TCFE�@4<DR	�
FEGQC56C:?82C� @49� C67=6<E:@?6C� E:==� G2C;6� 2C36E6�� #28� <@>>6C� :?E6� C:<E:8E� :9R8� ?F� 9FC� G:�
365T>56� 56>	� >6?� 56E� QC� EJ5=:82C6� ?F	� 2==EDR� >65� 6?<=2� >@E:G6C:?82C	� FEG64<=256�
>@E:G6C:?82C	�GQ=FEG64<=256���EE�56�96=2� E:56?�>RDE6� EQ?<2�AR�9FC�56Y�9FC�D<C:G6C� ;28�
?F	�9FC�<2?�>2?�FEG64<=2�56E�9QC�Q??F�>6C	�56?�D<C:7E=:82�3:E6?�@49�DR���"?E6CG;F�����

Det har medfört att de själva måste vara tydliga och förklara sina krav på 
eleverna, vilket även gjort eleverna mer delaktiga. Hos flera lärare har detta 
också medfört att dokumentation, planering och utvärdering fått mer utrymme 
i undervisningen, ofta med motiveringen att det ligger till grund för bedömning. 
Några av lärarna menar att kunskapskraven måste vara med från början när de 
planerar undervisningen, så att de förmågor som ska bedömas blir möjliga för 
eleverna att utveckla.  

#28� E:EE2C� GQ=5:8E�>J4<6E� AR� 56>� 02GD6C� <F?D<2AD<C2G6?1�� #28� E:EE2C� GQ=5:8E�>J4<6E� AR�
56>� ?QC� ;28� =Q886C� FAA� >:?2� A6528@8:D<2� A=2?6C:?82C	� 2==EDR� FAA=Q886E	� DR� 2EE� ;28�
EQ4<6C�:?�2==2�CFE@C?2���"?E6CG;F����

Några av lärarna anger också att elevernas arbetsuppgifter måste innehålla 
möjligheter att bedöma de nya kraven, när det är dags att genomföra 
bedömningen av elevens arbete. Samtidigt kan uppgifterna inte vara för styrda, 
eftersom det då inte finns utrymme att bedöma om eleverna gjort egna val. 

0Y1�56E�92C�DEQ==ED�?J2�D2<6C�D@>�G:�D<2�365T>2��.:�D<2�;F�365T>2�D2<6C�D@>�:?E6�G2C�
DR�FEE2=2E�2EE�G:�D<F==6�365T>2�:??2?	�D@>�E�6I��D<2�G:�365T>2�@>�6=6G6?�<2?�ACTG2�@49�
@>ACTG2��(49�56E�92C�:?E6�G2C:E�07TCFE1	�56E�QC�6EE�686E�<F?D<2AD<C2G��(49�5R�>RDE6�>2?�
;F	�56=D�>RDE6�>2?�86�FAA8:7E6C�5QC�56E�7:??D�6?�>T;=:896E�2EE�ACTG2�@49�@>ACTG2��(49�
D6?�>RDE6�>2?�;F�G2C2�>J4<6E�>6C�>65G6E6?�@>�@49�E:EE2�67E6C�56E�9@D�6=6G6C?2��(49�
FAA>F?EC2�56>�E:==�2EE�8TC2�56E���"?E6CG;F�����

När lärarna tillfrågades ifall Lgr 11 påverkat deras undervisning avsåg deras svar 
inte genomförandet av undervisningen relaterat till det praktiska hantverks-
arbetet, vilket överlag inte har förändrats. De förändringar som beskrevs rörde 
istället delar relaterade till kunskapskraven, som att det har blivit tydligare för 
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lärarna vad som ska bedömas, samtidigt som detta måste kommuniceras till 
eleverna för att ge dem möjligheter att arbeta för att nå kraven.   

�TC63:=56C�E:==�=QC2C6D�F?56CG:D?:?8��

De allra flesta lärarna beskriver att de lärt sig grunderna för undervisning i 
sociala sammanhang!där de observerat eller auskulterat, och kanske deltagit, när 
någon annan undervisat för att sedan genomföra samma sak själv.73 De har följt 
en annan lärare, vanligast under sin praktikperiod, VFU, i utbildningen, eller 
minns sin egen slöjdlärare under skoltiden. Ett par av textillärarna talar också 
om att de följt textillärare en period innan de gick utbildningen, som 
praktikanter, och därför hade större erfarenhet än sina kurskamrater när de väl 
påbörjade utbildningen. Några hänvisar till hur de lärt sig hantverk och dragit 
lärdomar av hur andra personer undervisat.   

#2	�56E�>2?�9256�>65�D:8�?QC�>2?�3TC;256�D@>�=QC2C6	�3TC;256�D:EE�7TCDE2�;@33	�56E�G2C�
32C2� 56E�>2?� 9256�>65� D:8� 7CR?� D:?� AC2<E:<� :� FE3:=5?:?86?��&6?� ;28� 92C� ?@8� =QCE�>:8�
>J4<6E�86?@>�2EE�AC2E2�>65�2?5C2��)C2E2�>65�2?5C2�D=T;5<@==68@C	�>65�2?5C2�<@==68@C�
D@>�:?E6�92C�D=T;5���F?56C2�D;Q=G��+?2AA2�FAA���"?E6CG;F�����

Det är tydligt att lärarutbildningens VFU spelat mycket stor roll för hur lärare 
väljer att undervisa och kanske för vilka modeller för undervisning som finns 
tillgängliga. Under utbildningstiden möter studenter olika möjliga förebilder, i 
lärarutbildare och praktik- eller VFU-handledare, vilkas mönster de kan välja att 
likna eller inte, vilket Borg (2001) benämner självsocialisering.  

En av textillärarna beskriver sin egen VFU i negativa ordalag, vilket hon är 
ensam om bland lärarna i studien, men ser ändå den delen av utbildningen som 
att den gett henne erfarenhet att välja arbetsformer.   

�6E�G2C�23D@=FE�:?E6�DR�AR�>:?�D<@=2�5QC�;28�8;@C56�>:?�AC2<E:<���6E�G2C�?@8�EGQCE�@>��+R�
>:?�AC2<E:<�82G�>:8�56?�6C72C6?96E6?�2EE�DR�9QC�G:==�;28�:?E6�;@332���TC�56E�E@8�=FDE6?�FC�
6=6G6C?2���"?E6CG;F��
��

En annan lärare som utmärker sig genom sin berättelse beskriver sin kunskap 
om undervisning med hänvisning till sin erfarenhet, men gör också kopplingar 
till egna upplevelser av att lära sig hantverk. Det som gör berättelsen speciell är 
att hon beskriver vikten av egen erfarenhet av det man erbjuder för lärande, 
vilket här framstår som en grund för hennes didaktiska innehållskunskap 

                                                        
73 Se Carlgren (2015) angående hur lärarutbildningen är strukturerad med avseende på teori, ämnesstudier 
och VFU. På utbildningen är de inte sammanflätade, yrkets utförande lär sig studenten på VFU:n (se även 
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: 

#2	�56E�92C�;28�?@8�:??6�:�>:EE�9FGF5�EC@C�;28	�56E�QC�GQ=�32C2�DR�2EEY	�>2?�92C�;@332E�DR�
>R?82�RC	�>2?� <2?� ;F� 56E� 5QC� FE2?E:==���6E� QC� GQ=� 32C2�?R?� :?DE:?<E�>2?�92C���EE�>2?�
>RDE6�G:D2�EJ5=:8E	�9FC�>2?�8TC��+2<E2	�36CQEE2�:�3C2�E6C>6C	�DR�2EE�>2?�:?E6Y�>2?�<2?�
:?E6�32C2�DQ82�� X8TC�DR�9QC�DR�3=:C�56E�3C2X��,:==�6I6>A6=�?QC� ;28� =QC56�>:8�DA:??2	�56E�
7:4<�5F�;F�:?E6�8TC2�AR�D6>:?2C:6E�FE2?�56E�92C�;28�=QCE�>:8�AR�686?�92?5�D6?���==6C�;28�
92C�8REE�<FCD	�7TC�6?�82>>2=�<G:??2��(49�9@?�9256�DAF??:E�D6?�9@?�G2C�E:@�RC��(49�9@?�
E@8�32C2�7C2>�=:E6�F==�D@>�G2C�<2C525��(49�DR�8TC�>2?�DR�9QC	�@49�DR�EC2>A256�9@?	�@49�
DR�8TC�>2?�DR�9QC���6E� DR8� ;F� DR�6?<6=E� FE��&6?� :?86?� 7TC<=2C:?8�@>�G25�>2?�D<F==6�
EQ?<2�AR��+R�D6?�92C�;28�;F�927E�<FCD6C�:�DA:??:?8	�D6?�;28�=QC56�>:8�AR�686?�92?5���TC�
56E�8:4<� ;FY�?QC�G:�AC@G256�DRY�ACCC�V�56E�3=6G� ;F�32C2�<?@CC2C�@49�56E�8:4<� :?E6�2==D��
�6E�9@?�:?E6�D2	�56E�G2C�;F�56E�G:<E:82DE6	�2EE�>2?�:?E6�7:4<�D=QAA2�E286E�DR�2EE�DA:??:?86?	�
EG:??:?86?	� <@>� :?� :� F==EFDD6?��&2?� D<F==6� 9R==2� @49� ?JA2	� TAA?2�� +R� ?QC� ;28� 92C� =QCE�
6=6G6C?2� 2EE� DA:??2� 5R� 8RC� 56E� ;QEE63C2�� �2C2� >2?� G6E� 9FC� >2?� D<2Y� 2EE� >2?� 92C�
6C72C6?96E	�>2?�>RDE6� ;F�92�6C72C6?96E�2G�56E�>2?� =QC�FE��$2?�>2?� :?E6�56E	�92C�>2?�
:?E6�8;@CE�56E�D;Q=G�E:5:82C6	�5R�QC�56E�DGRCE���"?E6CG;F����

Kunskapen om att spinna fördes här in utifrån, från slöjdens kunskapsområde. 
Hon beskriver hur innehållskunskap blir till didaktisk innehållskunskap i 
slöjdämnet. Den egna erfarenheten av hantverksarbete framstår som betydelse-
full, liksom att visa tydligt och samtidigt förklara muntligt. Att visa och prata 
samtidigt är vanligt, själva undervisningen i textilslöjd är inte tyst, vilket 
framhålls av samtliga lärare i studien. 

*67=6<E:@?	�6EE�=65�:�FEG64<=:?8�2G�F?56CG:D?:?8���

Majoriteten av lärarna beskriver att de utvecklat sin undervisning över tid, själva 
eller tillsammans med andra. Att reflektera över sin egen undervisning är en del 
av att utveckla och planera sin verksamhet (Shulman, 1987). Studiens lärare 
uttrycker sig på relativt skiftande sätt kring den egna reflektionen och den 
kopplas både till utveckling i stort som till att lösa akuta problem, vilket ger 
uttryck för olika nivåer av didaktiskt tänkande. De flesta uttryckte tidigt under 
intervjuerna att deras undervisning överlag har förändrats sedan de började 
arbeta som slöjdlärare. Ökad erfarenhet medför att de kan påverka innehåll och 
arbetssätt utifrån egna föreställningar och vad som fungerar med elever. 
Sammantaget utvecklar de sin handlingskompetens över tid (Jank & Meyer, 
1997a).  

&2?�=QC�D:8�;F�@4<DR	�>2?�=QC�D:8�D;Q=G�9FC�32C?�7F?86C2C��&2?�=QC�D:8�;F�D;Q=G�2G�92?5=:?8�
@49� 6C72C6?96E	� 9FC� 8;@C56� ;28� E:5:82C6���6E� G2C� :?E6� 3C2�� $2?D<6� @>� ;28� 7TCDT<6C� DR�
9QC��+R�3=:C�56E�=QEE2C6��#2	�>2?�>QC<6C�;F�@4<DR�9FC�32C?�=QC�D:8	�G25�G2C�3QDE���"?E6CG;F�
���
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Men i den nuvarande arbetssituationen är det långt ifrån alla som uttrycker en 
övergripande reflektion över undervisningen som ett återkommande inslag i 
arbetet. Ett fåtal beskriver att de reflekterar över sin undervisning i samband 
med terminsplaneringen, då de tar till vara erfarenheter om vad som fungerat, 
för planeringen av kommande termin. Några berättar att de funderar över 
lektionerna på annan tid än den reglerade arbetstiden, till exempel efter 
skoldagen eller under sommaren.  

�6=D�DR�7TCDT<6C�;28�?F�@49�5R	�6==6C�RE>:?DE@?6�67E6C�G2C;6�E6C>:?	�DR�EQ?<6C�;28�:86?@>�
RCD<FCD� 7TC�RCD<FCD	�G25�8:4<�3C2�@49�G25�8:4<�5R=:8E��+6?�C67=6<E6C2C� ;28� ;F�96=2� E:56?��
�TCFE�?QC�G:�G2C�EGR�DR�G2C�56E�;F�6EE�DEQ?5:8E�3@==2?56	�9FC�D<2�G:�7TC3QEEC2��(;	�56E�9QC�
8:4<�;F�:?E6�3C2	�9FC�D<2�G:�7TC3QEEC2��(49�;28�7TCDT<6C�92�D2>>2�E2?<6DQEE�?F�?QC�;28�QC�
6?D2>	�2EE�;28�AC2E2C�>65�>:8�D;Q=G�?QC�;28�8RC�96>�7CR?�;@336E���"?E6CG;F�����

Flera lärare uttrycker vikten av att reflektera och utveckla undervisningen 
tillsammans med andra slöjdkollegor. Störst betydelse för utvecklingen av själva 
realiseringen av ämnet verkar dock samarbete med kollegor inom samma 
slöjdart ha. 

+2>2C36E6�>6==2?�E6IE:==QC2C6��
Förutom samarbetet som förekommer mellan slöjdarterna/materialområdena 
samarbetar flera av textillärarna med en annan textillärare. De uppger att de har 
ett visst eller nära samarbete med en eller flera textillärare på samma skola eller i 
samma skolområde. Andra som inte har samarbete uttrycker en önskan om 
detta för att bättre kunna utveckla sin undervisning och för idéutbyte. Flera 
uttrycker att det är viktigt att samarbeta eller diskutera med andra textillärare för 
att utveckla undervisningen och behålla det egna intresset. De som inte har 
denna tillgång ser det som en betydande brist i arbetet. Idéer från andra 
slöjdlärare på nätet, eller deltagande i diskussionsgrupper eller andra forum på 
nätet beskrivs som alternativ. Några lärare var själva aktiva på internet, med till 
exempel egna bloggar, vilket beskrivits ovan. 

Samarbete mellan textillärare ser till formen olika ut. Vanligast är två textillärare 
som samarbetar kring planering av innehåll där de har undervisning i parallella 
klasser. De textillärare som beskriver samarbetet som inspirerande och utveck-
lande har ofta arbetat tillsammans flera år, delar bakgrund och framför allt delar 
de syn på den nya kursplanen i förhållande till den tidigare. De har arbetat tätt 
med att översätta kursplanen till undervisning genom val av ämnesinnehåll, 
arbetsformer och bedömningsmöjligheter.  



 

 143  

.:�92C�D2>2C36E2E�D6?� ;28�3TC;256� ;@332��.:�92C�G6C<=:86?�56=86EE�G2C2??�@49� =28E�FAA�
E:==D2>>2?D�@49�GQ?E�@49�GC:5:E�@49�7F?56C2E�@49�9FC�D<2�G:�<F??2�3=:�3QEEC6�@49�9FC�D<2�
G:� 8TC2� @49Y� +R� 2EE� G:� 92C� GQ=� G2C:E� GQ=5:8E� 5C:G2?56� 72<E:D<E�� (49� 56E� QC� 6?� DEJC<2��
�"?E6CG;F������

Men även nyare konstellationer förekommer, där läraren själv eller kollegan är 
relativt ny på skolan. En lärare som själv var ny på skolan beskrev att hon klev 
direkt in i ett arbetslag för att tills vidare arbeta enligt den planering som 
utvecklats av arbetslaget tillsammans med hennes företrädare. En annan lärare 
beskrev hur hon fått nya kollegor med nya idéer som hon kanske inte helt 
delade, men ändå accepterade, eftersom de måste arbeta likadant inom ämnet 
på skolan.   

*67=6<E:@?�@>�AC2<E:<6?�
Alla lärare i studien uttrycker att de har en metodmässig beredskap att ändra ett 
innehåll eller undervisningen under pågående lektion om de märker att det inte 
fungerar eller att eleverna inte förstår. Textillärarna reflekterar därmed direkt i 
genomförandefasen och har förmåga att avgöra hur lektionen fortlöper i 
förhållande till det planerade innehållet. Det flesta tycker också det är självklart 
att göra denna typ av förändringar direkt. 

Reflektionerna över den genomförda undervisningen beskrivs främst i termer 
av vad som fungerat bra eller dåligt under lektionen, vilket oftast avser om 
eleverna arbetat som förväntat med arbetsområdet och uppgifterna, men också 
hur de upplever vissa arbetsområden. Lärarna använder ord som analysera, 
fundera och prova när de uttrycker sig kring hur de reflekterar. 

#28�EJ4<6C�>2?�7RC�2?2=JD6C2�@49�7F?56C2	�G25�QC�56E�D@>�QC�3C2�@49�G25�QC�56E�D@>�QC�
5R=:8E���"?E6CG;F�����

Hos ett fåtal lärare uttrycks även en övergripande nivå av reflektion, främst 
kopplad till tolkning av det aktuella styrdokumentet, Lgr 11 (Skolverket, 2011a). 
De reflektioner lärarna beskriver kan sägas beröra och få betydelse på olika 
områden, från den omedelbara genomförandefasen till en övergripande trans-
formeringsfas.  

.25� QC� 56E� 2EE� 8TC2� 6EE� 6?<6=E� 2C36E6	� @49� G25� QC� 56E� 2EE� 8TC2� 6EE� FEG64<=2E� 6==6C�
GQ=FEG64<=2E��#28�>RDE6�G2C2�EJ5=:8�5QC�AR�6?�8R?8���TC�56E�EJ4<E6�;28�2EE� ;28�>QC<E6�:�
3TC;2?	�?QC�?J2�<FCDA=2?6?�<@>�2EE	�56E�G2C�?RE�2C36ED@>CR56�D@>�G:�8;@C56	�@49�D6?�
?QC� ;28�D:EE6C�@49�D<2�365T>2�DR��'6;�>6?�@<	�56E�G2C� :?86?�D@>�8;@C56�GQ=FEG64<=2E��
�QC7TC�G:�92C�:?E6�6?D�D28E�9FC�>2?�D<F==6�8TC2�GQ=FEG64<=2E	�2==EDR�>2?�<2?�:?E6Y�G:�92C�
:?E6� 8;@CE� FAA8:7E6?� DR� 2EE� >2?� <2?� 8TC2� 56?� GQ=FEG64<=25�� +R� 7RC� 56E� ;F� :?E6� G2C2��
�"?E6CG;F�����
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I några fall uttrycker lärarna relativt djupgående reflektioner kring huruvida det 
transformerade och realiserade ämnesinnehållet och uppgifterna överhuvud-
taget går att bedöma i enlighet med kunskapskraven. Det förekommer också 
relativt omfattande reflektioner kopplade till tolkningar av kursplanen, rörande 
ifall innehåll och kunskapskrav alls är kompatibla. Det vill säga om det som 
anges som centralt innehåll och ska ingå i undervisningen, är möjligt att 
bedöma efter kunskapskraven.  

Resultaten visar tydligt att gruppen som intervjuats ger uttryck för olikheter i 
relation till reflektion som ett led i förändring eller utveckling av 
undervisningen. De beskriver att det krävs ett eget ansvar över att reflektera 
och utveckla sin undervisning i slöjdämnet, och även att frigöra tid för det. 
Flera uttrycker att de inte har tid att reflektera och därför inte prioriterar det, 
vilket också kan vara en fråga om hur reflektion definieras.  

'QC� ;28� 9:??6C���6E� 8TC�>2?� ;F��&6?�>2?� D<F==6� GQ=� 369TG2� DQEE2� D:8� 6?� DEF?5� G2C;6�
8R?8�@49�7F?56C2�AR�G25�D@>�G2C�3C2	�>6?�56?�E:56?�7:??D�:?E6�C:<E:8E���"?E6CG;F�����

Endast en lärare beskriver att ledningen kräver reflektion från lärarna på skolan, 
som ett led i utveckling av verksamheten.   

.:�>RDE6�8TC2�56E�FAARE�@4<DR� E:==�GRC� =65?:?8���EE�>2?�C67=6<E6C2C�<C:?8��G25�<2?�>2?�
FEG64<=2��&6?�56E�QC�;F�2==E:5�EFD6?�8C6;@C�D@>�>2?�<2?�FEG64<=2���6E�QC�;F�=QC2C;@336E��
�EE�>2?�>RDE6�C67=6<E6C2�TG6C�G25�>2?�8TC���"?E6CG;F��
���

Sammanfattningsvis beskriver textillärarna i studien sina reflektioner på olika 
nivåer, dels i den omedelbara genomförandefasen där problem löses direkt med 
en handlingsberedskap hos lärarna, baserad på hantverkskunskap och erfaren-
het av undervisning. Dels finns det reflektioner på en övergripande nivå, för 
framtida förändring och där en eftertanke utanför slöjdsalen får ta tid och plats. 
Resultaten visar att reflektion i relation till undervisning förekommer i olika 
form, vilket indikerar didaktiskt tänkande på olika nivåer.   

+=T;5Q>?6E�
�36ACTG25�6C72C6?96E�@49�G6E6?D<2A=:8�8CF?5������
Under samtliga intervjuer tillfrågades textillärarna med hänvisning till skollagens 
krav om att grundskolans verksamhet ska vila på vetenskaplig grund och 
beprövad erfarenhet (SFS, 2010:800), ifall och i så fall hur, de kunde se en 
koppling mellan begreppen och slöjdämnet. Ingen av de intervjuade lärarna 
använder begreppet beprövad erfarenhet för att beskriva sin kunskap om och i 
undervisning, trots att de flesta beskriver sin undervisning som om den bygger 
på en beprövad erfarenhet. Under intervjuerna fick lärarna ta del av en något 
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förenklad definition av båda begreppen (se bilaga 6). Ett par av lärarna har hört 
begreppet beprövad erfarenhet och de flesta kopplade efter en kort diskussion 
sin erfarenhet, sitt utvecklingsarbete samt diskussioner och förankringar med 
kollegor, till innebörden i begreppet beprövad erfarenhet. Däremot var det bara 
ett fåtal som reflekterade över att begreppet kan handla antingen om erfarenhet 
inom ämnesinnehållet eller inom den didaktiska delen av ämnet.  

Ifall slöjdämnet som verksamhet inom grundskolan vilar på någon vetenskaplig 
grund, är det inte inom hantverket denna finns, enligt de intervjuade lärarna. De 
menar att det möjligtvis kan finnas vetenskap i den del av innehållet de kallar 
”teoretiskt innehåll” t.ex. inom materiallära. Den definition lärarna gör av vad 
som generellt räknas som vetenskapligt, är det som det forskats om eller som 
bevisats vara sant. Dit hör inte slöjd och hantverk.  
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Några av lärarna gjorde dock iakttagelsen att det de kallar för ”den pedagogiska 
delen” av ämnet, (dvs. didaktiken) kan bygga på viss vetenskap. Jag kommer 
tillbaka till detta i kapitel 8, men tänker redan här att dessa lärare har en idé om 
att kunskapen om undervisning är en del av läraryrket och att kunskap om 
ämnesinnehållet är en annan del. Det finns spår av ett didaktiskt tänkande i 
dessa utsagor. Men samtidigt tolkar jag det som svårt för lärarna att tala om 
transformeringsfasen och genomförandefasen av kursplanen ur ett didaktiskt 
perspektiv. En av lärarna talar om sin undervisning enligt följande: 
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Den undervisning hon beskriver liknar de andra intervjuade lärarnas 
undervisning. Enligt min tolkning av de samlade utsagorna så innehåller 
lärarnas undervisning i slöjdämnet en rad så kallade ”pedagogiska grepp”, i 
betydelsen av medvetna om än outtalade didaktiska planeringar och 
undervisningsmetoder. När läraren uttrycker att undervisningen i slöjd inte sker 
enligt några pedagogiska grepp, indikeras att den bygger på något annat än 
normen om undervisning gör, eller på ett sätt att arbeta som kanske är svårt att 
beskriva som en vedertagen undervisningsmetod. Det kanske är osynligt hur 
undervisningen går till, eller så kanske det saknas ord att beskriva metoder och 
modeller för undervisning i textilslöjd? 



 

 146  

+2>>2?72EE?:?8��

Kapitlet presenterar de intervjuade textillärarnas beskrivningar av sin 
undervisning och vad som formar densamma. Det bildar det andra temat för 
redovisning av studiens empiri. Textillärarna beskriver sin slöjdundervisning på 
liknande sätt vilket gör att formerna för undervisning i slöjd kan betraktas som 
grundformer. Lektionerna startar med gemensam genomgång för att skapa en 
förståelse för arbetsområde eller textil teknik, på detta följer enskild 
handledning större delen av lektionstiden. Slöjdens arbetsprocesser har 
betydelse för arbetsgången. Detta i syfte att eleverna ska lära sig teknikerna så 
att bedömning kan ske eller för att eleven ska känna personlig tillfredställelse. 
Hos fem av de intervjuade textillärarna har alla elever på skolan egen 
dator/iPad och lärarna använder egenproducerade eller inköpta digitala 
läromedel i undervisningen, samt lärplattform för kommunikation med 
eleverna. Hos några av de andra intervjuade lärarna är liknade digitala 
förutsättningar under uppbyggnad. Lärarna beskriver motiven till val av 
undervisningsformer som följande: 1. didaktiska motiv, dvs. arbetsgången har 
betydelse för lärandet och de vill hinna realisera det som planerats. 2. De vet att 
undervisningen fungerar, dvs. det bygger på erfarenhet, det är ett traditionellt 
sätt att undervisa samt att de utvecklat sin tidigare undervisning. 3. De har 
kunskap om hur lärande går till i slöjd, dvs. de har erfarenhet av själv lära sig 
som elev. Alla lärarna som intervjuades för studien uppgav att kursplanen inte 
beskriver hur undervisning i slöjd ska genomföras. Kursplanen har gjort det 
tydligare vad elever ska arbeta med och vad som ska bedömas enligt 
kunskapskraven, menar textillärarna. Ursprunget till förståelse av hur under-
visning i slöjd ska genomföras, beskrivs som de sociala sammanhang där lärarna 
observerat, deltagit eller auskulterat när någon annan undervisat, för att sedan 
göra samma sak själv. Reflektion i och över undervisning, liksom samarbete 
med andra textillärare beskrivs som utvecklande för den egna undervisningen.  
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I detta kapitel presenteras hur studiens textillärare beskriver att de tolkar och 
hanterar de delar i kursplanen som föreskriver att elever ska använda slöjd-
specifika begrepp och även uttrycka sig i ord kring sina val och sitt lärande i 
slöjdämnet. De beskriver även vilken betydelse det får i relation till de 
hantverksbaserade delarna av ämnet och undervisningen i stort. Som visades i 
kapitel 6 talar flera av lärarna om praktiskt och teoretiskt innehåll i slöjdämnet, 
att jämföra med kursplanen i Lgr 11 som övergripande beskriver de två 
perspektiven som en helhet, genom formuleringen om ”manuellt och 
intellektuellt arbete i förening” (Skolverket, 2011a, s. 213). Det beskrivs som ett 
sammanhållande begrepp som valts för att inte verka dikotomiserande på 
slöjdämnet (Skolverket, 2011b). Baserat på att lärarna i studien, trots kurs-
planens formulering, uttrycker att slöjdämnet har en teoretisk och en praktisk 
del, utgår föreliggande kapitel ur frågan om vilka delar av slöjdämnet (som det 
beskrivs i Lgr 11) och vilka förhållningssätt till undervisningen (som beskrivs av 
lärarna) som indikerar teoretiska respektive praktiska perspektiv på slöjdämnet. 
Utgångspunkten ligger i linje med Carlgrens klargörande att ett skolämne har 
perspektiv av både teori och praktik, vilka samspelar och förutsätter varandra 
för att bilda en helhet av ämnet (Carlgren, 2015).  

Att kursplanen genom kunskapskraven ställer krav på att elever ska uttrycka sig 
i ord betyder också att alla måste tala och/eller skriva i anslutning till 
lektionerna, både lärare och elever. Om lärarna, som tidigare resultatkapitel 
indikerar, till stor del är hantverksbaserade (utbildning och intresse), är det 
kanske inte självklart hur användandet av ord relaterar till bedömning eller till 
arbete med praktiskt hantverk. Tanken med detta kapitel är att, genom lärarnas 
utsagor, belysa slöjdämnets såväl teoretiska som praktiska perspektiv. Vad har 
skrivande med slöjdens hantverk att göra? Och hur samspelar teori och praktik?  
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Hur lärare uppfattar kursplanens formuleringar om att eleverna ska använda ord 
inom slöjdämnet, handlar främst om användningen av ”slöjdspecifika begrepp” 
i undervisningen. Själva uttrycket förekommer i kursplanens beskrivning av 
slöjdämnets syfte samt är en del av förmågan att ”analysera och värdera 
arbetsprocesser och resultat med hjälp av slöjdspecifika begrepp”, vilken ska 
bedömas enligt kunskapskraven för åk 7-9 (Skolverket, 2011a, s. 213).  
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Begreppen har en framträdande plats hos de flesta av studiens lärare och lyfts 
fram som en betydande del av själva ämnesinnehållet. De är tydliga med att 
slöjdens kunskapsområde, och därmed slöjdämnet, har ett eget språk och att 
det är viktigt att eleverna lär sig rätt terminologi som en del av innehållet i 
ämnet.74 Specifikt framhålls vikten av att kunna kommunicera kring ämnes-
innehållet, med avsikt på hantverket, liksom att eleverna tillgodogör sig ett 
ordförråd att använda i framtiden. 
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För de flesta lärarna upplevs det som helt naturligt att använda ämnesspecifika 
ord i själva undervisningen, främst i relation till hantverket. Användningen 
kanske även baseras på den gedigna hantverksbakgrund alla beskriver att de 
har. Användningen stärks numera även av kursplanens formuleringar i syfte, 
centralt innehåll och kunskapskrav. Några poängterar att alla skolämnen har ett 
eget språk eller terminologi, och nu har det skrivits fram att även slöjden har 
det.  
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74 Några exempel ur empirin på slöjdspecifika ord: traskant, sömsmån, virknål, maska. 
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Majoriteten av de intervjuade lärarna har uppfattningen att kunskapskraven för 
slöjd i Lgr 11 är avsevärt tydligare uttryckta än i tidigare kursplan (Skolverket, 
2011a; 2000a). På detta följer att de också finner stöd i att ställa krav på 
eleverna att de dels ska lära sig, och dels använda dessa specifika benämningar 
på material, redskap och metoder. 
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Fackspråket för textilslöjd ses som en kunskap för framtiden och en breddning 
av elevernas ordförråd. Det ses även som ett medel för kommunikation med 
omvärlden om slöjd, i elevernas framtid. Flera av studiens lärare ger exempel på 
oklarheter som kan uppstå vid brister i begreppsförståelsen. En av lärarna 
berättar om när hon hade en person som inte är slöjdlärare som tillfällig hjälp i 
textilslöjdsalen. Eleverna förstod emellertid inte vad personen menade eftersom 
hon använde fel begrepp för saker. Om ett begrepp och förståelse av dess 
innebörd däremot överensstämmer, kan begreppsförståelse och begreppsan-
vändning uppfattas som en bakgrundskunskap som ger kunskapen ett 
sammanhang. 
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De kunskapskrav som visar att elever ska kunna uttrycka sig i ord kring sina val 
och sitt lärande, har beskrivits tidigare (se kap. 2). I följande avsnitt beskrivs hur 
lärare berättar att de transformerar och genomför dem, inom ämnesinnehållets 
och undervisningens ramar.  

Elever skriver och dokumenterar ofta under en del av lektionstiden, i enstaka 
fall efter lektionstid. Det betyder att läraren avsätter undervisningstid för 
skrivande och eventuellt reflektion. Intervjuerna visar att planering och 
skrivande av flera lärare uppfattas som ett teoretiskt innehåll, vilket både lärare 
och elever ofta upplever som något som tar tid från det praktiska arbetet med 
hantverk.  
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Lärarna motiverar emellertid skrivandet med att det ska bedömas och därför 
måste genomföras. Att använda lektionstid visar att det tillhör innehållet i 
slöjdämnet, men det är också ett sätt att förmå eleverna att skriva. 
Dokumentationen av processen kan tolkas som en uppgift som ska utföras, 



 

 150  

eftersom lärarna beskriver skrivandet och dokumentationerna relativt instru-
mentellt och även skiljer ut det från det praktiska arbetet. 
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Studiens lärare beskriver att det är vanligast att elever skriver om sitt arbete. 
Den dokumentation och processbeskrivning eleverna genomför i böcker eller 
med datorstöd följer någon form av instruktion eller manual som läraren 
delgivit eleverna i antigen muntlig eller skriftlig form. Vissa lärare beskriver att 
de använder färdiga frågor eller områden som eleverna ska använda som stöd 
vid sitt skrivande. Det kan vara nätbaserat eller till exempel stå på tavlan. I 
några fall bestämmer eleverna själva vad de ska anteckna eftersom uppgiften 
ibland endast består i att dokumentera sitt arbete varje lektion. Oftast bryts 
arbetet med hantverk i slutet av lektionen för att eleverna ska skriva, men det 
förekommer också att de på eget initiativ skriver under lektionens gång. 
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Ett par av lärarna beskriver att eleverna tycker det går lättare när de får 
dokumentera med dator eller iPad, i jämförelse med när de hade så kallad 
slöjdbok och skrev för hand. Tidigare fanns ett större motstånd mot att bryta 
hantverksarbetet för att skriva reflektioner eller dokumentation. Några 
reflekterar också över att elevtexterna blir bättre. Det verkar också som att 
elever på de fem skolorna där alla har egen dator/iPad (se kap 7) är mer vana 
att skriva på dator än att skriva för hand. När eleverna sedan kan dela 
dokumenten med sin lärare kan de också dokumentera efter lektionstid och 
arbeta praktiskt hela lektionen, vilket många elever uppskattar, enligt sina lärare.  

Redan före Lgr 11 genomfördes uppgifter med liknade dokumentationer på 
vissa skolor. Det kan hänföras till införandet av slöjdprocessen som var ett 
betydelsefullt inslag i den tidigare kursplanen, och som gärna tog formen av 
dokumentation av dess delar: idé, planering, genomförande och utvärdering 
(Utbildningsdepartementet, 1994). Flera av de lärare som intervjuades för 
studien beskriver också att de redan innan Lgr 11 gav eleverna uppgiften att 
dokumentera, vilket gjorde att de inte upplevde någon direkt förändring när de 
nya kunskapskraven införde det som obligatoriskt. Vissa lärare har ändrat 
redovisningsformer med Lgr 11, och har förändrade krav på att eleven 
meddelar sig med ord. Andra gör som de gjorde innan, men utgår i själva 
bedömningen från sin tolkning av de nya kunskapskraven. Vissa lärare 
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beskriver t.ex. att de ”redan hade skriftliga dokumentationer”, eller ”eleverna är 
vana att skriva om vad de gör, det blev inte så stor skillnad” (Intervju 2 och 10). 

Som visats tidigare står det inte i kunskapskraven att eleverna måste just skriva 
om sina val och sitt lärande för att bedömning av förmågor ska vara möjlig. 
Formuleringar om dokumentation i ord och bild finns beskrivna i det centrala 
innehållet. Om de sedan ska ligga till grund för bedömningen är en tolknings-
fråga som gäller hur elever kan/ska visa de förmågor som ska bedömas. Flera 
av lärarna erbjuder elever med skrivsvårigheter möjlighet att beskriva samma 
saker muntligt, vilket inte är detsamma som att alla elever har den möjligheten 
eller rättigheten.  
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Ett par lärare reflekterar över att fler elever borde erbjudas möjlighet att 
redovisa muntligt. Yttre ramar, som tidsbrist, gör att det dock inte ses som 
genomförbart. 

�?DG2C��
När det gäller muntlig redovisning beskriver lärarna grundläggande skillnader i 
hur elever erbjuds att redovisa de obligatoriska momenten muntligt. Det får 
också konsekvensen att ansvaret fördelas olika på lärare respektive elev. Det 
förekommer att elever förutsätts förbereda sig och själv ta ansvaret för att 
berätta för läraren om till exempel sin arbetsprocess och sina reflektioner. 
Vanligare är dock att läraren ställer frågor till eleven, med följden att läraren tar 
ansvaret för elevens redovisning av sina förmågor. Ett annat alternativ är att 
eleven självständigt spelar in sin beskrivning i en ljudfil och lägger den i sin 
nätbaserade portfolio, så att läraren kan lyssna på den, göra en bedömning och 
ge respons i portfolion, liknande det som beskrivs i kapitel 7 för nätbaserade 
skriftliga dokumentationer och redovisningar.  

Sammanfattningsvis kan sägas att kunskapskraven, som behandlar att elever 
ska uttrycka sig i ord kring sina val och sitt lärande, transformeras och 
genomförs på olika sätt av olika lärare. I de fall där elever redovisar skriftligt är 
skrivandet implementerat på olika sätt i undervisningen hos olika lärare och för 
olika åldrar, och det får betydelse för själva hantverksprocessen, genom 
planeringen, men också för bedömningen. Olika former för skrivande ger olika 
slags respons, samspel och administration, vilket illustreras i figuren på nästa 
sida.    
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+J7E6E�>65�5@<F>6?E2E:@?��

Elever har med andra ord ofta till uppgift att dokumentera sitt arbete under 
lektionstid. De antecknar till exempel nya slöjdspecifika ord och vad de arbetat 
med i hantverket. Att dokumentera arbetet från gång till gång beskrivs av 
textillärarna som ett sätt för eleverna att komma ihåg vad de arbetat med inför 
att de så småningom ska redogöra för sin arbetsprocess. Det förekommer även 
att läraren vill att eleven ska ta en bild av sitt arbete varje gång, eftersom en bild 
blir en påminnelse om vad de arbetade med, när de sedan ska fortsätta skriva.   

Vissa lärare vill att eleverna gör en utvärdering av sitt slöjdarbete när det är 
avslutat, medan andra kräver en mer fullständig redogörelse av hela arbets-
processen. Gemensamt för de flesta lärarna är emellertid att eleverna ska 
uttrycka hur processen fortskridit och hur produkten gestaltar sig som färdig, 
eventuellt i relation till hur arbetet var planerat eller hur eleven uppfattar 
resultatet. Några lärare är också noga med att eleverna ska kunna beskriva sitt 
arbete så väl att någon annan kan genomföra samma arbete, eftersom det ger 
en uppfattning om hur väl de förstått vad de gjort. 

Det framkommer att dokumentationen har tudelat syfte för eleverna. Dels som 
minnesanteckningar för eleverna inför nästa steg i arbetet, dels för att de ska 
redogöra för hela sin arbetsprocess och sina förmågor inför bedömning.  

%QC2C6?D�A6CDA6<E:G�AR�5@<F>6?E2E:@?�
De områden i arbetsprocessen som betonas av studiens lärare är idéutveckling, 
planering, genomförande samt utvärdering eller värdering. Det är den arbets-
modell eller arbetsgång som förekommer i slöjdundervisningen, med vissa 
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utvikningar. Men det är alltså inte alla lärare i studien som kräver att eleverna 
generellt dokumenterar eller utvärderar hela arbetsprocessen. Några menar att 
de ändå kommer ihåg hur enskilda elever arbetar, vilket indikerar att elevernas 
skrivande främst har betydelse som stödanteckningar för lärarens bedömning. 
Det kan också vara tecken på att dessa lärare bedömer fortlöpande i samtal med 
eleven. Det kan även härledas till en mer ordlös undervisning och kanske till en 
tyst eller praktikbaserad bedömning av elevers arbete. Ett fåtal av lärarna för 
egna anteckningar angående hur eleverna uttrycker sig i ord i samband med 
lektionerna. När eleverna för anteckningar i nätbaserade dokument resonerar 
lärarna på annat sätt, några menar att eftersom eleverna själva skriver om sitt 
arbete i dokumenten finns all skriftlig dokumentation de behöver för 
bedömning tillgängligt där. Även detta indikerar att skriftliga anteckningar som 
ligger till grund för bedömning är elevens ansvar att föra.  

De lärare som däremot anger att de kontinuerligt ger skriftlig återkoppling i 
elevernas nätbaserade dokument gör därmed en egen dokumentation i form av 
skriftliga kommentarer, som dessutom är tillgänglig för respektive elev.  

0Y1�;28�<2?�Q?5C2�6EE�@C5	�6==6C�2EE�;28�<2?�D<C:G2�2EE��5F�92C�36D<C:G:E�G25�5F�8;@CE	�>6?�
EQ?<�AR�2EE�2?GQ?52� 7=6C�D=T;5DA64:7:<2�@C5���==6C�2EE�5F�92C�36D<C:G:E� EJ5=:8E�G25�5F�92C�
8;@CE	�>6?�EQ?<�AR�2EE�QG6?�365T>2�G25�D@>�G2C�=QEE�@49�DGRCE�@49�9FC�56E�8:4<���"?E6CG;F�
������

Den vanligaste typen av dokumentation som studiens textillärare själva gör är 
anteckningar som gäller de kunskapskrav enskilda elever uppnår efter hand, 
relaterade till kursplanen. Dessa behöver inte vara direkt kopplade till att 
uttrycka sig med ord kring arbetsprocessen. Dokumentationen kan istället 
handla om vilka produkter och hantverksområden eleverna arbetat med och 
även fungera som minnesanteckningar. Ofta används matriser som motsvarar 
kunskapskraven för slöjdämnet, för att bokföra vilka kravnivåer som uppnåtts 
för respektive elev. På vissa skolor görs matriserna även tillgängliga för 
föräldrar genom skolans nätbaserade lärplattform. Endast ett fåtal lärare anger 
att de själva varken dokumenterar elevernas utveckling skriftligt, eller använder 
elevernas egna anteckningar, med motiveringen att de minns hur och vad 
eleverna arbetat med under lektionerna. 

�6EJ56=D6?�2G�E6@C:�@49�AC2<E:<�:�D=T;5Q>?6E���

Idag upplevs slöjdämnet av de flesta lärare i studien som ett ämne med ett 
breddat ämnesinnehåll, vilket de beskriver som hantverk och något annat (se 
kapitel 6). Det andra avser ofta det ämnesinnehåll som kan och ska beskrivas 
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med ord i någon form enligt kunskapskraven. En av studiens lärare uttrycker 
exempelvis att ämnet skiftat fokus: 

�@<FD�92C�;F�7=JEE2E���CR?�D;Q=G2�92?EG6C<6E��,:==�2EE�:??672EE2�>J4<6E�>6C���"?E6CG;F����

I Lgr 11 introduceras slöjdämnet som ett sätt att tänka och uttrycka sig genom 
tillverkning av föremål och bearbetning av material (Skolverket, 2011a). Det 
senare kan tolkas som att eleven tänker under arbetsprocessen, sedan uttrycker 
sig i densamma men också genom föremålets fysiska gestaltning. Vidare presen-
teras alltså att slöjdämnet bl.a. innebär manuellt och intellektuellt arbete i 
förening. Det är en formulering genom begrepp som ingen av lärarna i studien 
använder eller relaterar till. När de talar om olika typer av innehåll eller 
perspektiv använder de istället begreppen ”teoretiskt” och ”praktiskt” eller 
”hantverk”. Vad som betecknar det teoretiska och hur det hänger samman med 
de praktiska delarna är inte entydigt.  

Det innehåll lärarna beskriver som teoretiskt kan tolkas som tre olika former 
för teoretiskt innehåll relaterat till så kallade praktiska skolämnen. Dessa 
beskrivs av Carlgren (2015) och innebär: fakta som bakgrundskunskaper, 
planeringsfas samt reflektion. De avser beskriva vilka delar av slöjdämnet som 
kommer till uttryck genom ett teoretiskt perspektiv i transformeringen av 
kursplanen och i den undervisning studiens textillärare beskriver.  

�2<E2�D@>�32<8CF?5D<F?D<2A6C�7TC�92?EG6C<6E�
Faktakunskaper som historik och materiallära har beskrivits i kap 6 och 7 i 
samband med slöjdämnets innehåll och undervisningsformer. Textillärare 
beskriver att de sätter slöjden i ett sammanhang med bland annat historiska och 
samhällsanknutna bakgrundsfakta. 

#28� EJ4<6C� 2==E:5� 56E� QC� 3C2� ?QC�>2?� 3TC;2C�>65� 6EE� ?JEE� 2C36ED@>CR56� 2EE�>2?� <:4<2C�
:8R?8�56E�3C2��+R�2EE�56E�:?E6�32C2�3=:C�2EE�>2?�D<2�7C2>�>65�A2AA6C�@49�D<:DD2	�FE2?�2EE�
>2?� 86C� 6?� 7TC7TCDER6=D6� 7TCDE�� .25� QC� 56E� G:� D<2� 9R==2� AR�>65�� +R�>2?� 3=:C� :?D2EE� :�
8CF?56C?2�C:<E:8E�@C56?E=:8E�7TCDE���"?E6CG;F����

Även ämnesövergripande samarbeten, till exempel med matematik, beskrivs 
som orientering för att förstå praktiken bättre. Fakta kan till exempel ligga till 
grund för tematiskt arbete vilket beskrevs i kapitel 7. 

�=6G6CD�A=2?6C:?8�@49�C67=6<E:@?6C���
Under intervjuerna hade lärarna möjlighet att beskriva om, och i så fall hur, de 
anser att elevernas skrivande har betydelse för deras praktiska hantverksarbete. 
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Flera berättar att det är betydelsefullt att reflektera över sitt arbete som ett led i 
ökad förståelse. Genom att elever uppmanas tänka igenom vad de gjort bildas 
en större förståelse för vad de lärt sig. Några lärare poängterar en ökad 
förståelse för att det ”inte bara är att komma hit och göra” (intervju 12). Några 
av lärarna menar att eleverna har anammat ett bättre arbetssätt med 
planeringen, men framför allt med reflektionen. 

#2�56E�QC�<=2CE�2EE�56�>RDE6�EQ?<2�>6C�:�2==2�56�9QC�2?5C2�DE686?	�DR�2EE�56E�QC�:?E6�32C2�
2EE� 7R� 7C2>� 6EE� 92?EG6C<� D?233E	� FE2?� =:<2� G:<E:8E� QC� ;F� 2==2� 2?5C2� DE686?�� $2?D<6� 56E�
<F?56�8R� D?2332C6	� 56� <F?56� ;F� 9@AA2�TG6C� 56E� 5QC�>65� D<:DD6?�@49�56E	� 56� G:DDE6�
C652?�9FC�56E�D<F==6�3=:�?QC�56�D6EE�6?�3:=5��0Y1�&6?�;28�EC@C�56�7RC�EQ?<2�>J4<6E�>6C�@49�
3=:�>6C�<C62E:G2��$@>>2�7C2>�E:==�9FC�>2?�D<2�8TC2��*Q<?2�FE��&6?�AC@5F<E6?�QC�@4<DR�
G:<E:8	�2EE�56�G6E�9FC�56�8;@CE�96=E�7CR?�3TC;2?���"?E6CG;F�����

Uppfattningen om elevens egen arbetsprocess, och främst utvärderingsfasen, 
beskrivs av studiens lärare som reflektion och ett sätt att blicka tillbaka på 
arbetet för att komma vidare i lärandet. Hos några lärare finns tankar på att 
elevernas reflektion, som ofta beskrivs i termer av att de ska fundera på vad de 
kunde gjort annorlunda och sedan försöka förbättra till nästa gång, faktiskt kan 
bli stressande för en del elever.  

Flera lärare menar att eleverna fått en större förståelse inte bara för planering 
och reflektion utan även för varför saker sker i görandet, att de förstår det 
praktiska arbetet på ett bättre sätt än tidigare.  

�TCFE�G2C�56E�>6C�8TC2?56	�>2?�8;@C56�D:?�D2<�@49�DR�G2C�>2?�<=2C��+6?�7TCDE@5�56�:?E6�
2==E:5� G25� 56� 8;@C56� @49� 9FC� 56� 8;@C56�� -E2?� ;28� FAA=6G56� ?@8� >6C� 2EE� 56E� G2C� 6EE�
8TC2?56��'F� EJ4<6C� ;28�56�>6C� 7TCDERC� G25�D@>�9Q?56C	� 56�<2?�92�>6C� 7TCDER6=D6� 7TC�
G2C7TC�DJ>2D<:?6?�EC2DD=2C	�6==6C�G2C7TC�56E�3=6G�76=���"?E6CG;F�����

Det verkar rimligt att det skrivande som elever utför inom slöjdämnets ramar, 
och som enligt lärarna förespråkas i kursplanen, kan vara ett sätt att skapa ett 
sammanhang för hantverksarbetet. Planeringar och reflektioner som mynnar ut 
i processbeskrivningar kan ge en ökad förståelse för det praktiska arbetet och 
även göra den egna utvecklingen synlig. Några av lärarna beskriver det som 
repetition och extra inlärningstillfällen. 

+2>E:5:8E� D@>� ;28� EJ4<6C� 2EE� 56� E2AA2C� E:5	� DR� EJ4<6C� ;28� ?@8� 2EE� 56� =QC� D:8� ?R8@E� 7TC�
7C2>E:56?Y�<2?D<6�:?E6�;FDE�7TC�DEF?56?	�5R�E2AA2C�56�E:5��&6?�=Q?8C6�7C2>�DR�<2?�;28�
Q?5R�D6�?JEE2?�>65�2EE�56�72<E:D<E�<2?�DQEE2�@C5�AR�?R8@?E:?8�D@>�56�C6?E�92?58C:A=:86?�
8TC��Y�2EE�32C2�8TC2�@49�8TC2�@49�8TC2	�5R�C2DD=2C�56E�:GQ8�2EE�56E�32C2�3=:C��!2DE:896E6?�
32C2�T<2C�@49�56�9:??6C�2=5C:8�EQ?<2�67E6C��G2C7TC�8TC�;28�56E�9QC���"?E6CG;F����
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En del lärare menar alltså att reflektion och utvärdering fördjupar och befäster 
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, något som även vissa lärare skulle föredra. 

+=T;5Q>?6ED�7TCQ?5C:?8	�7@<FD�AR�?JEE�:??69R==�@49�<F?D<2AD<C2G�
Textillärarna i studien representerar två olika uppfattningar om vad det innebär 
att kursplanen och därmed slöjdämnet förändrats. Det finns de lärare som 
uttrycker att tiden har minskat för det praktiska arbetet genom att ämnet har ett 
ökat s.k. teoretiskt innehåll. Några lärare lyfter fram att elevernas kunskap blivit 
sämre, med avseende på hantverk. Men det finns också lärare som menar att 
eleverna har tillägnat sig ett bättre arbetssätt som är mer effektivt eftersom de 
har ökad förståelse för arbetsprocessen. Av dessa menar några att eleverna 
hinner arbeta lika mycket med hantverk som förut.  

Även om lärare anser att nya delar i centralt innehåll och kunskapskrav är 
positiva, kan de medföra en tudelad uppfattning om ämnet. Delningen gör att 
det finns mindre tid för själva hantverket. De variationer som lärarna beskriver 
beror förstås på den enskilda tolkningen av kursplanen tillsammans med deras 
olika föreställningar och erfarenheter av slöjdundervisning. Flera lärare talar om 
arbetsprocessen och det s.k. teoretiska perspektivet på slöjd som ett framåt-
syftande innehåll, som även beskrivs som statushöjande av de flesta. De får det 
att framstå som viktigt med ett synligt lärarande i svensk grundskola. 

�EE�D=T;5�7:??D�TG6C9F5E286E�36C@C�;F�>6DE�32C2�AR�2EE�56?�9QC�AC@46DD6?�7:??D���EE�>2?�
D<2�=QC2�D:8�2EE�3=:�6?�EQ?<2?56�>Q??:D<2�@49�C67=6<E6C2?56�>Q??:D<2��0Y1�+R�;28�<2?�;F�
EQ?<2�>:8�2EE�56E�=:886C�=:E6�:�2EE�G:�>RDE6�DEC2>2�FAA�56E�@49�72<E:D<E�G:D2�2EE�G:� =QC�@DD�
?R8@E� 2??2E� Q?� 2EE� DE:4<2� 6==6C� 2EE� EQ=;2� 6?� A:??6� 6==6C� G25� 56E� ?F� <2?� G2C2�� +@>� 56E�
<2?D<6�D6C�FE�D@>�FE:7CR?�:3=2?5��0Y1��6E�D<2�DJ?2D�2EE�56E�7:??D�?R8@E�D@>�>2?�=QC�D:8�
9QC�@4<DR���"?E6CG;F�����

Processen lyfts fram som ett innehåll som innebär och även leder till tänkande 
och reflektion. Förutom det som redan syns, hantverket, kan processen synlig-
göra ”något annat”. Av citatet framkommer inte vem som ska se lärandet, men 
det är riktat till en omgivande kontext.  

$F?D<2AD<C2G6?D�36EJ56=D6�7TC�365T>?:?86?�

Lärare beskriver slöjdämnet som förändrat eller delvis med ett nytt innehåll. 
Ibland syftar de då på vikten av att eleven synliggör sina val och sin 
arbetsprocess genom ord, skriftligt eller muntligt, för att en bedömning ska 
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kunna ske i ämnet. Flera lärare beskriver också att de transformerar kursplanen 
på ett sätt som genom undervisningen erbjuder eleverna förutsättningar för att 
utveckla de förmågor som finns listade i kunskapskraven. Som tidigare 
uppmärksammats är det numera, enligt kunskapskraven, inte möjligt att erhålla 
ett betyg i slöjdämnet enbart genom ett skickligt hantverksarbete och/eller en 
bra produkt, vilket tidigare var fallet. Förutom de slöjdspecifika ord som 
kommuniceras eller erbjuds eleverna som en del av ämnesinnehållet, finns 
också specifika kunskapskrav i kursplanen gällande elevernas användning av 
ord i syfte att beskriva sina förmågor kopplade till val och lärande genom 
arbetsprocesser. 

"?5:G:5F6==2�<C2G�AR�6=6G6C?2�
Studiens lärare benämner elever generellt som mer eller mindre 
hantverksskickliga eller ”estetiska”, dvs. med olika förutsättningar att arbeta 
med slöjdens medium, men också med olika förmåga att sätta ord på sina val 
och sitt lärande i slöjd. Elever kommer till slöjdundervisningen med olika 
förkunskaper eller förutsättningar för lärande, vilket innebär att arbete med 
slöjdprocess och arbete med hantverk genomförs på olika sätt med skiftande 
resultat. Elever arbetar på skilda kunskapsnivåer inom samma klass men också i 
olika årskurser. Lärande och bedömning utgår från elevens tidigare kunskaps-
nivå och genom vad den arbetat med inför respektive bedömning. 

Flera av studiens textillärare berättar att de ställer olika krav på elever i samma 
årskurs beroende på vilka möjligheter respektive elev har att utveckla de 
förmågor som ska bedömas. De beskriver att detta kommer till uttryck genom 
att vissa elever inte behöver göra lika omfattande arbete praktiskt eller skriftligt, 
men också, vilket beskrivits tidigare, genom att läraren tar ett visst ansvar för 
elevens redovisning av processen. Vanligt är att läraren uppmärksammar vissa 
förmågor som saknas för en viss betygsnivå och kanske ber eleven komplettera 
sin text eller svara på några frågor muntligt.  

)C2E2C�5F�>65�6?��
6=6G�6==6C�AC2E2C�5F�>65�6?��
6=6G��#28�<CQG6C� ;F�@=:<2�D2<6C�2G�
56>��+R�QC�56E���G��
6=6G6?�DR�G:==� ;28�92�6EE�96=E�2??2E� EQ?<	�2==EDR�<@CC6<E2�368C6AA�
@49�@C5�@49�DR��(49��
6=6G6?�9;Q=A6C�>2?�>6C�AR�EC2G6?	�DEJC�CQEE���"?E6CG;F����

Resultaten visar att skrivande och reflektion har stor betydelse för bedöm-
ningen av förmågorna, och för att bedömning ska kunna genomföras. Det 
framkommer också att lärarna tar ett stort ansvar för att tillhandahålla och 
erbjuda möjligheter för lärande på en avpassad nivå för enskilda elever.  
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&2?�7RC�;F�E:EE2�67E6C�R=56C	�G25�<2?�G2C2�C:>=:8E�2EE�<F??2	�@49�GQC56C2�56E��#F�9T8C6�FAA	�
2==EDR�:�R<��	�5R�EJ4<6C�;28�>2?�D<2�92�82?D<2�8@5�<@==�AR�G25�>2?�92C�8;@CE�@49�;FDE�56E�
9QC�>65�@C5�D@>�CTC�D=T;5E6<?:<6C	�2EE�>2?�D<2�<F??2�56>�7TC�6EE�=:E6�9T8C6�36EJ8��&6?�
56E�QC�;F�DGRCE	�6?�56=�QC�DR�@G2?2�2EE�D<C:G2�TG6C�9FGF5�E286E���"?E6CG;F�����

Textillärarna i studien uttrycker också en vilja att uppmuntra till utveckling av 
förmågorna som ska bedömas.   

Flera lärare beskriver att de ställer andra krav på hantverksskickliga eller 
”estetiska” elever angående beskrivningar av arbetsprocessen, än de gör på den 
genomsnittlige eleven. Det finns uppfattningar om olika inriktningar som elever 
kan utveckla i slöjdämnet, beroende på deras utgångsläge, och det finns idéer 
om hur bedömningar kan förhandlas för att betygsättningen ska bli rättvis för 
dem som har eller uppnår höga kunskapsnivåer inom ett visst område. Som om 
områdena vore likvärdiga inom slöjdämnet. Resultaten visar att flera av lärarna 
delar upp slöjdämnet i tre kunskapsområden: hantverkskunnande, att kunna 
uttrycka sig skriftligt (eller muntligt), samt att kunna både hantverk och att 
uttrycka sig skriftligt (eller muntligt), och menar att eleverna speglar dessa 
områden med sina förutsättningar och i sitt lärande. Det får följder för 
betygsättningen. 

&2?�<2?�D6�56E�AR�EGR�DQEE�EJ4<6C�;28���?E:?86?�<2?�>2?�D6�56E�AR�2EE�6?�6=6G�D@>�:?E6�
QC�DR�5F<E:8�>65�7:?8C2C?2	�D@>�:?E6�QC�DR�AC2<E:D<E�5F<E:8	�Q?5R�<2?�?R�6EE�3C2	�6EE�9T8E�
36EJ8���QC7TC�2EE�>2?�<2?�G2C2�5F<E:8�AR�2EE�FEG64<=2� :5S6C	�2EE� GQ=;2�@49�2EE� EQ?<2�AR�
7F?<E:@?	�2EE�=:<D@>�C6D@?6C2�<C:?8�2C36EDAC@46DD6?��&6?�>2?�<2?D<6�QC�>656=>REE:8�:�
D;Q=G2�FE7TC2?56E���R�<2?�6?�DR52?�6=6G�?R�6EE���E:==�@49�>65��&6?�EGQCE�@>�@4<DR�5R	�DR�
<2?�;F�6=6G6C�D@>�QC�GQ=5:8E�5F<E:82�AC2<E:D<E�<2?D<6�:?E6�?R�56E�5QC���6E���"?E6CG;F������

Läraren ovan beskriver ett av de förhållningssätt till bedömning som studiens 
lärare berättar om, vilket visar att kunskapskraven används som matris där 
elevens förmågor prickas av och betygsätts. Enligt detta sätt att arbeta kan inte 
högsta betyg uppnås såvida eleven inte är skicklig i både hantverk och att 
uttrycka sig skriftligt eller muntligt. Det är en kursplanenära transformering av 
kunskapskraven. Läraren fortsätter: 

�TC� >:8� QC� 56E� GQ=5:8E� DGRCE� 2EE� 86� 56?� 0GQ=5:8E� AC2<E:D<21� 6=6G6?� 6EE� �	� @>� 56?� E:==�
6I6>A6=�G6C<=:86?�QC�5R=:8�AR�2EE� E2=2�@>�6==6C�FEECJ4<2�G2C7TC�56?�8TC�D:�6==6C�DR��&6?�
8TC�56E�GQ=5:8E�3C2��+R�QC�56E�DGRCE�2EE�86�56?�6=6G6?�6EE��	�D@>�56?�:�DR�72==�D<F==6�92��
�6E�CQ4<6C�;F�2EE�92�6EE���02GD6C�7TC>R821	�DR�<2?�5F�2=5C:8�7R�>6C�Q?�6EE�����"?E6CG;F������

Samma lärare beskriver emellertid ytterligare sätt att bedöma elevers kunskap, 
som följer på ovanstående reflektion och utgår från skicklighet i slöjdens 
medium, hantverket: 
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Ofta beskriver de lärare som resonerar liknande, att de vet att eleven i fråga 
ligger på en hög nivå kunskapsmässigt. De beskriver att de följer elevens arbets-
sätt, ser att eleven prövar och omprövar och arbetar självständigt. Om eleven 
har ett ”väldigt problem med det teoretiska” (intervju 10) kan läraren agera så 
att det inte ska gå ut över betyget genom att tala extra med eleven och göra det 
möjligt att utrycka förmågor på en betygsnivå som motsvarar hantverks-
skickligheten.  

#28�G6E�:?E6�@>�56E�QC�CQEE�E@=<?:?8�FE:7CR?�<FCDA=2?6?	�>6?�;28�7TCDT<6C�EQ?<2�DR�2EE�56E�
:?E6�D<2�G2C2�6EE�9:?56C	�56�D@>�QC�5F<E:82�AR�2EE�D<2A2�@49�92C�:5S6C	�56E�7RC�:?E6�=:882�
56>�E:==�=2DE�2EE�56�:?E6�<2?�D<C:G2��0Y1�(>�56�=:886C�AR��
?:GR�AR�56�7=6DE2�AF?<E6C	�>6?�
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56� 7RC� 492?D6?	� @>� 56E� 72??D� E:5	� <2?D<6� 56E� 3QDE2� G@C6� 2EE� 92�>F?E=:8E�>65� GQ=5:8E�
>R?82��'QC�>2?�D:EE6C� :�D2>E2=�<@>>6C�>2?� ;F�AR�2?5C2�D2<6C�Q?� ;FDE�?QC�>2?�D:EE6C�
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När lärarna beskriver sin bedömning av hantverksskickliga elever som har svårt 
att uttrycka sig i ord, använder de argument som talar för att ämnet kan 
bedömas med andra medel än som sker vid bedömning av den skriftliga 
förmågan att uttrycka sig i ord. Flera beskriver hur de iakttar elevens arbetssätt, 
pratar och ställer frågor under lektionen, betraktar produkten och ser därmed 
att eleven har prövat och experimenterat. Några lärare beskriver också att 
muntliga redovisningar i form av samtal ger möjlighet till ökad reflektion hos 
eleven. Detta innebär i praktiken ökad möjlighet att tanken kommer ur arbets-
processen istället för att eleven svarar skriftligt på givna frågor om hur 
processen framskridit eller värderas. Min tolkning är att denna typ av 
bedömningar har sin grund i en hantverksorienterad syn på slöjdämnet, där 
hantverkskunskaper framstår som det viktigaste i ämnesinnehållet. Några av 
lärarna har emellertid en uppfattning om att de behöver elevernas skriftliga 
dokumentationer för att vid behov kunna visa upp underlag för sin 
betygsättning, på vilka grunder de gjort en viss bedömning.  

Ett par av studiens lärare beskriver att de bara kan bedöma elever upp till sin 
egen kunskapsnivå. Kunskapskraven upplevs dels som svåra att omfamna, dels 
som att de höga betygsnivåerna kanske faktiskt kräver mer av en elev än vad 
som verkar vara en trovärdig kunskapsnivå för en riktigt duktig elev i åk 9.  
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Utifrån lärarnas berättelser blir det tydligt att undervisning och bedömning i 
den textila delen av slöjdämnet bygger på en transformering av kursplanen som 
medför ett mycket individanpassat arbetssätt. En möjlig tolkning är också att 
lärare i textilslöjd kringgår de formella kunskapskraven och ger vissa elever ett 
högre betyg än vad som motsvaras av de sammantagna kunskaper och 
förmågor de beskrivit med ord.  

+2>>2?72EE?:?8���

Kapitlet presenterar de intervjuade textillärarnas tolkningar av de delar i 
kursplanen som föreskriver att elever ska använda slöjdspecifika begrepp och 
även uttrycka sig i ord kring sina val och sitt lärande i slöjdämnet, och hur det 
kommer till uttryck i deras undervisning. Detta bildar det tredje temat för 
studiens empiri, vilket övergripande uttrycker uppfattningar om manuellt och 
intellektuellt arbete i förening, så som dessa beskrivs i relation till slöjdämnet. 
Lärarna som grupp tolkar kursplanen som att det finns två olika krav på 
eleverna för användning av ord som syftar till bedömning i slöjdämnet. Dels 
finns den del som handlar om kommunikation och förståelse relaterat till 
hantverkets s.k. slöjdspecifika begrepp. Dessa begrepp är framskrivna i kurs-
planen och framställs av lärarna som viktiga för kommunikation kring 
ämnesinnehåll och för elevernas ordförråd generellt, både gällande vardags- och 
fackspråk. Dokumentation av arbetsprocess samt redovisning av uppnådda 
förmågor sker oftast i skriftlig form där eleven har ansvar för att redovisa sitt 
lärande. Skrivandet är implementerat på olika sätt i undervisningen och kan 
genomföras med dator eller papper och penna. Oftast avsätts tid för skrivande 
under lektionen, vilket visar att det är en del av slöjdinnehållet. När datorer 
används, kan elever och lärare kommunicera kring loggbok och reflektioner på 
annan tid. Om redovisning istället sker i muntlig form, tar läraren ett större 
ansvar för att eleven ska kunna redovisa sina val och sitt lärande i slöjdämnet, 
t.ex. genom att ställa frågor. Flera av de intervjuade lärarna menar att eleverna 
tillägnat sig ett bättre arbetssätt på senare tid, som är mer effektivt eftersom de 
har ökad förståelse för arbetsprocessen. Men några lyfter fram att elevernas 
kunskaper i hantverk blivit sämre. De krav som ställs på eleverna att beskriva 
sitt lärande och sina val i enlighet med kunskapskraven, beskrivs som individ-
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anpassade. Flera av lärarna uttrycker att ämnet har delar som till skillnad från 
hantverkskunskaperna består av teori, vilka beskrivs som fakta, planering och 
reflektioner.  
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Avhandlingen bygger på textillärares utsagor i form av intervjuer, vilka har 
tolkats och strukturerats utifrån ett övergripande tema i vardera resultatkapitel. 
Dessa teman sammanfaller med didaktikens grundläggande frågor: vad, hur och 
varför, och har även anknytning till forskningsfrågorna vilka följer som en röd 
tråd genom arbetet: Hur beskriver textillärare slöjdämnets innehåll och syfte? 
Hur gestaltas slöjdämnet i textillärares beskrivning av sin undervisning? Hur 
tolkar textillärare kursplanens krav på att elever ska sätta ord på sitt lärande? 
Vilken betydelse får dessa krav för undervisningen och hantverksarbetet? 

Skolans yttre struktur har i teoriavsnittet beskrivits som hierarkisk, där 
kursplanen och lärares kunskaper, föreställningar och tolkningar befinner sig på 
olika policynivåer, på formuleringsnivån respektive på transformeringsnivån. 
Utifrån Ozgas (2000) förståelse av policybegreppet som tudelat antas att den 
formulerade kursplanen har formen av en regel, vilken syftar till att elever ska 
uppnå de lärandemål som beskrivs. Tillika utgör transformeringen av kurs-
planen vilken genomförs av lärare, en policy, men i form av process som ska 
leda till måluppfyllelse. I föreliggande kapitel analyseras resultaten i huvudsak 
med didaktisk teori, för att skapa förståelse för hur slöjdämnet formas genom 
textillärares uppfattningar om undervisning och ämnet. Transformeringsfasen 
är central för hur slöjdämnet gestaltas som skolämne. Den sker inte bara från 
Lgr 11 utan även från kunskapsområdet slöjd och kanske även från tidigare 
kursplaner. De likheter och skillnader som framkommer mellan lärare i 
resultaten analyseras närmare genom perspektiv på lärares didaktiska tänkande. 
Avhandlingens syfte frågar även efter hur slöjdämnet tar sig uttryck i 
kursplanens formuleringar. Aktuell kursplan har beskrivits och till viss del 
analyserats i kapitel 2, i relation till tidigare kursplaner och politiska och 
samhälleliga intentioner. Den utgör därmed ett textbaserat resultat som bildar 
fond för intervjuerna, eftersom dessa står i relation till kursplanen och bl.a. 
utgör tolkningar av densamma. Grundskolans kunskapsbegrepp (Carlgren, 
2012; 2015) utgör vidare en ingång till förståelse av slöjdämnet i förhållande till 
grundskolans kunskapstradition. Genom att vidare belysa den didaktiska 
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analysen av resultaten med Bernsteins teoretiska begrepp synlig och osynlig 
pedagogik, ökar förståelsen för slöjdämnets placering bland andra ämnen i den 
kontext som utgör grundskolan. 

Kursplanen i Lgr 11 är ett policydokument, ett styrdokument, som ska ligga till 
grund för undervisningens innehåll och utformning, elevers lärande i slöjd-
ämnet samt en likvärdig bedömning. Både analysen av kursplanen i kapitel 2 
och resultatpresentationer i tidigare kapitel, visar att en relativt omfattande för-
förståelse hos slöjdlärare, angående ämnet, är nödvändig för att det ska vara 
möjligt att använda Lgr 11 i undervisningen. En ökad tydlighet i dokumentet 
har varit en politisk målsättning, så även att lärares frihet till tolkning av 
ämnesinnehåll och arbetssätt inte ska begränsas (Jarl & Rönnberg, 2015). 
Därmed syns att användning förutsätter tolkning. Ur detta, och i relation till 
resultaten kan frågor resas om likvärdighet och autonomins betydelse. Som 
utgångspunkt för tolkning och transformering behöver lärare ha grundläggande 
föreställningar om ett ämnes idé, syfte och innehåll (Shulman, 1987; 
Wahlström, 2015). I relation till en resultatorienterad läroplan (Lgr 11) 
framkommer detta som en utmaning för dagens slöjdlärare. 

�:52<E:D<E�EQ?<2?56��
Den övergripande ramen för analys av de likheter och skillnader mellan 
faktorer som påverkar textillärares transformeringar av slöjdämnets kursplan, är 
de perspektiv på lärares didaktiska tänkande som beskrivs av Kansanen & 
Hansén (2011). Resultaten har samlats kring tre övergripande teman, 
ämnesinnehåll, undervisning samt hur lärares teoretiska och praktiska pers-
pektiv på innehållet kommer till uttryck och får betydelse för bedömningen i 
slöjdämnet. Inom dessa teman kommer olika nivåer av didaktiskt tänkande till 
uttryck. Ibland är det textillärarna själva som motiverar sina beslut, men lika 
ofta är det synligt först vid forskarens tolkning. Det betyder att undervisning 
kan vara didaktiskt förankrad på olika nivåer, röra sig mellan att vara teoretiskt 
reflekterad och/eller praktikgrundad, där det senare avser erfarenheter från 
undervisning (se s. 78ff.). Reflektion relaterad till genomförande av under-
visning kan ske före, under eller efter undervisningen, och därmed både på 
transformerings- och genomförandenivå. Undervisning kan grundas i erfaren-
het eller beprövad erfarenhet (Kansanen & Hansén, 2011). Praktikgrundade 
kunskaper kan vara professionella men ändå oreflekterade och ingå i ett 
allmängods av tankar hos lärare (Kroksmark, 2013). Den didaktiska tolkning 
som sker vid transformeringen av kursplanen innehåller uppfattningar om 
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undervisningen och ämnet. Dessa speglas i den didaktiska anknytning de 
intervjuade lärarna ger uttryck för i sina utsagor.  

Kansanen et al. (2000) anger tre nivåer i modellen av didaktiskt tänkande som 
återges i teorikapitlet (s. 80), varav den första nivån inte kallas tänkande utan 
praktiknivå. Här kommer dock alla tre nivåer att betraktas som nivåer av 
didaktiskt tänkande, givet att didaktiskt tänkande handlar om hur en lärare 
motiverar sina beslut (Kansanen & Hansén, 2011). De intervjuade lärarna har 
didaktiska planeringar, men de bygger på olika lärares bakgrund och är inte 
alltid uttalade. Ingen av studiens textillärare använder didaktiska begrepp.  

I huvudsak kan två övergripande nivåer av didaktiskt tänkande urskiljas i 
studien. (se modell s. 170) Till den första nivån hör den erfarenhetsbaserade 
undervisningen, där reflektion sker i praktiken (jfr Schön, 1983/2013) och där 
tidigare ämnesinnehåll anpassas till ett nytt styrdokument. Den andra nivån 
bygger på beprövad erfarenhet, på systematiserad reflektion över undervisningen 
(jfr Schön, 1983/2013) i syfte att utveckla densamma, samt en i viss mån text-
nära och kritisk tolkning av kursplanen. Endast en av lärarna i studien gör 
kopplingar mellan en modell för lärande och utveckling av sin undervisning, 
och ingen av dem anser att ämnesinnehållet kan förknippas med vetenskap, 
vilket gör att den tredje nivån av didaktiskt tänkande, en teoretisk nivå, i princip 
inte är aktuell för analys av studiens resultat. Två nivåer kan urskiljas i 
resultaten, men det innebär inte att de intervjuade lärarna automatiskt kan 
indelas i nivåerna. Snarare syns att flera ger uttryck för olika nivåer inom olika 
delar av den didaktiska processen. Huruvida modellen ska betraktas som 
hierarkisk är inte självklart, snarare kan nivåerna ses som delar av en process 
som syftar till utveckling av undervisning. 

,C2?D7@C>6C:?8��+=T;5Q>?6ED�DJ7E6�@49�8CF?5=Q882?56�:5S6C�

Shulman (1987) beskriver att lärare behöver förståelse för ett ämnes syfte och 
grundläggande idéer för att närma sig undervisningen i ett ämne. Det är möjligt 
att ett ämnes grundläggande idéer sammanfaller med det Marner & Örtegren 
(2013; 2014) beskriver som ”det heliga” i ett skolämne, det som inte är 
föränderligt eller byts ut, till skillnad från ett ämnes profana innehåll.75 När 
studiens textillärare beskriver slöjdämnets syfte, har några en förståelse av syftet 
som kan tolkas som en personlig uppfattning, medan andra beskriver ett syfte 
som är starkare knutet till kursplanen. Detta kan förstås som att själva 

                                                        
75 Författarna anger begreppen som lånade av Durkheim via Bernstein (1990/1996).   
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kunskapsområdet slöjd ligger till grund för en personlig tolkning av ämnets 
syfte, medan ett mer kursplanenära syfte snarare kan ses som uttryck för en 
transformering av kunskapsområdet i enlighet med kursplanens syfte. Några av 
studiens lärare kopplar ihop det egna och kursplanens syfte utan problem, 
medan för andra skapar det ett dilemma mellan vad som kan tolkas som 
hantverkssyfte och ”bedömningssyfte”. Dilemmat uppstår när det uppdagas att 
det s.a.s. finns två syften, där det ena var mer eller mindre oreflekterat och att 
de inte går enkelt att förena i stunden. Resultaten visar att en del lärare uttrycker 
medvetenhet om att de bär på en förståelse av ämnets syfte som inte stämmer 
överens med det uttryckta syftet i slöjdämnets kursplan. Det tycks för några 
vara ett medvetet val att genom förförståelsen själv bestämma vad som är syftet 
med ämnet, vilket uttrycker en autonomi i relation till kursplanen.  

I relation till avhandlingens resultat förknippas grundläggande idéer med det 
övergripande ämnesinnehåll som alla lärare beskriver. Det kan beskrivas som 
bestående av tre delar, där de första två delarna består av arbetsprocessens 
genomförande och arbete med hantverk, områden som även har framträdande 
roller i kursplanens centrala innehåll (och syfte). De två delarna ingår även i 
kunskapsområdet slöjd så som det definieras i föreliggande avhandlings 
inledningskapitel. (s. 7f.). Den tredje delen består av känslomässiga dimensioner 
och analyseras längre fram i avsnittet. 

Själva arbetsprocessen beskrivs av lärare som ett ämnesinnehåll som ofta 
bygger på planering, trots att en arbetsprocess kanske snarare kan kategoriseras 
som en arbetsform. Resultaten visar också att lärare är relativt eniga om att 
arbetsprocessen leder det handlingsburna arbetet framåt och gör det synligt 
genom att det beskrivs med ord. Arbetsprocessen har också betydelse för 
bedömningen eftersom eleverna enligt kunskapskraven i Lgr 11 ska ge 
omdömen om sin arbetsprocess med slöjdspecifika ord (Skolverket, 2011a), 
vilket studiens lärare lyfter fram på olika sätt som jag återkommer till.   

Hantverkets roll som en grundläggande idé framträder däremot mer tudelad i 
resultaten. Kursplanen beskriver inte hantverk i relation till specifikt 
materialområde, förutom med ett fåtal exempel som beskrivs som icke 
representativa av textillärarna. Följaktligen blir deras egen uppfattning om det 
textila kunskapsområdet viktig för att skapa materialområdet. Då det saknas ett 
definierat ämnesinnehåll för slöjdämnets textila materialdel, skapas det i stället i 
transformeringen utifrån lärarnas ämneskonceptioner, i enlighet med Kansanen 
(2009). För en grupp lärare är det viktigt att elever får lära sig om och i hantverk 
medan ett fåtal uttalar att de ser hantverket som ett medel för utveckling av 
förmågorna i kunskapskraven. Hur kan dessa skillnader förstås? I kapitel 2 
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relaterades förståelse av kunskapskraven i slöjdämnets kursplan övergripande 
främst till förmågor att uttrycka sig i ord kring sina val och sitt lärande. 
Generellt skulle dessa förmågor kunna antyda att slöjdämnet syftar till ett 
medieneutralt lärande om de tolkas textnära. Textillärares syn på hantverk som 
ett medel för att utveckla dessa förmågor anknyter till Lindströms (2008; 2012) 
modell (s. 59), där lärande med och genom slöjd genererar ett medieneutralt 
lärande. Lärare som lyfter fram hantverkskunskaper som primärt ämnes-
innehåll, skulle därmed enligt en textnära tolkning av kursplanens kunskapskrav 
(se kap. 2) få svårigheter att sätta något betyg på sina elever. Även detta kan 
leda till ett dilemma för lärare: ju mer hantverk desto mindre skolämne, ju 
mindre hantverk desto mer skolämne. 

Sammantaget innebär detta att textillärarna ger uttryck för två ämnes-
konceptioner när det handlar om betydelsen av hantverket för slöjdämnets 
textila del. En hantverksorienterad, hämtad från kunskapsområdet slöjd, och en 
annan kursplanenära, som härstammar i en textnära tolkning av kursplanen i 
Lgr 11. Den ena har vissa drag av osynlig pedagogik och en dold läroplan 
medan den andra tycks ha en synligare pedagogik, både med avseende på 
klassifikation och på inramning (jfr Hultin, 2012; Bernstein, 1971), vilket jag 
återkommer till. Flera lärare rör sig emellertid mellan ämneskonceptionerna och 
uttrycker svårigheter i tolkningen av den aktuella kursplanen relaterad till 
kunskapsområdet slöjd och en traditionell hantverksbaserad slöjddidaktik. Det 
leder till dilemman för lärarna. Det innehåll de är vana att inkludera och brukar 
använda i undervisningen utmanas av de tolkningar de gör av innehåll och 
kunskapskrav i Lgr 11.   

Att arbete med handlingsburen kunskap, hantverk, leder till ökad självkänsla, 
välmående och personlig tillfredställelse kan beskrivas som en tredje 
grundläggande idé om slöjdämnet, och framställs tillsammans med glädje av 
flera lärare även som det verkliga syftet med slöjdämnet. Området fram-
kommer, tillsammans med hantverk och arbetsprocess, genomgående som 
ämnesinnehåll i resultaten, men saknar koppling till kursplanen på annat sätt än 
att det i den inledande texten beskrivs att manuellt och intellektuellt arbete bl.a. 
”stärker tilltron till förmågan att klara uppgifter i det dagliga livet” (Skolverket, 
2011a, s. 213). Westerlund (2015) visar att emotionella aspekter på slöjdämnet 
blivit mindre synliga i Lgr 11 än tidigare och att positiva upplevelser inom 
ämnet nu har formulerats som integrerade i processen, ”där tanke, 
sinnesupplevelse och handling samverkar” (Skolverket, 2011a:213). Ökad 
självkänsla, välmående och personlig tillfredställelse är heller inte formellt 
föremål för bedömning inom slöjdämnet. På det följer att benämningen av 
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området som en grundläggande idé om ämnet bygger på lärarnas egen tolkning 
av vad som ingår i slöjdämnet. Enligt den definition av kunskapsområdet slöjd 
som gjorts för avhandlingen (s. 7f.) är det tveksamt om området kan räknas dit.   

Det finns en samstämmighet i resultaten kring slöjdämnets grundläggande 
idéer, och därmed angående en övergripande syn på vad som ligger till grund 
för transformeringen som formar ämnesinnehållet. Men frågan är hur det 
kommer sig att lärarna beskriver den tredje delen som framträdande, när den 
numera är så sparsamt omtalad i kursplanen? När det snarare verkar som att ett 
innehåll som uppfattas, men som inte är föremål för bedömning, i en 
resultatorienterad kursplan riskerar att så småningom väljas bort (Sundberg, 
2015; Wahlström, 2016). Frågan hänger samman med analysen i nästa stycke.  

Tidigare forskning har visat att slöjdlärare bygger sin förståelse av slöjdämnet 
på tradition, erfarenhet och intresse snarare än på kursplanen (Borg, 2001; 
Hasselskog 2010). Som tidigare påvisats är en förutsättning för tolkning av 
aktuell kursplan någon form av förförståelse, men vad betyder det att den delvis 
bygger på tradition? Och vad är förförståelse och vad är tradition? Frågan är 
komplex och har många bottnar. I kapitel 2 redovisades slöjdämnets 
kursplaner, och det är synligt att ämnesinnehållet framställts olika över tid. I 
denna avhandlings resultat framkommer hur textillärare övertagit och 
implementerat uppfattningar och kunskaper om innehåll i olika sociala 
sammanhang, företrädesvis från praktikperioder eller VFU-moment i sin 
utbildning. I figuren på s. 89, syns att studiens lärare i de flesta fall har 
erfarenhet av Lgr 94, och att nära hälften av lärarna utbildades när kursplanen i 
Lgr 80 var aktuell. I den senare omtalas glädje och känsla av tillfredställelse i 
målbeskrivningen (Skolöverstyrelsen, 1980). Westerlund (2015, s. 33) har även 
noterat att med slöjdprocessens införande i Lpo 94, knöts begrepp som 
arbetsglädje och tillfredställelse till glädje i ”det processuella framväxandet” av 
arbetet. De flesta av studiens lärare har i grunden en ettämnesutbildning till 
textillärare, från den period då förkunskaperna för antagning till utbildningen 
bestod av omfattande hantverkskunskaper (se kap. 2). Lärarna beskriver själva 
också hantverk som grunden för sin egen kunskap i ämnet och som 
grundläggande kunskap för undervisning. Det verkar rimligt att anta att de 
praktiklärare och VFU-lärare som förmedlat uppfattningar om innehållet i 
slöjdämnet till de intervjuade, själva haft utbildning som till innehåll relaterat till 
ännu tidigare kursplaner än Lgr 80. Därför kan förförståelse av ämnesinnehållet 
idag, förutom som tradition, även till viss del ses som reproduktion av tidigare 
kursplaneinnehåll. Tidigare kursplaner omtalade glädje, tillfredställelse etc. i 
samband med slöjdämnet, och flertalet intervjuade lärare beskriver samman-
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taget dessa delar som en av tre grundläggande idéer för slöjdämnet inte bara 
relaterat till ämnesinnehållet utan generellt till hantverksarbete. Det medför att 
det även kan kopplas till själva kunskapsområdet slöjd. När textillärarna 
beskriver positiva känslor och upplevelser som en tredje grundläggande idé för 
slöjdämnet, beskriver de däremot ett ämnesinnehåll som inte kan kopplas till 
något aktuellt kunskapskrav. 

Känslor och upplevelser är inte mätbara förmågor, men trots detta framhåller 
lärarna det som både syfte och innehåll i ämnet. När det gäller denna tredje 
grundläggande idé, blir kunskapsområdet slöjd och reproduktion av upp-
fattningar om ämnesinnehåll mer betydelsefulla än kursplanens definitioner för 
flertalet av de intervjuade lärarna. När det gäller Lgr 80 så hade denna läroplan 
inga betygskriterier kopplade till kursplanerna. Den dåvarande intentionen inne-
bar att det som ingick i undervisningen var det som eleverna också lärde sig (se 
s. 25).  

Borg (1995) har beskrivit tre aspekter på slöjdämnets kärna, som verkar stabil 
mellan 1962-1994, trots förändringar av ämnet genom nya kursplaner. Dessa är: 
att göra saker, slöjdandets process, emotionella och sinnliga upplevelser genom 
slöjdandet. Aspekterna sammanfaller med denna avhandlings resultat om flera 
textillärares förståelse av grundläggande idéer för slöjdämnet: handlingsburen 
kunskap genom hantverk, arbetsprocess samt känslomässiga dimensioner som: 
ökad självkänsla, välmående, personlig tillfredställelse och glädje. Skillnaden är 
att den sista aspekten inte viktas i aktuell kursplan Lgr 11 genom kunskaps-
kraven. 

Med en utgångspunkt i didaktiskt tänkande kan förståelsen för slöjdämnets 
syfte och grundläggande idéer vara antingen erfarenhetsbaserad eller kursplane-
nära. Då uppfattningarna är erfarenhetsbaserade kan det sägas motsvara en 
praktikgrundad nivå av didaktiskt tänkande där en tidigare förståelse av ämnet 
följt med in i arbetet med en ny kursplan (Kansanen & Hansén, 2011). Då 
förståelse av syfte och grundläggande idéer däremot uttrycks med uttalade 
kopplingar till kursplanen i Lgr 11 och dess kunskapskrav tycks en reflektion 
över styrdokumentets innebörd i relation till den egna förståelsen ha ägt rum. 
Vilket några lärare även beskriver. Om läraren godkänner kursplanens mål och 
ansluter sin egen förståelse av ämnet till kursplanen, leder detta till vad 
Kansanen & Hansén kallar en målbestämdhet (2011). När det didaktiska 
tänkandet innehåller en kursplanenära tolkning krävs även en kritisk hållning till 
densamma för att inte förlora autonomi (Kansanen & Hansén, 2011), något 
studiens lärare också uttrycker till viss del angående syfte och grundläggande 
idéer. Ett exempel är den lärare som inte tycker att alla kursplanens syften 
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stämmer lika bra med det hon väljer att arbeta med, när hon i övrigt uttrycker 
en tydlig målbestämdhet som ett sätt att arbeta rationellt med innehåll och 
bedömning (se s. 110). De som fortsätter hålla en praktiknära nivå vid 
implementering av en ny kursplan, förhåller sig autonomt genom att behålla sin 
tidigare uppfattning om syfte och innehåll.  
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Textillärare bär på en egen uppfattning om ämnesinnehållet i slöjd, vilket visat 
sig som en förutsättning för möjligheten att transformera slöjdens 
kunskapsområde till ett konkret ämnesinnehåll som kan fungera i 
undervisningen enligt kursplanen. Men vilken ingång har lärarna till Lgr 11 och 
dess beskrivning av innehållet? Forskning har tidigare uppmärksammat att en 
del nya områden i det centrala innehållet kräver en didaktisk tolkning utöver 
vad tradition och förförståelse kan förmedla (Broman, et al., 2013; Björck, 
2014.). Ett arbete utifrån de teman som kan beskrivas som nya i kursplanen, 
som t.ex. ”estetiska och kulturella uttrycksformer” eller ”slöjd i det offentliga 
rummet” (Skolverket, 2011a) har alltså för flera lärare inneburit en utmaning 
(Broman, et al., 2013; Skolverket, 2015b; 2016). Det framkommer i denna 
avhandlings resultat att några lärare har prövat nya tematiska arbetsområden 
från centralt innehåll i undervisningen, som sedan visat sig vara svåra att 
bedöma enligt kunskapskraven. Hos dessa lärare har det lett vidare till en kritisk 
reflektion över sambandet mellan det centrala innehållet och kunskapskraven, 
och i ett fall koppling till metod för elevers lärande, vilket så småningom 
utvecklat undervisningsinnehållet. Följden blev därmed en ökad målbestämdhet 
i närmandet av kursplanen (Kansanen & Hansén, 2011), men också ökad 
läroplanskunskap, dvs. förtrogenhet med hur ämnet representeras i kursplanens 
innehåll (Wahlström, 2015). 

Men alla har inte utmanats på detta sätt. Flera lärare beskriver att deras tidigare 
val av ämnesinnehåll i form av arbetsområden passar in i den aktuella kurs-
planen. En lärare beskriver hur ett arbetsområde som tidigare utgick från en 
slöjdteknik i och med Lgr 11 bytt skepnad och istället benämns som ett 
tematiskt arbetsområde trots att eleverna arbetar med samma teknik och 
uppgift som innan.   

Förutom att lärare har olika ingångar till kursplanen, tematiskt eller 
hantverksrelaterat, är det tydligt att de uttrycker olika nivåer av didaktiskt 
tänkande (se figur nästa sida). Den grupp lärare som ovan beskrevs först kan 
kategoriseras som hemmahörande på nivå två, eftersom de alltså utvecklar sin 
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kunskap om ett nytt ämnesinnehåll genom kritisk läsning av kursplanen och till 
viss del användning av metodlitteratur. Detta i syfte att utveckla innehållet och 
arbetsområdet så att elever kan erbjudas att utveckla de förmågor som senare 
ska bedömas. Reflektionen över genomförd undervisning är utgångspunkten. 
De uttrycker också att deras tidigare förståelse inte räcker till utan behöver 
utvecklas. Den andra gruppen lärare kategoriseras efter den första nivån av 
didaktiskt tänkande, eftersom de placerar in det tidigare ämnesinnehållet inom 
ramen för det tematiska innehåll den nya kursplanen anger, och inte ser så stor 
skillnad mot tidigare arbetssätt. Det är svårt att avgöra om de senare antar en 
målbestämdhet eftersom de inte relaterar till bedömningen när de beskriver 
själva arbetsområdet. De framstår inte som kritiska utan som om de istället 
använder sin autonomi eller erfarenhet (se Kansanen & Hansén, 2011).  
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Trots att slöjdämnets kursplan inte föreskriver ett detaljerat ämnesinnehåll 
upplevs den genomgående av studiens lärare som mer styrande än tidigare 
kursplan, vilket även varit avsikten (Jarl & Rönnberg, 2015). Att lärarna 
upplever detta trots att de har en stor frihet att välja ämnesinnehåll kan bero på 
inslaget av nya delar i centralt innehåll. Det syns i resultatpresentationen att 
lärarna inte fullt ut kan använda sin förförståelse i transformeringen av centralt 
innehåll. De kan varken använda sin förförståelse angående innehåll eller 
didaktisk innehållskunskap och därmed inte tillgängliggöra det beskrivna inne-
hållet. Att lärarna upplever Lgr 11 som mer styrande kan även bero på den nya 
utformningen av kunskapskraven. Varje del av kraven beskriver en elevs 
kunnande angående en specifik förmåga. Nivån och kvaliteten på elevens 
kunskap ska redovisas för läraren (Skolverket, 2011a). Då betygsättningen 
innebär att elever ska bedömas på de förmågor som utvecklats, kan inte lärare 
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utelämna motsvarande ämnesinnehåll ur undervisningen. Eleverna måste 
erbjudas att uppnå förmågorna åtminstone på E-nivå. Det är sambandet mellan 
ämnesinnehåll och kunskapskrav. Det kan verka styrande, vilket nämnts 
tidigare. Hur detta sedan genomförs är ändå en tolkningsfråga för läraren. I 
förhållande till hela gruppen intervjuade anger ungefär hälften att de försöker se 
till så förmågorna kan bedömas utifrån det innehåll och uppgifter som erbjuds 
eleverna. Det är däremot en mindre grupp lärare som reflekterat över 
kunskapskravens reella innebörd för ämnesinnehållet, som beskrevs ovan, och 
ännu färre har reflekterat över innebörden för genomförandet av deras egen 
undervisning. Det finns inga traditioner att falla tillbaka på, utan lärarna måste 
göra egna nya tolkningar. Det kan leda till en regelstyrning. Med utgångspunkt 
hos Kansanen & Hansén (2011), har de lärare som antar en målbestämdhet 
förstått vad som avses med Lgr 11. Det behöver inte betyda att övriga erbjuder 
sämre förutsättningar för lärande eller sämre undervisning, men att det kan 
gestaltas eller praktiseras på olika sätt. I Hasselskogs (2010) avhandling 
konstateras att förutsättningarna för lärande blir olika när lärare har skilda 
förhållningssätt i undervisningen.     
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Under intervjuerna var det svårt att få lärarna att tala om genomförandefasen av 
undervisning utom i termer av lektionsplanering och hantverksinstruktioner. 
Det krävde följdfrågor och inringande av vad jag ville veta, erfarenheter som 
även 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 genomförande av undervisning i textilslöjd till stor del är 
outtalade och eventuellt även oreflekterade. Det finns inte i skrift formulerat 
hur undervisning bedrivs och det framstår som oklart vad som generellt ligger i 
fokus, det beror på lärarens syfte med undervisningen. Den forskning som 
presenterats i kap. 3 där slöjdlärares undervisning studerats, består till stor del 
av observationer av slöjdundervisning vilket betyder att det är forskare som 
beskrivit undervisning mer eller mindre ur ett utifrånperspektiv. Det tycks i 
stort saknas sammanhang eller forskning där textillärare själva beskriver hur de 
gör och det finns inte officiella riktlinjer för slöjdundervisning. Eftersom 
lärarna trots detta uttrycker stora likheter i beskrivningarna av undervisningen 
antas här att det finns en kollektiv syn på själva genomförandefasen av 
undervisning i textilslöjd.  

Genomförandet av undervisning i textilslöjd kan utifrån lärarnas berättelser 
beskrivas som hantverksbaserad. Ämnesdidaktiken som kan spåras hos de 



 

 172  

intervjuade lärarna är till största del hittills oformulerad och kanske outtalad, 
men bygger på valt ämnesinnehåll och därpå följande didaktisk innehålls-
kunskap (Shulman, 1987) om hur kunskaper ur detta ämnesinnehåll kan 
erbjudas till elever. Trots att textillärarna beskriver likartad undervisning 
märktes att den var svårare att sätta ord på, än på ämnesinnehåll och 
bedömningsrelaterade beskrivningar. Det finns alltså heller ingen beskrivning 
av slöjdundervisning i kursplanen. Hilmola (2012) som jämfört frekvensen 
mellan elevcentrerad och lärarcentrerad undervisning i finsk slöjdundervisning, 
menar att de metoder som används har olika fördelar och även borde beskrivas 
i kursplanen för det finska slöjdämnet.  

De undervisningsmetoder som framkommit i denna avhandlings resultat har 
likheter med undervisningsmetoder som observerats och beskrivits i 
forskningsöversikten. Undervisning i slöjd kan beskrivas didaktiskt, även om 
flertalet lärare i studien inte tycker att det finns några speciella under-
visningsmetoder som kan kallas för något. I själva verket är det inte konstigt att 
undervisningen uppfattas som underförstådd och därför hantverksbaserad, det 
har likheter med slöjdämnets allra första ämnesbeskrivning 1878 (Normalplan, 
1887). Då räknades ett antal slöjdtekniker upp som innehåll. Metoder eller 
arbetsgång var överflödiga eftersom utförandet av teknikerna var givna.  

Det är inte frågan om ifall textillärarna har en didaktisk planering för sin 
undervisning, det har de förstås eftersom de genomför undervisning. Resultaten 
indikerar en ovana att tala om undervisningen. Det tycks svårt att i ord uttrycka 
vad som är ämnesinnehåll och vad som är didaktik, även om några uttrycker 
förståelse för att undervisningen består av både ämnesinnehåll och didaktik, 
vilket flera benämner pedagogik i stället för ämnesdidaktik. I de fåtal fall då den 
övergripande didaktiska planeringen är tydlig i lärarnas utsagor, uttrycks också 
en kritisk inställning i relation till den egna tolkningen av hur detta kan 
genomföras. 
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Resultaten visar att textillärarna har stor samstämmighet i sitt val av 
ämnesinnehåll, med avseende på slöjdtekniker, men även i metoder för genom-
förande av undervisning. Till viss del skiljer de sig dock åt, och flera väljer t.ex. 
bort vävning. Vad betyder det för ämnet att avsiktligt välja bort vävning? 
Lärarna har att förhålla sig till tradition och kunskapsområde, men också till 
kursplanen där det i realiteten inte står något om vilka tekniker som ska ingå i 
undervisningen. De anger skäl som att det inte finns tid, att de inte får plats i 
slöjdsalen för vävstolar, m.fl. andra ramfaktorer. Vävning kan anses vara en 
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både grundläggande och traditionell textil teknik och flera som valt bort 
vävning beklagar att de gjort det. Förmodligen för att vävning är just 
grundläggande och traditionellt för textil slöjd. Men bara för att vävning är en 
grund för textilt hantverk, en kunskap om en grundläggande teknik för att 
tillverka tyg, betyder inte det att vävning måste ingå i slöjdämnet. En av 
studiens lärare hänvisar bortvalet till att hon inte kan bedöma elevers olika 
förmågor om de arbetar med vävning, som anses vara för styrt för att fungera 
inom slöjdämnets ram. Flertalet anger ramfaktorer som orsak för bortväljandet, 
men denna lärare anger alltså ett kursplanerelaterat motiv. Vad betyder det för 
slöjdämnet att vävning, som ingått i slöjdämnet sedan slutet av 1800-talet, inte 
har en given plats i ämnesinnehållet längre? Kan samma förmågor uppnås i 
andra tekniker om man väljer bort dem som är traditionella för slöjdämnet eller 
för textilt hantverk? Tydligen. Några har tolkat kursplanen som att det går bra, 
trots att vävning anges i kursplanen som ett av få exempel på textila tekniker i 
årskurs 7-9 (Skolverket, 2011a). Dessa lärare har gjort tolkningen att något 
annat än (traditionella) tekniker är viktigt. Det visar sig då att en kursplanenära 
tolkning av kunskapskraven är viktigare än kunskapsområdet slöjd, vilket enligt 
Kansanen & Hansén (2011) även ansluter till en målbestämdhet.  

Hur långt sträcker sig detta, kan förmågorna uppnås med andra medel än 
hantverk? Kan de uppnås på en lägre hantverksmässig nivå? Det är frågor för 
diskussionskapitlet, men hantverksskicklighet är inte längre ett kriterium för att 
bli slöjdlärare, vilket kan komma att få betydelse för transformeringen och för 
elevers lärande. Lärarutbildningen har ökat fokus på textbaserat lärande jämfört 
med tidigare (Borg, 2007), slöjdinslaget i utbildningen är kortare nu än när den 
var en treårig ettämnesutbildning (se kap. 2). En omorientering har skett även i 
grundskolans slöjdämne. Flera av studiens lärare talar om att de skulle vilja 
hinna lära eleverna mer om och i slöjd. Den resultatfokuserade kursplanen 
efterfrågar andra kunskaper, i form av förmågor, än vad som tidigare uttalats. 
Det som inte går att bedöma enligt kunskapskraven riskerar med en ökad 
implementering av Lgr 11 att inte få plats i ämnesinnehållet (jfr Sundberg, 
2015).  
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Kunskapskraven som ligger till grund för bedömning av förmågor i slöjdämnet 
är relaterade till att varje elev gör omdömen och sätter ord på sina egna val och 
sitt lärande (Skolverket, 2011a). De förutsättningar lärarna beskriver att de 
erbjuder eleverna för att göra detta har presenterats i kapitel 8, liksom att varje 
kunskapskrav på en viss betygsnivå måste vara uppfyllt för det specifika 
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betyget. De flesta av studiens lärare upplever ett dilemma när hantverksskickliga 
elever inte hanterar att motivera eller ge omdömen om process och lärande i 
ord, och då främst skriftligt. En kursplanenära tolkning av kunskapskraven kan 
inte motivera ett högt betyg utan att eleven uttrycker sig med hjälp av ord. Det 
som tidigare var en självklar källa till högt betyg i slöjdämnet, 
hantverksskicklighet, räcker enligt lärarnas tolkning av gällande kursplan inte 
längre för detta. Westerlund (2015) beskriver att kunskapen i slöjdämnet är 
handlingsburen, vilket medför att elevers kunskap blir synlig genom deras 
handlingar. Detta skulle göra det möjligt för slöjdlärare att bilda sig en 
uppfattning om kunskapsnivån genom att ordlöst avläsa vad en elev förstår. En 
produkt kan i sig mediera kunskaper om tillverkningsprocessen till den som kan 
avläsa denna kunskap (Johansson, 2002). Enligt kunskapskraven i slöjdämnets 
kursplan ska det dock inte vara möjligt att alls erhålla ett betyg utan att beskriva 
och värdera process och lärande med hjälp av ord (Skolverket, 2011a). Därtill 
gör lärare tolkningen att elever utan hantverksskicklighet, genom att skriftligt 
uppfylla kunskapskraven, kan erhålla ett bättre betyg än de skulle haft möjlighet 
till enligt tidigare kursplan, Lpo 94 eller Kpl 2000. Även detta blir ett dilemma 
eftersom flertalet av studiens lärare är hantverksorienterade. Så hur löser lärare 
detta dubbla dilemma? Genom anpassning för de hantverksskickliga eleverna 
av de redovisningsformer som bygger på ord, kan de erbjudas att nå ett högt 
betyg som motsvarar deras hantverksskicklighet. Lärarna beskriver att de lockar 
språkliga formuleringar ur eleverna på olika sätt. De beskriver inte en ordlös 
bedömning. Däremot framgår att läraren tar ett ökat ansvar för att dessa elever 
ska kunna förmedla sina förmågor muntligt. Jarl & Rönnberg (2011) belyser 
problematiken med anpassning av bedömning, ur lärarens perspektiv där 
lärarrollen innebär dubbla roller, som coach och som domare. Läraren ska 
utveckla och samtidigt kontrollera kunskaper, vilket inför betygsättningen kan 
leda till en jämkning mellan de två uppgifterna i syfte att inte förstöra för 
eleven. Med kunskapskraven i Lgr 11 har eleverna fått en ökad bevisbörda för 
att erhålla betyg på en viss nivå, men det framkommer i resultaten att alla elever 
inte behöver ta det ansvaret, liksom alla elever inte behöver vara hantverks-
kunniga för att nå högt betyg. Men det beror förstås på vad som räknas som 
ämnesinnehåll. Resultaten visar att det inte är självklart att hantverkskunskap 
eller hantverksskicklighet är huvudsakligt ämnesinnehåll i slöjd.  

Ovanstående beskrivningar visar att likvärdighet kan diskuteras i relation till vad 
eleverna erbjuds att lära och till bedömning. Ifall undervisningen och 
bedömningen ovan kan anses likvärdig eller inte, beror på vilket perspektiv som 
tas. Om en likvärdig undervisning antar att lärare ger alla elever samma 
undervisning är ovanstående inte likvärdigt. Om en likvärdig undervisning 
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däremot innebär att undervisningen anpassas så att förutsättningarna för varje 
individ ger de bästa möjligheterna till lärande kan ovanstående anses likvärdigt. 
Hasselskog (2010) noterar att en icke likvärdig undervisning krävs för en 
likvärdig skola.  

Förutsättningen för att kunna anpassa undervisning och bedömningsformer för 
enskilda elever är lärarens handlings- och metodrepertoar (Jank & Meyer, 
1997b). Att förstå hur elever lär sig och kunna anpassa efter varje individ har 
anknytning till Shulmans (1987) former för kunskap i det kunskapssystem som 
är förutsättningen för en didaktisk process, och specifikt kunskapen om den 
studerande och dennes egenskaper (s. 76). Att som lärare göra valet att anpassa 
bedömningen efter antingen hantverkskunskaper eller kunskapskrav, beroende 
på elevens kunskaper kan beskrivas som att anta ett kritiskt förhållningssätt till 
Lgr 11. För att återkoppla bedömningen till de tre kunskapsområden lärarna 
indirekt beskriver i intervjuerna behöver de hantverkskunniga eleverna lärare 
som kan bedöma vad som gömmer sig i hantverksskickligheten (i relation till 
kunskapskraven); de som är bra på att uttrycka sig i ord behöver lärare som kan 
bedöma planering och reflektion samt lyfta dem i hantverksarbetet (i relation till 
kunskapskraven); och till sist behöver de elever som behärskar båda delar en 
lärare som förstår kunskapskraven i Lgr 11. De elever som premieras i 
slöjdämnet med det bedömningssystem som beskrivits ovan är de som har lätt 
för att uttrycka sig i ord. De som har svårt för det, får stöd av läraren, dvs. 
läraren tar ett större ansvar för att deras förmågor ska visa sig.  
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Med koppling till ovanstående analys angående likvärdighet och bedömning, 
visar resultaten att de flesta textillärarna har utgångspunkten att elever först och 
främst ska förmedla sina kunskaper i form av olika förmågor skriftligt genom 
olika medier. Det är en specifik tolkning av kursplanen i Lgr 11, som i text 
faktiskt inte beskriver att förmågorna måste redovisas just skriftligt av eleverna.  

Gemensamt för hur de flesta lärarna i studien transformerar kunskapskraven, är 
att eleverna ska kunna beskriva sin arbetsprocess i ord, vilket innebär att 
beskriva hur de har arbetat med ett projekt eller en produkt från början till slut. 
Därtill finns en förväntan och ibland ett krav på att eleven använder slöjd-
specifika ord för att beskriva vilka verktyg, material och metoder som använts i 
processens framskridande. Flera lärare har alltså också uppfattningen att det 
ingår i deras uppgift att bedöma om eleverna kan använda slöjdspecifika ord i 
dokumentationerna på det sätt som undervisningen erbjudit eller förespråkat.  
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Dokumentation av arbetsprocessen anges som ämnesinnehåll i det centrala 
innehållet, i kunskapskraven står dock inte uttryckt att själva dokumentationen 
måste innehålla slöjdspecifika ord. I kunskapskraven för åk 7-9 ska däremot 
eleven ge omdömen om arbetsprocessen med användning av slöjdspecifika 
begrepp (Skolverket, 2011a). Detta kan förstås göras i en skriftlig 
dokumentation (eller som flera beskriver, genom muntlig redovisning), men jag 
tolkar det som att själva skrivandet inte är grund för bedömning enligt Lgr 11 
(Skolverket, 2011a). Däremot behöver elever förstås använda ord för att göra 
sig förstådda angående sina förmågor att välja, formulera handlingsalternativ, ge 
omdömen om sin arbetsinsats etc., något som även kan göras muntligt. Men 
vissa delar av förmågorna skulle även kunna framgå och utläsas genom 
kroppsspråk eller artefaktens form och kvalitet, vilket bl.a. Westerlund beskrivit 
(2015). För övrigt anges även här en ramfaktor som skäl för att inte alla elever 
erbjuds beskriva val och lärande muntligt, tiden räcker inte till det. 

I första resultatkapitlet, om slöjdämnets innehåll och syfte, beskrivs hur några 
lärare uttrycker att undervisningen innehåller grundläggande slöjdtekniker upp 
till de sista två åren, då bedömningen innebär att eleverna ska arbeta mer 
självständigt och göra egna val utifrån kunskaper inhämtade under de tidigare 
åren. Det är en möjlig tolkning av progression enligt kunskapskraven. När det 
kommer till att beskriva hur kunskapskraven tolkas är det däremot ingen lärare 
som nämner att elever ska beskriva just sina val under processens gång, med 
ord. Det närmaste några kommer detta är att eleverna ska motivera varför de 
gjort si eller så, eller att en lärare beskriver att hon iakttagit när eleverna prövat 
och omprövat. Vilket inte självklart betyder att de gjort val mellan olika 
tillgängliga möjligheter utifrån sin kunskap. Enligt kunskapskraven ska eleven 
motivera sina val (Skolverket, 2011a).  

En del av studiens lärare beskriver vikten av att det ska synas att det sker ett 
lärande även i slöjden, med hänvisning till skrivandet. I kommentarmaterialet 
till Lgr 11, samt i den senaste nationella utvärderingen för slöjdämnet, NÄU13, 
beskrivs att kunskapskraven utformats för att just göra lärandet synligt 
(Skolverket, 2011b; 2015b). Tidigare kursplaner hade inte kunskapskrav som de 
ser ut idag. Slöjdlärare har nya riktlinjer att gå efter och för att elever idag ska 
kunna bedömas på sina förmågor och erhålla betyg i slöjdämnet, måste de sätta 
ord på vad de lärt sig och på vilka val som gjorts under arbetsprocessens gång. 
Tankar på hur slöjdlärare bedömde tidigare, då elevers kunskap i slöjdämnet var 
synlig i deras handlingar, ligger nära till hands. Kunskapen är förstås fortfarande 
synlig på detta sätt, vilket slöjdlärare med en syn på kunskapen som 
handlingsburen kan uppfatta, avläsa och bedöma. 
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Ämnet innehåller hantverksarbete till mycket stor del, oftast hämtat från 
slöjdens kunskapsområde, även om kunskapskraven ställer krav på utveckling 
av förmågor som inte direkt kan kopplas till handlingsburen kunskap. Dessa 
kan snarare kopplas till ett slags metaperspektiv, till kunskap om den egna 
lärandeprocessen och till elevens ansvar att förmedla sitt lärande till läraren. De 
intervjuade lärarna har alla en hantverkskunskap som motsvarar en bred och 
djup repertoar och handlingskompetens för att undervisa och erbjuda eleverna 
ett lärande (jfr Linde, 1986; Jank & Meyer, 1997b). Risken med en kursplane-
nära tolkning är att eleverna i förlängningen bedöms utifrån sin förmåga att 
sätta ord på sitt lärande (jfr Carlgren, 2015).  

Skrivande i slöjdämnet är inget nytt, däremot har det inte kopplats till 
bedömningen på samma sätt som genom Lgr 11. Formuleringar om skrivande 
har förekommit med liknade formuleringar i tidigare kursplaner. I Lgr 69 står 
det till exempel att elever bör föra anteckningar om sitt arbete, och Kpl 2000 
beskriver att bl.a. dokumentation och värdering bidrar till läs- och skrivut-
vecklingen (Skolöverstyrelsen, 1969a; Skolverket, 2000a). I den senare anges 
som mål för skolår 9 att eleven ska kunna presentera idéer och planera 
slöjdarbetet i ord och bild samt beskriva slöjdprocessen (Skolverket, 2000a), 
vilket däremot inte betyder att det måste vara skriftligt. När begrppet 
slöjdprocessen infördes i kursplanen, i Lpo 94, kan det också ha inneburit ett 
överskådligt arbetssätt att elever redovisade arbetet med denna skriftligt.  
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Studiens lärare har i de flesta fall en omfattande potentiell repertoar (Linde, 
1986), baserad på bred och djup hantverkskunskap, samtidigt som de även har 
en didaktisk-metodisk handlingskompetens (Jank & Meyer, 1997a) knuten till 
denna hantverksrepertoar. De har egna hantverkskunskaper, vilka utvecklats till 
didaktisk innehållskunskap (Shulman, 1987). Allt detta innebär att de har 
kunskaper om hur elever lär sig hantverk och kunskaper i att undervisa så att 
elever ges förutsättningar att lära sig hantverk. I resultaten framkommer att 
vissa lärare är kritiska till de omfattande tolkningsmöjligheter som Lgr 11 
erbjuder i den meningen att de menar att det leder till icke likvärdig under-
visning genom lärares skilda förkunskaper och transformeringar. De exempel 
lärarna beskriver, angående bristande tolkningar av kursplanen, handlar om när 
textillärare uppfattar att andra textillärare och slöjdlärare överlag tolkar 
kursplanen på ett annorlunda sätt än de själva gör, eller när obehöriga lärare 
undervisar i slöjd. De menar emellertid inte att tolkningarna behöver vara 
felaktiga, men annorlunda eller olika och därför inte alltid likvärdiga. Dessa 
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exempel skulle då kunna leda till bristande likvärdighet mellan skolor med olika 
lärare, enligt informanterna. Men även utbildade lärare har olika bakgrund, 
uppfattningar och olika möjlighet att tolka vad som avses. Skolsystemets olika 
policynivåer ger möjlighet, och ställer även krav på, att lärare ska transformera 
kursplanernas innehåll till undervisning. Därför är det på sätt och vis meningen 
att undervisning ska kunna vara olika, så länge målen uppfylls (Hasselskog, 
2010). Förutom dessa inre faktorer har även yttre faktorer, som samarbete och 
fortbildning betydelse för att utveckla undervisning (Widén, 2016), vilket även 
resultaten visar.  

Då Kansanens (2009) modell av ämnesdidaktik relateras till avhandlingens 
resultat och ovanstående analys, framkommer olika modeller för ämnesdidaktik 
i slöjd. Slöjdämnets didaktik ser olika ut hos olika lärare. Givet att lärare gör 
olika tolkningar av slöjdämnets kursplan, angående ämnesinnehåll och dess 
relation till kunskapskraven, utifrån olika nivåer av didaktiskt tänkande, leder 
det till att slöjdämnet formas och gestaltas olika. Beroende på om läraren i 
huvudsak är didaktiskt orienterad, uttrycker målbestämdhet eller är erfarenhets-
baserad kan tänkas att ämnesdidaktiken tar olika form, inte bara för att 
innehållet valts ut med olika skäl som grund.  

Det kan diskuteras om ämnesinnehåll och didaktik måste bidra!med lika stora 
delar för att skärningspunkten ska kallas ämnesdidaktik, vilket Kansanen 
antyder (2009). Det kan också diskuteras om nivån på didaktiskt tänkande 
måste vara densamma hos alla lärare i samma ämne för att kunna tala om en 
gemensam ämnesdidaktik. Synligt i studiens resultat är att textillärare ger uttryck 
för två olika ämneskonceptioner, med olika fokus och betoning av olika delar.   
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Det huvudsakliga syftet med själva skrivandet i slöjdämnet anges i kursplanen 
som att eleverna ska dokumentera sin process i ord och bild (Skolverket, 
2011a). Resultaten visar att lärare även tolkar det som att elevernas reflektioner 
angående slöjdprocess, lärande och olika val, främst bör presenteras i form av 
skrivande (vilket problematiserats ovan). Skrivande blir en uppgift som 
genomförs vid sidan av hantverksarbetet. Det blir en hanterbar form för 
kommunikation mellan lärare och elev, där eleven visar vad den förstått och 
läraren ev. ger feedback. Här fyller också de slöjdspecifika orden sin funktion. 
Samtidigt fungerar elevernas reflektioner som dokumentation och därmed som 
underlag för betygsättning. Från Skolverket har även uppmärksammats i ett par 
dokument att lärandet i slöjdämnet behöver synas tydligare än det gjort tidigare, 
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då det sägs ha skymts av ”görande” (Skolverket, 2011b, 2015b). På detta har 
följt formulering av kunskapskrav som syftar att lyfta fram bedömningsbara 
förmågor som kan synliggöra progression i lärandet (Skolverket, 2011a). 
Kunskapskraven har bidragit med en ökad tydlighet om vad som avses med 
lärande i ämnet, vilket gjort det lättare för lärarna att med ökad tydlighet 
förklara för eleverna vilka krav som ställs på deras prestationer utifrån 
dokumentet. I huvudsak har även ansvaret för att visa och lyfta fram kunskaper 
och förmågor överförts till eleven, från att det tidigare låg på den seende och 
tolkande läraren. Förändrade former för bedömning påverkar i sin tur 
innehållet och vad som ska läras (Sundberg, 2015), i detta fall blir kunskaps-
kraven styrande för innehållet.  

De kunskapskrav som formulerats för slöjdämnet relateras i detta kapitel till ett 
allmändidaktiskt uttryck för kunskap och bedömning, då de är allmänt 
formulerade. Borg (2011) uttrycker det som att formen överordnats innehållet 
och att samtliga kursplaner nu är uppbyggda på samma sätt och med samma 
språkliga form. Wahlström (2016) beskriver att förståelsen av kunskap relaterar 
till förutbestämda standarder, vilket anknyter till den problematik som, enligt 
Borg (2011), kan uppstå i tolkning av de begrepp som används för att bedöma 
förmågor i slöjdämnet och som beskrivits i kapitel 3. Borg framhåller att den 
eftersträvade enhetligheten i formuleringarna har gjort den ämnesspecifika 
innebörden otydlig. Detta trots att skrivningen syftat till att vara mer 
ämnesspecifik med ökad styrning av innehållet än tidigare kursplan (Skolverket, 
2015b; Jarl & Rönnberg, 2015), vilket i realiteten innebär att ämnesöver-
gripande mål flyttat från slöjdämnet till allmänna delar av Lgr 11. De jag här 
kallar allmändidaktiska begrepp för bedömning, kan upplevas som tvetydiga 
och kräver ett stort mått av tolkning för bedömning av kunskap i slöjdämnet. 
Det är dock möjligt för lärare att ansluta sig till den första nivån av didaktiskt 
tänkande. 

I kapitel 2 beskrivs innebörden av en resultatfokuserad läroplan, och bl.a. 
omtalas att mål formulerats så att de ska kunna mäta graden av uppfyllelse. 
Utvärderingar och kunskapstester är delar i ett nationellt och globalt system 
som avser jämföra kunskapsnivåer mellan skolor, regioner och länder 
(Wahlström & Sundberg, 2015; Wahlström, 2016). Betygsnivåer som 
presenteras regionalt, kan ligga till grund för den enskildes val av skola. I ett 
större perspektiv kan nationella resultat ligga till grund för en förändrad 
skolpolitik i relation till andra länders resultat. Men vad har det med slöjdämnet 
att göra? Resultat i slöjdämnet ingår varken i nationella prov eller internationella 
test, elevers kunskaper i slöjd har aldrig varit föremål för mätning på sådant sätt 
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(Borg, 2016). Däremot beskriver studiens lärare att de fått en ökad säkerhet i att 
tala om kunskaper och bedömning i slöjdämnet, dels med andra lärare, dels 
med eleverna, utifrån att kunskapskraven i slöjdämnet har liknande utformning 
som till övriga ämnen. Som tidigare beskrivits uttrycker de även att 
kunskapskraven förmedlar en ökad tydlighet om vad som ska bedömas, även 
om innebörden av begreppen måste preciseras av lärarna själva (jfr Linde, 
2012). Slöjdens kunskapskrav har alltså till formen närmat sig övriga 
skolämnens kunskapskrav, vilket gör att det till synes är mindre skillnad mellan 
ämnen idag än tidigare.  

Ett ökat fokus på användning av ord och begrepp i slöjdämnet, kan således 
härledas till elevens ökade ansvar att synliggöra sitt lärande i avsikt att bedömas 
på de förmågor som uppnåtts, i enlighet med den samhällsutveckling som 
premierar mätbara mål och individens ansvar (jfr Wahlström & Sundberg, 
2015). Resultaten visar även att lärarna uppfattar en ökad förståelse hos 
eleverna för arbetsprocessens betydelse och själva hantverkets sammanhang 
historiskt och samhälleligt, sedan de börjat arbeta utifrån Lgr 11. De uppger att 
lärandet kommer i fokus istället för som tidigare, görandet, och att det kommer 
eleverna till godo i form av ökad förståelse för slöjdämnets innebörd. 
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Den ökade användningen av ord och begrepp i slöjdämnet kan även tolkas som 
ett närmande av ett praktiskt ämne till det Carlgren (2015) benämner som en 
teoretisk kunskapskultur. Kunskaperna i slöjd blir tydliga när lärare och elever 
sätter ord på 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). Ändå är det enligt kunskapskraven för slöjdämnet av vikt att 
förmedla sina kunskaper, dvs. uppnådda förmågor, med hjälp av ord.   

Textillärarna talar om teoretiskt och praktiskt innehåll i slöjdämnet, men vad 
som betecknar det teoretiska och hur det hänger samman med de praktiska 
delarna är inte entydigt (se kap. 8). Övergripande kan teoretiskt innehåll i 
slöjdämnet förstås som allt som inte är arbete med hantverk. Användning av 
begreppen teori och praktik angående slöjdämnet är emellertid inte förenligt 
varken med kursplanens formulering (se s. 20) eller med det vidgade 
kunskapsbegreppet (Carlgren 2012) som nämnts ovan, utan verkar snarast 
dikotomiserande. 
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I resultatpresentationen framkommer ändå exempel på innehåll som benämns 
som teori av textillärarna. Det är fakta, planering och efterkommande 
reflektion. Carlgren (2015) liknar innehåll som detta vid teoretiska inslag som 
kan syfta till legitimering av praktisk kunskap inom kontexten svensk 
grundskola. I relation till denna avhandlings resultat förekommer detta innehåll 
främst i skriftlig form. Resultaten visar också att vissa lärare har som avsikt att 
synliggöra lärande i slöjdämnet med hjälp av skriftliga uppgifter. Med tanke på 
att slöjdämnets kursplan inte innehåller begreppen teori och praktik, och att 
både skolans kunskapsbegrepp och Skolverkets kommentarmaterial till Lgr 11 
tar avstånd från den dikotomisering begreppen signalerar (Skolverket, 2011a; 
2011b), borde istället begrepp som utgår från slöjdämnet användas för att 
beskriva innehållet och ämnets kunskapsformer. I kursplanen används 
begreppet manuellt och intellektuellt arbete i förening, ett begrepp som lärarna 
alltså inte använder under intervjuerna. Det innehåll som benämns med 
begrepp som fakta, planering och efterkommande reflektion, benämns 
visserligen som teori av lärarna, men kan sättas i samband med hantverket 
genom en utveckling av begreppen. 

I slöjdämnet beskrivs reflektion av textillärarna som en handling som utförs 
efter att arbetet är avslutat, i syfte att beskriva vad som kunde gjorts 
annorlunda. Om man istället vänder på skeendet kan reflektion ske i arbetet 
med hantverk, det som Schön beskriver som reflection in action (Schön 
1983/2013). Då kommer tanken ur handens arbete, i form av reflektion vilken 
skiljer tanken från handlingen som i sin tur utvecklat densamma (Carlgren, 
2015). När det gäller en skriftlig planering, som föregår ett praktiskt arbete, 
beskrivs den av Carlgren som en förberedelse för ett självständigt arbete. 
Planeringen utgår från att tänkandet kommer före praxis och den kan fungera 
styrande och därmed minska utvecklingen under arbetets gång. Skriftliga 
arbeten kan också avse att visa förmåga att uttrycka sig i skrift snarare än 
förståelse för ämnesinnehåll (Carlgren, 2015). Faktakunskaper ges ofta 
betydelsen av en områdesorientering och inspiration inför ett arbetsområde i 
slöjdämnet. Det kan få en funktion som lärande om slöjd (Lindström, 2012), 
men även ge större förståelse för både tekniska och tematiska slöjduppgifter i 
det att en bakgrundskunskap kan sätta arbetet i ett sammanhang (Carlgren, 
2015). Fakta och förståelse är också två av de kunskapsformer som ingår i 
grundskolans kunskapsbegrepp (Skolverket, 2011a).   

Ett skolämne är en konstruktion i avseende att elever ska erbjudas att lära sig 
det som avses i kursplanen (Bronäs & Runebou, 2010). I slöjdens kursplan är 
avsikten att elever ska beskriva lärande och val med hjälp av ord, och enligt en 
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kursplanenära tolkning används hantverk som medel för att uppnå de förmågor 
som ska bedömas. Avsikten med slöjdämnet är inte i första hand att lära sig 
hantverk (Skolverket, 2015b). Därmed kanske det inte ens är möjligt att 
reflektionen kan komma ur hantverket istället för att vara en uppgift? Men är 
det lärandet som blir tydligt för eleverna? I NÄU13 beskrivs att det fortfarande 
uttrycks svagt (Skolverket, 2015b). Ett ökat fokus på s.k. teoretiska inslag kan 
leda ett estetiskt ämne till en större legitimitet i en teoretisk kunskapskultur 
(Carlgren, 2015). Samtidigt ligger en fara i att det mediespecifika, hantverket, 
uppfattas som instrumentellt, som ett medel för att uppnå en begreppslig 
förståelse, vilket jag återkommer till i diskssionen.  

�GD=FE2?56�2?2=JD���

Olika skolämnen har olika förutsättningar och ramar (Linde, 2012), vilket inte 
behöver innebära att det värderas, men gör det besvärligt att förstå och jämföra 
olika ämnen utifrån likartad allmändidaktik eller kunskapskultur. Carlgren 
(2015) beskriver hur en teoretisk kunskapstradition länge legat till grund för 
värderingar av kunskaper och därmed av skolämnen inom svensk grundskola 
(Carlgren, 2015). Detta ger en viss förståelse för slöjdämnets förutsättningar i 
en skolkontext. Slöjdämnet kan, jämfört med andra ämnen, uppfattas som att 
det har ett oklart syfte som skolämne liksom en oklar användbarhet för 
individer och samhälle (jfr Skolverket, 2005, 2015b, se även Marteus, 2016). 
Betydelsen av grundskolans vidgade kunskapsbegrepp (Carlgren, 2012) i 
relation till slöjdämnet kan ge ökad förståelse för slöjdämnet i skolans kontext. 
Bernsteins (1971) teoretiska begrepp synlig och osynlig pedagogik kan ytter-
ligare belysa slöjdämnets utformning som skolämne och därmed förståelse för 
skillnader mellan ämnen. Formuleringar i slöjdämnets kursplan erbjuder och 
kräver av lärare att de ska vara aktörer samtidigt som ämnet kan upplevas som 
oklart. 

Begreppen klassifikation och inramning beskriver givna utgångspunkter för ett 
ämnes innehåll och undervisning, som en slags yttre ramar (Bernstein, 1971). 
Utifrån detta kan slöjdämnets centrala innehåll beskrivas som relativt väl 
avgränsat i relation till andra ämnen. Linde (2012) vidgar klassifikationen till att 
även beskriva hur tydligt kursplanen framställer innehållet. Avsikten i Lgr 11 
har varit att ämnesinnehållet ska vara tydligt beskrivet i kursplanerna (Jarl & 
Rönnberg, 2015), däremot visar resultat och analys att en omfattande för-
förståelse krävs för att transformera det centrala innehållet till ett reellt 
ämnesinnehåll i slöjdämnet. Klassifikationen kan således tolkas som stark i 
relation till andra skolämnen, men svagare angående tydligheten i beskrivningen 
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av ämnesinnehållet i kursplanen. De yttre ramarna för slöjdämnets inramning, 
gränserna för vad som överförs och inte i den didaktiska situationen, kan 
beskrivas som svaga i slöjdämnet då undervisningen till stor del bygger på 
individualisering, handledning och elevens eget ansvar. Förvisso har tidigare 
analys visat att en kursplanenära tolkning av kunskapskraven får till följd att 
undervisningen i flera fall erbjuder elever att utveckla de förmågor som senare 
ska bedömas. Det indikerar dels att det finns ett bestämt innehåll som eleven 
ska lära sig för att erhålla betyg, dels att eleverna på något sätt måste erbjudas 
att lära detta.  

Ett försök till sammanfattning ger att slöjdämnet är starkt klassificerat i relation 
till andra ämnen, men svagare klassificerat utifrån tydligheten i centralt innehåll. 
Kunskapskraven medför en stark inramning då de avser bedöma förmågor som 
läraren därmed måste ge eleverna möjlighet att utveckla. Denna kunskap måste 
överföras och mottas i den didaktiska relationen. Däremot är undervisningen i 
realiteten ofta individualiserad med individuella krav, vilket kan innebära att 
eleven tar ett ökat ansvar och att läraren antar en handledarroll. Det senare 
medför att slöjdämnet har en svag inramning. Enligt de yttre ramar som 
kursplanen ställer upp, enligt en kursplanenära tolkning, syns det som om slöjd-
ämnet har tendens till en synlig pedagogik. I realiteten krävs en förförståelse 
som grund för den omfattande didaktiska transformering av kursplanen som i 
och med genomförandefasen ska erbjuda eleverna det lärande som avses. I det 
praktiska genomförandet kan slöjdämnet därför antas ha en mer osynlig 
pedagogik. 

Beach & Öhrn (2011) framhåller att osynlig pedagogik kan värderas positivt, 
eftersom det skapar utrymme för elevers egna processer och betonar utveckling 
av kompetens och förmågor. Den osynliga pedagogik som slöjdämnet visar i 
praktiken, utifrån avhandlingens resultat, lyfter fram detta utrymme. Ämnet är 
inte föremål för kunskapsmätningar eller jämförelser (Borg, 2016), och 
innehållet är skiftande beroende på lärarens didaktiska val. I det samhällsklimat 
som tidigare beskrivits, där ett klart fokus och användbarhet belönas, kan det 
vara problematiskt med en osynlig pedagogik. Det kan vara en orsak till att 
kursplanen i Lgr 11 framställer slöjdämnet med tendens till en synlig pedagogik. 

Ovanstående sammanfaller också med vad som tidigare beskrivits som att 
lärare i textilslöjd ger uttryck för två ämneskonceptioner angående den textila 
delen av slöjdämnet. En hantverksorienterad, hämtad från kunskapsområdet 
slöjd, en annan mer kursplanenära, från kursplanen i Lgr 11. Den första har 
kopplingar till ämnets osynliga pedagogik och en dold läroplan (jfr Hultin, 
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2012). Den andra ämneskonceptionen har tendens till synlig pedagogik, men 
behöver förstås även kopplingen till den osynliga pedagogiken.   

Sammanfattningsvis kan två nivåer av didaktiskt tänkande angående 
textillärarnas uppfattningar om syfte, innehåll, undervisning och bedömning 
urskiljas genom resultatanalysen. Genom nivåerna framkommer två ämnes-
konceptioner angående slöjdämnet, en kursplanenära tolkning och en som 
bygger på kunskapsområdet slöjd. Lärare kan ansluta till en av dessa eller röra 
sig mellan dem i olika faser av didaktisk planering och reflektion. Ämnes-
konceptionerna som bygger på lärares uppfattningar om ämnet och 
undervisningen och på kursplanen i Lgr 11, bidrar till formandet av ämnet.  

Till konklusionen hör också förståelse för varför kunskapskraven i kursplanen 
till stor del avser att eleverna ska uttrycka sig i ord och begrepp angående sitt 
lärande och sina val under processen. Läroplanen Lgr 11 har tolkats som 
resultatorienterad och därmed ska de kunskaper som bedöms vara mätbara och 
jämförbara samt relatera till ett ämnes innehåll. Fokus på resultat kommer ur 
den globala samhällsutveckling som premierar mätbara mål, konkurrens samt 
synlig och individualiserad kunskap. Kraven på ord och begrepp kan också 
tolkas som ett närmande av en praktisk kunskapskultur till en teoretisk 
kunskapskultur, och därmed en legitimering av ett praktiskt ämne i den skol-
kontext som grundskolan utgör. 
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Studien har visat att textillärarna ger uttryck för två ämneskonceptioner 
angående slöjdämnet, men också att synliggörande av lärandet med hjälp av ord 
och begrepp har blivit allt mer betydelsefullt i slöjdämnet. Det senare har 
spårats till samhällsutvecklingen där resultat för jämförelser av olika slag blivit 
allt viktigare (kap. 2). Det tycks handla om att en kursplanenära tolkning av Lgr 
11 hos vissa lärare fått stort utrymme genom den betydelse kunskapskraven fått 
för ämnesinnehållet. I förlängningen skulle detta kunna leda till att en ännu 
synligare pedagogik (se Bernstein, 1971) utvecklas i ämnet än vad som skissades 
i slutet av föregående kapitel, då kursplanen analyserades som utslag för synlig 
pedagogik. I det följande diskuteras studiens resultat och vad det kan betyda för 
slöjdämnets utveckling.  

De slöjdlärare som utbildar sig idag tar del av en mer språk- och textbaserad 
utbildning än tidigare, och med mindre omfattande ämnesstudier i slöjd. Det 
kan som minst handla om 30 hp. Det krävs heller inte speciellt omfattande för-
kunskaper i hantverk, om det överhuvudtaget krävs för antagning. Den tidigare 
ettämnesutbildningen gav behörighet på alla undervisningsnivåer, för att 
därefter delas upp mellan grundskola och gymnasium. Enligt nuvarande 
examensordning (SOU 2008:109) ska en slöjdlärare ha tre undervisningsämnen 
och 90 hp i allmänna utbildningsområdet. Visserligen antas praktikmoment 
även i fortsättningen vara betydelsefullt för kommande lärares förståelse för 
innehåll och undervisning. Men utan gemensam stoffrepertoar har det visat sig 
svårt att nå en samsyn mellan student och VFU-handledare. Slöjdlärare har inte 
behörighet att undervisa i gymnasieskolan längre, vilket signalerar att kunska-
perna i ämnet varken behöver eller kan studeras på gymnasial nivå. 

Ovan antogs att slöjdämnet kan komma att anta en synligare pedagogik. Med 
detta avses att en mer textnära tolkning generellt kan komma att bli vanligare 
om fler slöjdlärare i en framtid saknar djup och bred repertoar utgående från 
kunskapsområdet slöjd, men att de får större erfarenhet av en språk- och 
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textbaserad lärarutbildning. Detta behöver inte vara negativt, åtminstone inte 
utifrån formuleringar i nuvarande kursplan i Lgr 11, men däremot en intressant 
och viktig utveckling att följa. Indikationer på förändring eller utveckling av 
ämnet skall kunna spåras genom att studera uppfattningar hos relativt nyut-
bildade slöjdlärare som arbetat i yrket några år.  

Denna skissade utveckling ger upphov till flera möjliga scenarier kring slöjd-
ämnets utveckling i en framtid. En möjlighet är att ämnet kommer att röra sig 
mot ökad mätbarhet, beroende på vad som ligger till grund för framtida 
slöjdlärares tolkningar och transformeringar av kursplanen. Men även utifrån 
hur och med vilket syfte kommande kursplaner för slöjd formuleras, är det 
möjligt att kunskaper i ämnet blir mer mätbara. Men, om det tvärtom inte 
kommer att vara möjligt att mäta kunskaper i syfte att jämföra med andra 
skolor och länder, finns en möjlighet att utvecklingen rör sig mot att slöjdämnet 
får minskad betydelse. Slöjd är ju ett skolämne som bara finns i Norden, i 
obligatorisk men skiftande form. Därmed kan globala eller ens europeiska 
jämförelser räknas bort. En tredje möjlighet är att ämnet får finnas på andra 
villkor och vara ett ämne utan denna form av bedömning.  

Wikberg (2014, s. 224) menar att bildämnet inte kan legitimeras som skolämne 
bara genom att vara olikt andra ämnen, utan måste motiveras genom att 
”erbjuda specifika och viktiga bildkunskaper”. För att relatera detta till 
slöjdämnet tror jag det är viktigt att identifiera och sätta ord på specifika och 
viktiga kunskaper i slöjd. Det kan till exempel handla om att problematisera vad 
det är som bedöms genom nuvarande kunskapskrav i relation till ämnes-
innehåll. En sådan problematisering behöver också relateras till kunskaps-
området slöjd, som traditionellt legat till grund för val av ämnesinnehåll. Idag 
finns även andra underlag för dessa val, t.ex. utifrån den vidgade material-
användning som anslås i Skolverkets kommentarmaterial (Skolverket, 2011b). 

Under lång tid har ämnet varit delat i två materialinriktningar, textil samt trä- 
och metall. Dessa har i Lgr 11 istället kommit att benämnas som tre likvärdiga 
materialområden (Skolverket, 2011a), vilket får till följd att textilslöjd och trä- 
och metallslöjd numera skapas i tolkning och transformering av kursplanen i 
Lgr 11. Det är egentligen inget nytt men skrivs med denna formulering fram 
tydligare än tidigare. Man får förmoda att en förförståelse angående ämnet 
ligger till grund för den traditionella uppdelningen, men att även organisatoriska 
ramfaktorer kan vara orsak att dela upp ämnet. Fortfarande är det absolut 
vanligast att organisera slöjdundervisning uppdelat i de traditionella slöjdarterna 
(Skolverket, 2015b).  
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Kunskapsområdet slöjd utmanats alltså även av den s.k. vidgade 
materialanvändningen som formulerats i Skolverkets kommentarmaterial till Lgr 
11, i syfte att tydliggöra att även icke-traditionella material kan användas för att 
utveckla förmågor inom slöjdämnet. Avsikten är att stärka betydelsen av att 
man i slöjdämnet tillämpar olika material (Skolverket, 2011b). I kursplanen är 
dessa material ospecificerade, men studiens textillärare berättar bl.a. om betong, 
plast och elkablar. Kanske är utmaningen av de traditionella slöjdmaterialen, 
och därmed de traditionella slöjdteknikerna ett sätt att leda slöjdämnet bort från 
en fortsatt reproduktion av stereotypa könsroller. Som framkommit i kapitel 2 
har slöjdämnets kursplan historiskt gått från uppdelning efter kön, till 
uppdelning efter material, och numera till en helt gemensam kursplan för olika 
material. Om detta var syftet med en vidgad materialanvändning har det inte 
uppnåtts ännu. NÄU13 visar att flickor fortfarande till övervägande grad väljer 
textil och pojkar trä- och metall, när de får välja slöjdart (Skolverket, 2015). 
Denna problematik diskuterades på formuleringsnivå redan 1962, när ämnet 
fortfarande till övervägande del var uppdelat i två slöjdarter (Hedlin, 2009). Fler 
motiv till att utmana de traditionella slöjdmaterialen kan däremot spåras. 
Studiens resultat visar även att det finns textillärare som, enligt en kursplane-
nära tolkning, sett hantverket som ett medel för att uppnå de förmågor som ska 
bedömas enligt kunskapskraven. När hantverksskicklighet inte är föremål för 
bedömning, är det möjligen oviktigt med vilka medel förmågorna utvecklas. 
Nya material och återbruk ligger även i tiden för kreativa uttryck, det blir allt 
vanligare att skapa över materialgränser. Att behärska tekniker är inte det 
viktigaste. Konstnärer eller hantverkare är inte längre bundna till vissa material, 
det är snarare idé, uttryck och nyhetsvärde som ligger i fokus (se t.ex. 
Openshaw, 2013). Jag tänker kring detta att det kan bli svårare att motivera 
elever till traditionellt slöjdarbete, när de numera kan ta del av en kreativ 
omvärld bara genom en snabb sökning på Internet.  

Ett skolämne är som nämnts en konstruktion i syfte att uppfylla specifika mål. 
Slöjdämnets konstruktion enligt Lgr 11 kräver därmed en omfattande tolkning 
av slöjdläraren för att målen med ämnet ska kunna nås. En del ämnes-
företrädare är oroliga över ämnets framtid, både med avseende på innehåll och 
ifall det alls finns någon framtid som skolämne. För att återknyta till anslaget i 
den ”smörknivsdebatt” som inledde avhandlingen, finns det även de som anser 
att slöjd inte längre bör vara ett obligatoriskt skolämne. Detta är frågor som 
behöver diskuteras. I kommentarmaterialet till Lgr 11 (Skolverket, 2011b, s. 6) 
beskrivs att slöjdämnets främsta värde bygger ”[…] på dess bidrag till en allsidig 
personlig utveckling och utvecklingen av förmågor som alla människor har 
användning av.” Samt att detta är prioriterat före hantverkskunskaper. Jag 
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reagerade tidigt på denna formulering, och ansåg att det förringade det innehåll 
som är synligt, nämligen hantverket. Men om det är så som det sägs i 
Skolverkets material, att ämnet är viktigt för elevers allmänna utveckling, varför 
är inte detta mera synligt i den offentliga diskussionen?  

Det som tycks saknas i den offentliga diskussionen är förståelse och kunskap 
om de områden, som i avhandlingen benämns som de tre grundläggande 
idéerna om slöjdämnet. Det är idéer som delas av studiens textillärare och de 
består av arbetsprocess, hantverksarbete samt känslor av välmående. När de 
intervjuade textillärarna beskriver slöjdämnets innehåll finns en gemensam syn 
som ringar in dessa tre grundläggande idéer om ämnet. Det område som i 
avhandlingen beskrivs som ämnets tredje grundläggande idé, att ämnet leder till 
bl.a. självkänsla och glädje, hänger samman med hur lärarna själva ser på 
hantverksarbete, vad de upplever att de kan och vill förmedla men även vad 
elever ger uttryck för i sitt arbete med slöjd. Att det framträder som ett viktigt 
innehåll bygger på lärarnas egen hantverksbakgrund och egna upplevelser, inte 
på kursplanetext. Som påpekats tidigare är området för självkänsla och glädje 
inte föremål för bedömning enligt kunskapskraven, men har varit mer 
framträdande i tidigare kursplaner (jfr Westerlund, 2015). Sådana och liknade 
resultat kan inte bedömas som förmågor, vilken är den enhet nuvarande 
bedömningssystem använder, men inte heller som kunskaper. Det kanske bara 
skulle kunna få vara ett innehåll i sig, om det skulle värderas som sådant på 
formuleringsnivån, eller på en ideologisk nivå. Avhandlingen visar att kunskaps-
kravens formuleringar är betydelsefulla och återverkar på ämnesinnehållet hos 
en del av lärarna. Men fokus på resultat kan även komma att exkludera det 
innehåll som inte kan eller ska bedömas (Sundberg, 2015, Wahlström, 2016). 
Det ska bli intressant att följa ämnets utveckling angående de tre grundläggande 
idéer som visas i resultaten och som liknar den kärna Borg (1995) tidigare 
funnit i grundskolans äldre kursplaner. Kanske blir idén om arbetsprocessen 
ensam kvar bland de tre, om utvecklingen medför att hantverket betraktas mer 
som ett medel, och upplevelser fortsättningsvis inte kan bedömas.  

Som studien visar uttrycker textillärare två ämneskonceptioner angående 
slöjdämnet. Båda har ursprung i kunskapsområdet slöjd, då de uttrycker att de 
är hantverksbaserade, även om den ena ämneskonceptionen uttrycks genom 
mer kursplanenära tolkningar. Det finns alltså ett område där de hämtar eller 
gör sitt urval till ämnesinnehållet, även om slöjdämnet inte är uppbyggt av ett 
vetenskapligt område. Mitt förslag är att kunskapsområdet slöjd ges en erkänd 
betydelse som grund för val av ämnesinnehåll. Slöjd utgör ett kunskapsområde, 
men saknar en vetenskaplig grund. Det är en annan form av kunskap, som 
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dock också kan innehålla vetenskaplig kunskap. Det blir synligt i textillärarnas 
utsagor då de beskriver materiallära och historik (fakta och förståelse) som 
förslag på vetenskaplig kunskap inom slöjdämnet. Att närmare definiera slöjd 
som kunskapsområde är däremot föremål för en annan studie. 

Det känns dock angeläget för mig att med nya ögon förstå vad undervisningen 
på slöjdlärarutbildningen kan innebära. Är det kunskaper om och i hantverk 
utifrån det nämnda kunskapsområdet som bör vara i fokus? Eller är det 
kunskaper i att tolka kursplanen som ska lyftas fram? I enlighet med den 
utveckling som studien indikerar skulle det senare kunna medföra att ett 
relevant innehåll kan presenteras för grundskolans elever, utifrån att de ska 
erbjudas att utveckla förmågorna som ska bedömas enligt kunskapskraven. Jag 
har lämnat den förförståelse som jag hade innan jag antog det övergripande 
perspektiv på slöjdämnet som forskarutbildningen inneburit. Nu går jag tillbaka 
till mitt arbete som lärarutbildare med ett större övergripande didaktiskt 
perspektiv och med en nyfikenhet på att förstå hur slöjdlärarutbildningen 
formar slöjdämnets gestaltning. Frågor om detta ställdes inte riktigt under 
studiens intervjuer och i så fall skulle frågorna gällt historisk utbildning. Idag är 
jag intresserad av nuet och vad som kommer att forma slöjdämnet i en framtid, 
vilket blir spännande.  

&6E@55:D<FDD:@?��
Avhandlingens syfte har inneburit att utveckla kunskap om vad som formar 
ämnesinnehåll och undervisning utifrån hur lärarnas uppfattningar om innehåll, 
undervisning och kursplan kommer till uttryck, när de själva berättar om det. 
Studiens resultat bygger därför på intervjuer, dvs. textillärares utsagor om hur 
de tänker och förhåller sig till sin undervisning. Enkäter kunde använts för att 
samla svar om detta, men då hade inte uppföljande frågor eller förtydliganden 
av frågor kunnat ges. Det hade varit svårare att uppfatta om lärarna svarat på de 
frågor som avsetts i enkäten, vilket kunde försämrat studiens reliabilitet (Cohen 
et al., 2011). Avsikten var inte heller att studera genomförd undervisning eller 
att jämföra genomförd undervisning med den undervisning lärarna beskriver att 
de genomför. Således har heller inte observationer varit aktuella för studiens 
genomförande.   

Resultaten från förstudien har placerats i avhandlingens metodkapitel mot 
bakgrund att denna tolkning fick betydelse för utvecklingen av den fortsatta 
studien. Förstudien fick betydelse för den hermeneutiska forskningsprocessen 
eftersom den genererade en ny inriktning för syfte och forskningsfrågor, men 
också för genomförandet av intervjuerna, då intervjumetoden skärptes (se kap. 
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5). De svar som kom ur lärarintervjuerna i förstudien och som tematiserades, 
hade kunnat redovisas tillsammans med huvudstudien i resultatkapitlen, och 
kanske stärkt dessa, men valet att hålla dem åtskilda har ett par orsaker. Dels 
utfördes intervjuerna för de två ingående studierna med drygt ett års 
mellanrum, våren 2013 resp. hösten 2014, vilket förmodligen medfört att de 
lärare som intervjuats senare hunnit längre i sin implementering av Lgr 11. Dels 
förändrades avhandlingens syfte och därmed intervjufrågorna inför den andra 
studien. Att hålla ihop respektive intervjuad grupp tidsmässigt gav ett samlat 
intryck av uppfattningar vid en specifik tidpunkt efter att Lgr 11 införts. 
Huvudstudiens intervjuer var också mer sammanhållna då intervjuguidens form 
utvecklats såväl som den egna kunskapen i att intervjua. Gruppernas utsagor 
har inte jämförts. Att jämföra implementering av Lgr 11 vid olika tidpunkter 
skulle kunna vara föremål för en uppföljande tolkning av empirin.  

De tolkningsfaser studien innehållit, som redovisats i kap. 5, har förutom 
utveckling av syfte och frågeställningar även inneburit att den egna förståelsen 
för slöjdämnet förändrats under studiens gång. Min förförståelse av ämnet och 
tidigare kursplaner (Lpo 94 och Kursplan 2000) lade grunden för frågor om 
slöjdlärares uppfattningar. Förstudiens resultat gjorde mig uppmärksam på 
betydelsen av ord och begrepp för slöjdämnet, enligt Lgr 11. Under en period 
låg forskningsfokus på förståelse av Lgr 11 utifrån detta perspektiv. 
Huvudstudiens intervjuer visade olika sätt att transformera kursplanen, vilket 
bl.a. kom att förstås genom perspektiv på didaktiskt tänkande. Därmed kom de 
intervjuade lärarnas uppfattningar åter i fokus och jag kunde även uppmärk-
samma att Lgr 11 inkluderar skrivningar om hantverk, även om det inte har flest 
punkter under rubriken kunskapskrav i kursplanen (Skolverket, 2011a). Jag har 
ju själv inte arbetat som slöjdlärare i grundskolan utifrån Lgr 11, mina 
tolkningar är därför kursplanenära och empirinära. 

Angående urvalet antas det ha fått betydelse för resultatens riktning. De flesta 
av studiens lärare har en ettämnesutbildning i botten, för att senare ha 
kompletterat med ett eller flera ämnen. De är hantverksorienterade både så till 
vida att de har en omfattande hantverksutbildning men också att de uttrycker 
sin egen ämneskunskap som hantverksgrundad. Lärarna har på fråga om 
deltagande i studien själva valt att delta, vilket kan indikera ett intresse för att 
diskutera det innehåll med vilket studien introducerades för dem (se bilaga 1 
och 4). Urvalet bygger således inte på ett statistiskt urval och innefattar inga 
lärare som arbetar med materialområdena metall eller trä. Inte heller ingår några 
obehöriga lärare. Urvalet skiljer sig t.ex. från Hasselskogs (2010) avhandling, där 
lärare inom alla materialområden ingått, och där empirin till viss del 
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sammanfaller med NU03 vilket beskrivs som riksrepresentativt. I föreliggande 
avhandling har lärarna förhållandevis liknande uppfattningar om själva 
undervisningen, den går till på ungefär samma grundläggande sätt, men ibland 
med olika medel. Skillnader visar sig i tolkningar av kursplanen angående 
innehåll och bedömning, där några lärare gör en mer kursplanenära tolkning än 
traditionsnära. Studien visar hur de intervjuade textillärarna uppfattar slöjd-
ämnet och undervisning däri. Eftersom antalet informanter är förhållandevis 
litet i relation till alla textillärare i landets grundskolor, så kan resultaten inte 
generaliseras i statistisk mening. Däremot ger de en inblick i skillnader och 
likheter som textillärare med olika erfarenheter uppfattar och ger uttyck för.        

* 

En fortsatt forskningsinriktning som skulle kunna komplettera studien vore att 
studera slöjdämnets nuvarande kursplan ur ett elevperspektiv. Hur uppfattas 
slöjdämnet av elever och vilken förståelse har de för lärande och bedömning i 
ämnet? Det skulle även vara intressant att närmare studera de olika former som 
används för att kommunicera uppnådda förmågor med hjälp av ord, och som 
syftar till bedömning. 

Digitala redskap för undervisning i slöjdämnet beskrivs i studien som 
effektiviserande. Men det behövs en reflektion över vilka dimensioner som 
försvinner när nya former läggs till. I mötet med nya värderingar om vad som 
är innehåll och kunskap eller med nya arbetsformer blir det angeläget att 
diskutera och kanske omvärdera vad som är ”heligt” och vad som är ”profant” 
även i slöjdämnet (jfr Marner & Örtegren, 2013; 2014). Avhandlingen visar att 
digitala redskap underlättar slöjdundervisningen, eleverna kan ta ett ökat eget 
ansvar för sitt lärande. Den skriftliga kommunikationen kring uppnådda 
förmågor kan effektiviseras och sparas för alltid. Men något händer med den 
fysiska närheten mellan människor, och mellan människor och material, när 
former för undervisning i hantverk digitaliseras (se Openshaw, 2014).   
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Tidigare har skolämnena bild, musik och svenska studerats utifrån de 
förskjutningar som skett inom dessa ämnen när digitala medier integrerats i 
undervisningen (Erixon, 2014). Även slöjdämnet kan studeras utifrån ett 
liknade perspektiv. 
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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 particularly since Lgr 11, 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 11 
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 words 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? 

&6E9@5@=@8J�2?5�C6D62C49�56D:8?���

The foundation of the thesis problem itself is based on my assumptions about 
the sloyd teacher’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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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 classroom. 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 (Carlgren, 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 are 
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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Öhrn, 2011), forming the basis for its understanding not only in the present but 
also historically.   
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Behind the development of the individual school subjects in today's curriculum 
Lgr 11 (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 early 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-current 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 girls' crafts and 
boys’ crafts, with different purposes. From the mid-1800s, girls 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 11, 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 11 differs from 
previous syllabus.  

According to an ideal curriculum division, Lgr 11 (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.76 For example, via the formulations based on the EU's key 
competences (Wahlström, 2016; Wahlström & 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 (Wahlström & 
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 & Rönnberg, 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.   
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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 teacher'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 

                                                        
76 OECD: Organization of Economic Co-operation and Development, PISA: The Programme for 
International Student Assessment (Wahlström, 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' perceptions 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 teacher’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-Landgärds, 2000). 
Notions of sloyd are reproduced and established early 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 11 (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 earlier understanding of the subject, as exemplified in the articles 
(Broman et al., 2013; Borg, 2011). An interdisciplinary evaluation of Lgr 11 has 
studied how teachers in different subjects interpret and relate to the work of 
the curriculum and syllabuses in their professional practice (Wahlström & 
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., 2016). 

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 ämnesutvärderingen, NÄU13 
[National subject evaluation, NÄU13] (Swedish National Agency for 
Education, 2015b) is included, research on sloyd teaching where the results 
relate to the current syllabus found in Lgr 11 is very limited.   
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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 purpose, 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 teacher'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 11 need to be tested and teachers need to reflect on what they 
entail in relation to the assessment and to their own understanding.  

,6IE:=6D�E62496CDW�E6249:?8��
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 



 

 201  

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 teacher'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 teacher'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 others. 

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 teacher’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 11. 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. 
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The results chapter three presents how the study's textiles teachers describe 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 11) 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 are to 
be documented in words and pictures. Students describe and report their work 
process, either 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 11 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 11, 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. 
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This thesis’ study is based on the textiles teacher'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 
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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 11 
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 11 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 either 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 Lgr 11, 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; Björck, 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 11 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 experience-based, the subject didactics are 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 
words (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 curriculum, Lpo 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 11.  

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 11 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. Carlgren describes 
how a theoretical knowledge tradition has long been the basis for evaluations of 
knowledge, and hence school subjects in Swedish elementary schools (Carlgren, 
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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 & Öhrn, 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 curriculum, Lgr 11, 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. 
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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 Lgr11 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, Lgr11, 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 Lgr11 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 similarly 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 more of a means, and experiences still cannot be assessed.  
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Bilaga!1.!!
Information och förfrågan om intervju 140902 (bifogad i mail vid förfrågan) 

 
 
 

 

!

!

Institutionen för estetiska ämnen i 
lärarutbildningen 
Umeå universitet 
Åsa Jeansson  
090-786 xxxx 
Asa.jeansson@umu.se 
!

                                      140902 
   

!!!

 
Information och förfrågan om att delta i forskningsprojektet   
Vilken betydelse har hantverket för slöjdämnet? 
 

Hej! 

Jag heter Åsa Jeansson och är doktorand i Pedagogiskt arbete vid institutionen för estetiska ämnen i 
lärarutbildningen, Umeå universitet. Just nu arbetar jag med ett forskningsprojekt som drivs av mitt 
intresse för slöjdens plats i skolan och slöjdlärares inre och yttre förutsättningar för undervisning i 
slöjdämnet. Jag har själv tidigare arbetat som slöjdlärare och min erfarenhet säger att slöjdlärare bär 
på kunskaper och erfarenheter som inte syns i kursplanen men som är nödvändiga för att genomföra 
undervisning i ämnet. Genom att slöjdlärare berättar om arbetet kan betydelsen av det lyftas fram i 
studien som ny kunskap om slöjdlärares profession. Jag söker nu lärare som vill vara med i studien 
genom att delta i en intervju. 

Inom forskningsprojektet Vilken betydelse har hantverket för slöjdämnet? genomförs intervjuer med 
textillärare för att samla kunskap om hur slöjdlärare väljer innehåll och undervisningsmetoder i 
slöjdämnet. Syftet med studien är att försöka förstå vilken betydelse själva hantverket har för 
slöjdämnet idag, vilket skulle ge ökad kunskap om ämnets syfte och dess plats i skolan.   

Slöjdämnet har genomgått förändringar till innehåll och syfte, inte minst med införandet av Lgr11. 
Samtidigt har slöjdlärare fortfarande stora möjligheter att utforma ämnet genom egna erfarenheter av 
innehåll och undervisningsmetoder. Ämnets utformning är beroende av att lärare gör val i 
undervisningen bland annat utifrån tolkningar av kursplanen och egna erfarenheter. 

Intervjuerna kommer att genomföras under höstterminen 2014, och jag skulle vara mycket tacksam 
om du väljer att medverka som intervjuperson. Intervjuerna beräknas ta 1-1,5 timme och genomförs 
gärna på din skola.  

Studien följer lagstadgade regler för etiska riktlinjer vilket innebär att materialet kommer att 
behandlas konfidentiellt, dvs. ingen annan än jag ska kunna sätta svaren i samband med rätt person. 
Intervjumaterialet kommer i första hand att användas i min avhandling, men jag kan också komma att 
behöva återkomma till materialet i uppföljande studier. Deltagandet i studien är frivilligt och kan 
avbrytas utan frågor om varför. 

Har du några frågor om studien eller genomförandet så besvarar jag dem gärna. Det går bra att 
kontakta mig på telefon, arbete 090-786xxxx eller per e-post, asa.jeansson@umu.se 

 

Tack på förhand! Med vänlig hälsning 

Åsa Jeansson 

!
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Bilaga!2.  
Blankett för medgivande 140902 (finns i två versioner, med ”namn” resp. ”underskrift”)!!
!
!
!

!
!!  

!

Institutionen för estetiska ämnen i lärarutbildningen 
Umeå universitet 
Åsa Jeansson  
090-786 xxxx 
Asa.jeansson@umu.se 
!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!140902 
!!!

!!!!

!     

!

Jag har tagit del av informationen om forskningsprojektet Vilken betydelse har hantverket 
för slöjdämnet? samt dess etiska riktlinjer och godkänner min medverkan i en intervju för 
studien. Materialet får användas i uppföljande studier. 

 

 

 

_______________________________________________________________ 

Underskrift     Datum 

 

______________________________________________________________________ 

Namnförtydligande 

 

______________________________________________________________________ 

Kontaktuppgift 

!

!!

!

 

 

 

 

!



Bilaga!3.  
Information till deltagare i studien 140902 (skickat till de som sagt ja per telefon) 

 
 

!  

!
!

Institutionen för estetiska ämnen i lärarutbildningen 
Umeå universitet 
Åsa Jeansson  
090-786 xxxx 
Asa.jeansson@umu.se 
!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!140902!
!!!

!!!

Information till deltagare i forskningsprojektet  
Vilken betydelse har hantverket för slöjdämnet? 
 

Slöjdämnet har genomgått förändringar till innehåll och syfte, inte minst med införandet av 
Lgr11. Samtidigt har slöjdlärare fortfarande stora möjligheter att utforma ämnet genom egna 
erfarenheter av innehåll och undervisningsmetoder. Ämnets utformning är beroende av att 
lärare gör val i undervisningen bland annat utifrån tolkningar av kursplanen och egna 
erfarenheter. 

Inom forskningsprojektet Vilken betydelse har hantverket för slöjdämnet? genomförs 
intervjuer med textillärare för att samla kunskap om hur slöjdlärare väljer innehåll och 
undervisningsmetoder i slöjdämnet. Syftet med studien är att försöka förstå vilken betydelse 
själva hantverket har för slöjdämnet idag, vilket skulle ge ökad kunskap om ämnets syfte och 
dess plats i skolan.   

Jag som genomför studien, som en del av min forskarutbildning, heter Åsa Jeansson och är 
doktorand i Pedagogiskt arbete vid institutionen för estetiska ämnen i lärarutbildningen, vid 
Umeå universitet. Projektet drivs av mitt intresse för slöjdens plats i skolan och slöjdlärares 
inre och yttre förutsättningar för undervisning i slöjdämnet. Jag har själv tidigare arbetat 
som slöjdlärare och min erfarenhet säger att slöjdlärare bär på kunskaper och erfarenheter 
som inte syns i kursplanen men som är nödvändiga för att genomföra undervisning i ämnet. 
Genom att slöjdlärare berättar om arbetet kan betydelsen av det lyftas fram i studien som ny 
kunskap om slöjdlärares profession.  

Intervjuerna kommer att genomföras under höstterminen 2014, beräknas ta 1-1,5 timme och 
genomförs på din skola.  

Studien följer lagstadgade regler för etiska riktlinjer vilket innebär att materialet kommer att 
behandlas konfidentiellt, dvs. ingen annan än jag ska kunna sätta svaren i samband med rätt 
person. Intervjumaterialet kommer i första hand att användas i min avhandling, men jag kan 
också komma att behöva återkomma till materialet i uppföljande studier. Deltagandet i 
studien är frivilligt och kan avbrytas utan frågor om varför. 

Har du några frågor om studien eller genomförandet så besvarar jag dem gärna. Det går bra 
att kontakta mig på telefon, 090-786xxxx eller e-post, asa.jeansson@umu.se   

 

Tack på förhand! Med vänlig hälsning 

Åsa Jeansson 



Bilaga!4.  
Förfrågan i mailtext 141025   
 
 

!
!

!

!

Förfrågan)per)mail)141025.)Skickat)till)9)lärare)i)större)kommun)mellersta)Sverige.))))))))))))))))!)
Bilaga:)Info)och)förfrågan)om)intervju)140902)(bilaga)1))

)

Hej!!
Jag)heter)Åsa)Jeansson)och)är)doktorand)i)Pedagogiskt)arbete)vid)institutionen)för)estetiska)
ämnen)i)lärarutbildningen,)Umeå)universitet.)Jag)arbetar)med)forskningsprojektet)Vilken'
betydelse'har'hantverket'för'slöjdämnet?'Ett)projekt)som)drivs)av)mitt)intresse)för)slöjdens)
plats)i)skolan)och)slöjdlärares)inre)och)yttre)förutsättningar)för)undervisning)i)slöjdämnet. !
Under)hösten)genomför)jag)intervjuer)med)textillärare)för)att)samla)kunskap)om)hur)
slöjdlärare)väljer)innehåll)och)undervisningsmetoder)i)slöjdämnet.)Genom)att)slöjdlärare)
berättar)om)sitt)arbete)kan)betydelsen)av)det)lyftas)fram)i)studien)som)ny)kunskap)om)
slöjdlärares)profession.)!
Jag)söker)nu)lärare)som)vill)medverka)i)studien)genom)att)delta)i)en)intervju.)Under)vecka)42)
planerar)jag)att)genomföra)intervjuer)i)ditt)område)och)jag)skulle)gärna)vilja)att)du)
medverkar)i)en)intervju.)Den)beräknas)ta)1T1,5)timme)och)genomförs)i)lämplig)lokal)på)din)
skola)och)en)tid)som)passar)dig.))!
I)bilagan)finns)ytterligare)information)om)forskningsprojektet)som)följer)lagstadgade)regler)
om)etiska)riktlinjer.!
Har)du)några)frågor)om)studien)eller)genomförandet)så)besvarar)jag)dem)gärna.)Det)går)bra)
att)kontakta)mig)på)telefon,)090T786)xxxx,)eller)eTpost)asa.jeansson@umu.se)!
)!
Tack)på)förhand!)Med)vänlig)hälsning!
Åsa)Jeansson!
)

)

Åsa)Jeansson)
Doktorand)i)pedagogiskt)arbete,)slöjdämnet)
Institutionen)för)estetiska)ämnen)
Umeå)universitet)
090T786)xxxx)
 

 

 

!



Bilaga!5.  
Upprepad förfrågan per mail 140922   

 
 
!

!
! !

Upprepad'förfrågan'per'mail,'kommun'i'norra'Sverige,'140922.'' ' '''''!'
Utan'bilaga.''
Skickad'till'fem'lärare,'varav'tre'tackade'nej'och'en'tackade'ja.'En'svarade'inte.'
'

'

Hej!'

För'några'veckor'sedan'(2/9)'fick'du'en'förfrågan'per'mail'av'mig'att'delta'i'en'intervju'för'
mitt'forskningsprojekt'som'handlar'om'slöjdämnet.'Jag'har'inte'fått'något'svar'av'dig,'så'
därför'undrar'jag'igen'om'du'är'intresserad'av'att'medverka.''

Intervjun'beräknas'ta'1L1,5'timme,'och'om'du'vill'delta'kommer'jag'till'din'skola'på'en'tid'
som'passar'dig.'

'

Forskningsprojektet'Vilken'betydelse'har'hantverket'för'slöjdämnet?'utgår'från'mitt'intresse'
för'slöjdens'plats'i'skolan'och'slöjdlärares'inre'och'yttre'förutsättningar'för'undervisning'i'
slöjdämnet.'Under'hösten'genomför'jag'intervjuer'med'textillärare'för'att'samla'kunskap'om'
hur'slöjdlärare'väljer'innehåll'och'undervisningsmetoder'i'slöjdämnet.'Genom'att'slöjdlärare'
berättar'om'sitt'arbete'kan'betydelsen'av'det'lyftas'fram'i'studien'som'ny'kunskap'om'
slöjdlärares'profession.'

'

'

Har'du'några'frågor'om'studien'eller'genomförandet'så'besvarar'jag'dem'gärna.'Det'går'bra'
att'kontakta'mig'på'telefon,'arbete'090L786xxxx'eller'eLpost'asa.jeansson@umu.se''

Tack'på'förhand!'Med'vänlig'hälsning,'

Åsa'Jeansson'

'

'

Åsa'Jeansson'
Doktorand'i'pedagogiskt'arbete,'slöjdämnet'
Institutionen'för'estetiska'ämnen'
Umeå'universitet'
090L786'xxxx'
!



Bilaga!6.  
Intervjuguide 1, s. 1   

 
 

 
!

!!
Intervjuguide,!huvudstudie! ! ! ! 140903!

Jag!kommer!att!ställa!frågor!som!har!att!göra!med!mitt!forskningsprojekt,!där!jag!intresserar!mig!för!hur!
slöjdlärare!gör!och!tänker!när!man!väljer!innehåll!och!undervisar!i!slöjd.!!Och!då!vill!jag!höra!lärare!själva!
berätta!om!varför!man!gör!på!ett!visst!sätt.!!!
Jag!arbetar!med!en!avhandling!om!slöjd,!och!intervjuerna!kommer!att!ingå!där,!som!en!del!av!berättelsen.!
Men!det!kommer!inte!att!vara!möjligt!att!identifiera!varken!lärare!eller!skola,!och!ingen!mer!än!jag!
kommer!att!veta!vem!som!sagt!vad.!
Du!får!gärna!fråga!om!du!inte!förstår!vad!jag!menar,!och!du!bestämmer!själv!om!du!vill!svara!långt!eller!
kort!eller!hoppa!över!någon!fråga.!Frågor?!
Då!är!det!här!intervju!1!(eller!2,!3!osv.).!

Jag$börjar$med$några$allmänna$frågor$om$din$bakgrund:$

1. Jag!tänkte!börja!med!några!korta!frågor!om!din!bakgrund,!när!du!tog!examen!som!lärare,!din!
ålder!och!hur!länge!du!jobbat!som!lärare.!!

2. Vilka!åldrar!jobbar!du!med!i!skolan/slöjden?!Har!du!något!annat!ämne!än!slöjd?!

Jag$har$tre$teman,$det$första$handlar$om$ämnets$innehåll.$$

Tema$1:$Vad$innehåller$ämnet?$(Tankestil/kursplan)$$
1.!Om!du!skulle!beskriva!kortfattat,!vad!innehåller!slöjdämnet?!!
2.!Vad!är!viktigast?!Finns!det!någon!kärna,!alltså!något!som!alltid!hänger!med!även!om!ämnets!kursplan!
ändras?!
3.!Hur!väljer!du!ut!vilka!områden!som!ska!vara!med!i!undervisningen?!Jag!tänker!på!hantverksområden,!
tekniker,!arbetssätt!etc.!(Motivera?)!
4.!Har!du!någon!hjälp/vilken!hjälp!har!du,!av!kursplanen!(eller!annat!styrdokument)!när!du!ska!göra!det!
här!urvalet?!Alltså!vad$det$ska$handla$om/alltså$själva$innehållet!och!hur!man!ska!göra?!Eller!hur!vet!man!
annars!hur!man!ska!göra!och!vad!man!ska!välja?!
5.!Tycker!du!att!du!har!tillräckligt!med!kunskaper!för!att!undervisa!i!slöjd?!Är!det!något!du!tycker!att!du!
saknar?!Har!du!möjlighet!till!fortbildning!i!ämnet!eller!finner!du!inspiration!någon!annan!stans?!
6.!Samarbetar!du!med!någon!annan!slöjdlärare?!/Har!du!något!samarbete?!Om!vad?!
7.!Vad!tycker!du!är!syftet!med!att!ha!slöjd!som!ämne!i!skolan?!!!
8.!Är!det!skillnad!mellan!vad!du!tycker!är!syftet!med!slöjdämnet!och!vad!kursplanen!säger?!(Vad!säger!
den?)!
Nu$kommer$vi$till$andra$temat,$det$handlar$om$hur$du$gör$när$du$lär$ut$slöjd?$

Tema$2.$Hur$förhåller$sig$undervisningen$till$innehållet?$(Vad!lär!man!ut,!hur!och!varför?)$!!
1.!Du!undervisar!i!textil!slöjd,!så!jag!tänkte!fråga!hur!du!gör!när!du!lär!ut!slöjd!till!elever?!Gör!du!på!ett!
visst!sätt,!som!du!kan!beskriva?!(Vad!tänker!du!när!jag!frågar!det?)!

(Kan!du!berätta?)!(Konkret:!var!står!du,!var!är!eleverna,!vad!säger!du,!vad!gör!du?)!!
Finns!det!något!sätt!som!återkommer?!

2.!Var!är!fokus!i!själva!undervisningen!–!vad!gör!du!mest!när!du!undervisar?!eller!vad!är!mest!
genomtänkt?!
3.!Varför!gör!du!just!så!här!när!du!lär!ut?!Vet!du!det?!

Har!du!lärt!dig!någon!undervisningsmetod,!eller!är!du!inspirerad!av!någon?!Använder!du!
någon!specifik!pedagogisk!metod!(som!har!ett!namn)?!

4.!Finns!det!några!riktlinjer!för!hur!man!ska!göra!när!man!lär!ut!slöjd?!(Koppling!till!fråga!4!i!tema!1)!
5.$Vad!tänker!du!att!det!är!som!du!lär!ut?!(Är!det!hantverk!eller!något!annat?)!!
! Har!du!reflekterat!över!det?!
6.!Tycker!du!att!din!undervisning,!eller!ditt$sätt!att!undervisa!har!förändrats!med!Lgr11?!I!så!fall:!
Varför?!Hur?!(Vad!skiljer!den!från!Lpo94?)!
7.!Varför!tror!du!kursplanerna!ändrats!så!här?!(Jag$tänker:$Anpassning$till$samhället$(mätbarhet)$samt$att$
uppmärksamma$lärandet.)!
Om!de!tyckte!målen!är!tydliga!men!inte!undervisning!och!urval:!Varför!tror!du!att!kunskapsmålen!är!så!
tydliga,!men!att!urval!och!undervisning!inte!behandlas!nästan!alls?!!

!!!
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Vad!tycks!vara!det!viktiga!här?!
8.!Undervisningen!i!skolan!ska!ju,!enligt!skollagen,!bygga!på!vetenskaplig!grund!och!beprövad!erfarenhet.!
Vet!du!vad!som!menas!med!det,!eller!med!begreppen?!!
Om!jag!läser!från!riksrevisionsverkets!definition,!så!låter!det!så!här:!!

”Vetenskaplig!kunskap!är!sådan!kunskap!som!härstammar!från!forskning.!Ett!vetenskapligt!
förhållningssätt!innebär!att!kritiskt!granska,!pröva!och!sätta!enskilda!faktakunskaper!i!ett!sammanhang.!
Beprövad!erfarenhet!är!kunskap!som!är!dokumenterad!och!spridd,!delas!av!professionen,!är!kritiskt!
granskad!och!fungerar!som!norm!för!hur!man!ska!handla!som!praktiker.”!!!(RIR!2013:11,!s17.)!

Skolverket!har!en!mer!tillgänglig!definition!och!beskriver!att!uttrycket!om!beprövad!erfarenhet!används!i!
samband!med!yrkesprofessioner!i!komplexa!verksamheter!för!att!verbalisera!och!dela!tyst!kunskap.!Den!
beprövade!erfarenheten!bör!prövas!kollegialt,!dokumenteras,!genereras!under!en!längre!tid!och!av!många,!
och!blir!en!del!av!lärares!samlade!erfarenheter.!De!definierar!också!att!”den!inte$är!snäv,!personlig,!
muntlig!eller!kortsiktig”!(Skolverket.!2013:10a11.!Forskning$för$klassrummet.$Vetenskaplig$grund$och$
beprövad$erfarenhet$i$praktiken.!Stockholm:!Fritzes)!

Fortsättning$på$frågan:!Känner!du!igen!något!av!det!här?!Tycker$du$att!du!kan!förhålla!dig!till!begreppen!
och!innehållet?!aHur!förhåller!du!dig!till!begreppen!i!ditt!arbete!med!undervisningen?!

Nu$kommer$vi$till$det$sista$temat,$och$det$handlar$om$att$sätta$ord$på$det$man$gör$i$slöjden.$$

Tema$3.$Hur$styr$kunskapskraven$den$språkliga$användningen$i$ämnet$och$hur$relateras$
språkanvändningen$till$hantverket$och$till$lärarnas$tankestil$om$slöjd?$$$

1.!Nu!kommer!jag!till!frågor!om!man!kan!sätta!ord!på!allt!man!gör!och!lär!sig!i!slöjden?!Om!du!tänker!efter,!
finns!det!områden!där!du!inte!använder!ord!i!undervisningen?!!
2.!Hur!gör!man!då!för!att!förstå!varandra,!elever!och!lärare?!!
(Egen!erfarenhet/!ordlös!kommunikation/!visar/!prövar/…?)!!!
3.!Men,!går!det!att!prata!om!det!man!gör,!själva!hantverkandet,!i!slöjdämnet?!!
Använder!man!några!speciella!ord!eller!uttryck!när!man!pratar!om!det!man!gör!i!slöjdämnet?!(Eller!pratar!
man!om!vad!man!lär!sig?)!Slöjdaspecifikt?!
4.!Märker!du!om!eleverna!använder!samma!(slöjdspecifika)!uttryck!som!du!gör,!om!de!tar!efter!ditt!sätt!
att!tala!om!sitt!eller!andras!arbete!i!slöjden?!
5.!Vad!kräver!du!av!eleverna!när!det!gäller!att!uttrycka!sig!med!ord!kring!sin!process!och!sitt!lärande?!Hur!
kan!det!konkret!gå!till?!(prata/skriva?)!Är!det!olika!för!olika!elever?!
6.!Dokumenterar!du!den!här!användningen!av!ord!som!eleverna!gör!på!något!sätt?!Eller!deras!förmåga!till!
reflektion?!!
7.!Om!kursplanen!får!bestämma,!hur!viktigt!är!det!då!att!använda!ord,!när!man!arbetar!med!slöjdämnet?!
Hur!menas!det!i!kursplanen!att!man!ska!göra!det?!Vilka!krav!ställs!på!lärare!och!elever!i!kursplanen?!
8.!Är!det!skillnad!mot!Lpo94,!tycker!du?!

Skulle!du!säga!att!kursplanen,!Lgr11,!bestämmer!att!man!ska!prata!mer!i!ämnet?!!!
9.!Tycker!du!att!det!praktiska!arbetet!(arbetet!med!hantverket)!har!förändrats,!i!och!med!de!här!kraven!på!
att!uttrycka!sig!kring!sin!process!och!sitt!lärande?!Hur!då?!Hur!var!det!förut?!Kan!alla!elever!uttrycka!sig!
med!ord!i!slöjden?!
10.!Om$den$intervjuade$uttryckt$att$det$finns$ökade$krav:!Det!här!med!att!det!finns!ett!ökat!krav!på!att!
använda!ord,!tycker!du!att!det!påverkar!själva!undervisningen?!Hur!då?!!
11.!Planerar!du!i!förväg!hur!du!ska!uttrycka!dig!språkligt!när!du!undervisar,!eller!går!runt!bland!eleverna?!
Eller!var!kommer!ditt!”språk”!ifrån?!
12.!Vad!tycker!du!att!språket!har!med!det!praktiska!hantverksarbetet!att!göra?!Att!man!ska!prata!eller!
skriva!om!det!man!gör?!Tycker!du!att!det!tillför!slöjdarbetet!något,!i!så!fall!vad?!
13.!Kan!skippas:!Pratar!du!på!ett!annat!sätt!i!undervisningen!nu!när!du!har!Lgr11?!!
Vad!är!det!du!sätter!ord!på!numera!om!du!jämför!med!tidigare?!!
Vad!fokuserar!du!på!att!prata!om!–!kanske!jämfört!med!vad!du!inte!pratar!om?!
14.!Varför!tror!du!att!det!är!viktigt!att!eleverna!ska!uttrycka!sitt!lärande!i!ord?!Är!det!lärandet!de!uttrycker!
i!ord?!Vad!tycker!du!själv!om!ifall!det!är!viktigt?!
Tycker!du!att!du!genom!din!undervisning!bidrar!till!att!eleverna!får!en!större!förmåga!att!sätta!ord!på!vad!
de$lär$sig!eller!vad!de!arbetar!praktiskt!med!i!slöjden!(gör).!
!
Då!var!jag!färdig!med!mina!frågor!!!
Är!det!något!du!vill!tillägga?!Annars!är!det!klart!!
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Frågor&som&tillagts&i&Intervjuguide&2,&justerad&efter&intervju&7. 
&

6.&Samarbetar&du&med&någon&annan&slöjdlärare?&/Har&du&något&samarbete?&Om&vad?&
Hur&förhåller&du&dig&till&att&slöjd&är&ett&ämne?&
Vad&är&ämnets&plats&i&skolan?&Skillnader/likheter&med&andra&ämnen?&Pratar&man&om&slöjd&på&samma&sätt&
som&andra&ämnen?&Har&det&ändrats?&Har&du&någon&uppfattning&om&ämnets&status?&
3.&Varför&gör&du&just&så&här&när&du&lär&ut?&Vet&du&det?&

Har&du&lärt&dig&någon&undervisningsmetod,&eller&är&du&inspirerad&av&någon?&(Använder&du&
någon&specifik&pedagogisk&metod&(som&har&ett&namn)?)&

Gör&du&egna&reflektioner&över&din&undervisning?&Kan&du&ändra&eller&utveckla&den?&Har&du&någon&annan&att&
diskutera&med?&
5.#Vad&tänker&du&att&det&är&som&du&lär&ut?&(Är&det&hantverk&eller&något&annat?)&&
Har&du&reflekterat&över&det?&
7.&ELLER:&Nu&har&vi&pratat&om&innehåll&och&undervisning,&och&jag&skulle&också&vilja&höra&hur&du&ser&på&den&
delen&i&kursplanen&som&består&av&kunskapskrav.&&

Hur&ser&du&på&deras&funktion?&Har&de&någon&betydelse&för&själva&undervisningen?&
Tycker&du&att&de&förändrat&din&undervisning?&
Vad&är&den&största&skillnaden&från&förra&kursplanen,&när&du&tänker&på&bedömning?&

8.&Undervisningen&i&skolan&ska&ju,&enligt&skollagen,&bygga&på&vetenskaplig&grund&och&beprövad&erfarenhet.&
Tycker#du#att&du&kan&förhålla&dig&till&begreppen&och&innehållet?&&Kan&du&relatera&dem&till&slöjdämnet&eller&
till&din&undervisning?&
Till&sist:&har&du&någon&uppfattning&om&ifall&du&fått&mer&administration&som&lärare&de&senaste&åren?&Det&är&
ju&en&uppfattning&som&florerar&i&media.&
&
&
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Intervjufrågor,!förstudie! ! ! ! ! 130516!

Då!kommer!jag!att!ställa!frågor!som!har!att!göra!med!mitt!forskningsprojekt,!där!jag!intresserar!mig!för!
textillärares!undervisningsmetoder,!hur!man!gör!och!tänker!när!man!lär!ut!slöjd.!!Och!då!vill!jag!höra!
lärare!själva!berätta!om!varför!man!gör!på!ett!visst!sätt.!(Så!jag!tänker!mig!att!det!här!blir!en!del!i!att!ta!
reda!på!hur!vad!slöjdämnet,!eller!slöjdande,!betyder!för!oss!och!varför!vi!ska!ha!det!som!ämne.)!
Jag!arbetar!med!en!avhandling!om!slöjd,!och!intervjuerna!kommer!att!ingå!där.!Men!det!kommer!inte!att!
vara!möjligt!att!identifiera!varken!lärare!eller!skola,!och!ingen!mer!än!jag!kommer!att!veta!vem!som!sagt!
vad.!!

Då!kommer!vi!till!frågorna.!Du!får!gärna!fråga!om!du!inte!förstår!vad!jag!menar,!och!du!bestämmer!själv!
om!du!vill!svara!långt!eller!kort!eller!hoppa!över!någon!fråga.!Frågor?!
Då!är!det!här!intervju!2!(eller!2,!3!osv.).!
Jag$börjar$med$några$allmänna$frågor$om$din$bakgrund:$

1. Jag!tänkte,!kan!du!berätta!lite!om!din!bakgrund,!t.ex.!när!du!tog!examen!som!lärare,!din!ålder!
och!hur!länge!du!jobbat!som!lärare.!!

2. Vilka!åldrar!jobbar!du!med?!

Tema$1:$Metoder/Beprövad$erfarenhet$(val!av,!tillämpningar,!definitioner)$
1. Du!undervisar!i!textil!slöjd,!så!jag!tänkte!börja!med!att!fråga!hur!du!gör!när!du!lär!ut!slöjd!till!

elever?!Gör!du!på!ett!visst!sätt,!som!du!kan!beskriva?!(Kan!du!berätta?)!
2. Finns!det!något!sätt!som!återkommer?!
3. Har!du!någon!koppling!till!någon!specifik!pedagogisk!metod!(som!har!ett!namn)?!
4. Hur!pratar!du!med!eleverna!om!vad!de!ska!göra?!Hur!säger!du?!Ord!eller!visa?!!!
5. Beskriver!eller!instruerar!du!stegvis,!allt!eftersom,!eller!hela!processen!direkt?!
6. Förstår!eleverna!att/om!det!är!en!hel!process,!eller!en!hel!metod?!
7. Varför!gör!du!just!så!när!du!lär!ut?!Vad!kommer!det!ifrån?!
8. (Har!du!lärt!dig!någon!undervisningsmetod,!eller!är!du!inspirerad!av!någon?)!!
9. Följer!du!upp!din!egen!undervisning!på!något!sätt?!(För!att!se!om!eleverna!förstår!

instruktionerna!eller!göra!egna!reflektioner?!Finns!det!plats!för!korrigeringar?)!
10. (Ev:$ledande$fråga)Om!man!tänker!sig!att!eleverna!arbetar!med!processer,!tycker!du!att!du!också!

gör!det!när!du!undervisar!om!ett!moment!eller!ett!arbetsområde?!(Ser!du!det!som!en!
sammanhållen!metod/process?)!!!!!!

11. Känner!du!till/Har!du!hört!talas!om!uttrycket!”Beprövad!erfarenhet”?!
12. Hur!förstår!du!det?!Eller!hur!relaterar!du!till!det?!
13. Varifrån!kommer!din!definition?!(Vad!bygger!den!på,!hur!utvecklas!det?)!
14. Är!det!viktigt!för!slöjdundervisningen!med!beprövad!erfarenhet?!

Tema$2:$Vetenskaplig$grund$(definition,!bakgrund,!tankar)!(Definition:!vet.!arbetssätt:!t.ex.!kritiskt!
tänkande,!prövande!inställning)$!

1. Du!kanske!vet!att!det!står!i!skollagen!(sedan!2010)!att!undervisningen!i!grundskolan!ska!vila!på!
vetenskaplig!grund!och!beprövad!erfarenhet.!Om!du!tänker!på!din!egen!undervisning,!tycker!du!
att!du!förstår!vad!som!menas?!!

2. Använder!du,!som!du!ser!det,!någon!vetenskap!i!din!undervisning?!–!Till!exempel!ett!
vetenskapligt!arbetssätt!för!eleverna!eller!att!du!väljer!bland!vetenskapliga!
undervisningsmetoder?!Eller!att!ämnesinnehållet!(det!man!lär!sig)!bygger!på!vetenskap?!

3. (Känner!du!till!någon!forskning!som!gjorts!om!slöjd?)!
4. Går!det!att!anknyta!vetenskap!till!slöjdämnet!på!något!sätt,!tycker!du?!(Vad!”vilar”!slöjdämnet!på!

annars?!(beprövad!erfarenhet?))!
Vi$kommer$in$på$själva$slöjdämnet,$och$innehållet:$

5. Vad!tycker!du!är!slöjdämnets!syfte?!Kan!man!definiera!slöjdämnet?!Vad!det!innehåller?!(Hur!har!
det!förändrats!över!tid?)!

6. Vad!ska!man!ha!slöjd!till?!Vad!säger!man!till!eleverna!(lärare!etc.)?!
!
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7. Vad!tycker!du!att!kursplanens!budskap!är?!(Vad!säger!den,!vad!styr!den?)!
8. Knyter!du!din!undervisning!till!kursplanen?!(Vad!bygger!du!annars!på?!Vad!bottnar!din!

undervisning!i?)!
9. Fungerar!dit!sätt!att!undervisa!jämfört!med!de!krav!som!ställs?!
10. Tycker!du!att!du!känner!dig!trygg!med!dina!kunskaper!i!ämnet?!!

Tema$3:$Hur$talar$man$om$slöjd/i$slöjd!(vem!talar!hur,!hur!talar!läraren,!språk,!beteckningar)!

1. Har!du,!eller!finns!det!ett!speciellt!språk!för!slöjden,!som!förklarar!vad!man!ska!göra?!!
2. Är!det!talet!som!är!specifikt,!eller$är!det!också!hur/att!man!gör?!Visar!du?!!
3. Är!det!viktigt!att!prata!på!ett!ämnesspecifikt!sätt,!med!ett!yrkesspråk?!
4. Kan!du!se!om!språket!är!viktigt!när!det!kommer!till!bedömning?!(Om!man!pratar!om!samma!

saker!med!eleverna!när!man!bedömer!som!när!man!jobbar!med!instruktioner!eller!med!
produkten?!Om!man!har!igen!det!så!att!eleverna!förstår!och!pratar!om!samma!sak.)!

5. Tycker!du!att!du!kan!beskriva!slöjden!(vad!man!gör,!innehåll)!för!andra?!!
6. Vad!säger!andra!om!slöjd!(vilken!bild!har!man,!hur!pratar!man)?!Har!andra!personer!andra!saker!

att!säga!om!slöjden!än!du!har?!
7. I!vilka!sammanhang!talar!man!om!slöjdämnet?!Talar!man!olika!i!olika!sammanhang?!
8. Pratar!man!likadant!om!slöjd!som!om!andra!ämnen?!Likheter/!skillnader?!(Ser!du!skillnader!i!hur!

man!pratar!om!slöjd!och!andra!ämnen?)!
9. Finns!det!saker!som!inte!går!att!säga,!eller!berätta,!om!slöjd?!
10. Vad!säger!elever!om!slöjd?!Säger!de!något?!
11. Hur!pratar!de!om!det!de!gör!när!de!arbetar?!!a!Är!det!samma!som!du!säger?!
12. Hur!är!deras!användning!av!slöjdspecifika!ord?!(Hur!fungerar!det!när!de!ska!utvärdera!eller!

bedömas?)!
!
Då!var!jag!färdig!med!mina!frågor!!!
Är!det!något!du!vill!tillägga?!Annars!är!det!klart!!
!
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