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Abstrakt

Temat for foreliggande avhandling dr det lirande som sker nir blivande
lirare blir professionella réstanvindare. Syftet dr att utforska och belysa vad
det innebir att bli professionell réstanvindare i liraryrket. Det faktum att
minga lirare drabbas av yrkesrelaterade rOstproblem, med negativa
konsekvenser biade fér deras egen livskvalitet och for elevernas lirande,
utgdr studiens bakgrund. Liroprocessens individuella element utforskas i
relation till teorier om erfarenhetsbaserat och transformativt lirande. Dess
sociala element belyses genom teorin om situerat lirande. Dirtill skisseras en
bakgrund av sjilva lirarblivandet, dir professionaliseringsprocessen forstas i
termer av utvecklad kompetens och identitet.

Studiens utgangspunkt dr blivande lirares beskrivningar av sina erfarenheter
av lirande i samband med utbildning 1 fOrebyggande rostvard.
Forskningsproblemet formuleras som en friga: Hur gir lirandet till? Strdvan
ar att beskriva, tolka och foérstd liroprocessen utgdende fran de betydelser
studerande sjilva tillskriver sina erfarenheter. Avsikten 4r att genom Okad
forstaelse for liroprocessens unika och komplexa karaktir kunna utveckla
den utbildning blivande lirare far i imnet sa att den bittre motsvarar de krav
yrket stiller. Studien fOrankras 1 en fenomenologisk-hermeneutisk
forskningstradition, mer specifikt i den narrativa ansatsen. Genom
kristallisering av intervjusamtal, skriftliga dokument och observationer
efterstrivas tita beskrivningar av studerandes erfarenheter av lirande. I den
empiriska studien medverkade tio blivande dmneslirare, som lasiret 2002—
2003 genomgick en kurs i férebyggande rostvard. Jag féljde dem under deras
tid vid ldrarutbildningen och métte dem igen for ett intervjusamtal fem ar
efter avslutad utbildning, varen 2008. Forskningsmaterialet analyseras genom
en kombination av narrativ analys och analys av narrativer, samt genom
fenomenologisk-hermeneutisk analys. Tolkningen forverkligas genom en
trippelhermeneutisk rérelse med reflexiva inslag.

Resultaten rapporteras forst deskriptivt i form av individuella narrativer, vilka
speglas 1 logopediska forskningsmaterial. Lirande fOrstds da som en process
av spirande medvetenhet. Direfter foljer en tematiserad narrativ om ldrande
som erfarenheter i dimensionerna kropp, tanke, kinsla och relation.
Tolkningen fordjupas och férankras slutligen 1 den relationella pedagogikens
synsitt. Liroprocessen forstds dd som en rorelse i spanningsfiltet mellan
befintlig och mdijlig rést. Den karaktiriseras som en process av nirvaro och
samvaro i en mellanminsklig stir. Begreppet /larandets refuginm introduceras
som ett tentativt svar pa behovet av 6kat utrymme fér autenticitet, Gppenhet
och 6msesidighet i liroprocesserna. 1 denna tinkta tillflyktsort eller fristad
for lirande kan utvecklingen av sivil funktionell som existentiell kompetens
och identitet som professionell réstanvindare i liraryrket frimjas.



Abstract

The theme of this thesis is the learning process that occurs when teachers
become professional voice users. The aim is to explore what it (really) means
to become a professional voice user in a teaching profession; thereby
developing an understanding of how future education in this field can be
arranged so as to both effectively prevent vocal problems and to develop
oral didactical competence among teachers. The ambition is to describe,
interpret, and understand the learning process through a combination of
emic and ethic research perspectives.

The theoretical frame of reference reflects the cross disciplinary character of
the thesis. Voice problems are common among both student teachers and in-
service teachers and adversely affect professional competence, identity and
quality of life. Additionally, vocal problems are proven to have a negative
impact on pupils” learning. The individual elements of learning are explored
in the light of experiential learning theory and transformative learning theory.
The social elements of learning are explored in relation to the theory of
situated learning. In addition, theories of teacher professionalisation in terms
of competence and identity are outlined.

The empirical study has a longitudinal and multi method character. It is
anchored in a phenomenological hermeneutical tradition, more specifically in
narrative inquiry. The point of departure is the learning experiences of ten
student teachers, who attended a ten week long course on voice production
as part of their teacher training at Abo Akademi University, in the autumn of
2002 and the spring of 2003. Four interviews in the form of conversations
were conducted with each participant. These were crystallised with a process
diary, a Swedish Voice Handicap Index, a voice observation, and a video
observation. A fifth interview was conducted with each participant five years
post teacher training, in the spring of 2008. Participant observation was also
conducted throughout the course. The research materials have been analysed
and interpreted narratively using a phenomenological hermeneutical method.

The results are presented descriptively as individual narratives, which are
reflected in logopedic research materials. Learning is here understood as
emergent awareness. This is followed by a meta narrative concerning
learning as experiences in the four dimensions body, thought, feeling, and
relation. Finally, interpretation is expressed with respect to the theory of
relational education. Learning is here understood as a movement in the field
between the actual and the possible voice. It is also viewed as fundamentally
rooted in inter-human relationships, in moments of presence and co-
existence. As a tentative answer to the call for an existential space for
learning in order to be a professional voice user, I suggest the concept of a
learning refuge as a locus for a learning process built on trust, mutuality and
openness.



Forord

Det bérjar bli dags att sitta punkt f6r en tio ar ling forskarvandring i den
terring dér blivande ldrare r6r sig ndr de utvecklas till professionella
rostanvindare. Tack vare ekonomiskt stéd fran Stiftelsens for Abo Akademi
forskningsinstitut, Svensk-Osterbottniska Samfundet och Victoriastiftelsen
har jag haft férménen att periodvis dgna mig helhjirtat 4t min forskning. Jag
har ocksa en rad mellanminskliga méten att tacka for att jag nu kan ligga
sista handen vid manuskriptet.

Jag vill forst rikta ett varmt tack till de tio deltagarna i studien! Genom att
generést dela med er av era erfarenheter av lirande och era tankar om
réstens betydelse 1 ldrarskapet métte ni min undran och gjorde detta
forskningsprojekt mojligt. Ett stort tack gar ocksa till FD Arvid Treekrem,
som starkt bidrog till att ett projekt av det hir slaget kom till. T WEPP'-
gruppens sillskap tog jag mina forsta trevande steg pd forskarstigen:
formulerade min forskningsplan, skrev paper och reste pa kongress. PeD
Sol-Britt Arnolds-Granlund vill jag tacka bide fér méjligheten att fungera
som deltagande observator i ditt forskningsprojekt och for otaliga lirorika
metodologiska samtal. Mina vinner och medstuderande péd forskar-
utbildningen vid Pedagogiska fakulteten (ingen nimnd och ingen glémd) vill
jag tacka for ndrvaro och samvaro i diskussioner, pi seminarier och
kongresser, pi disputationer och karonkor. Tillsammans med er har jag lirt
mig mycket om forskandets héirda arbete och stora glidje!

Under de tio dr jag arbetat med min forskning har jag haft glidjen att ingé i
flera arbetsgemenskaper. Till mina forna kollegor i Didakticum och Kvarnen,
sirskilt 1 ”sjunde himlen” (F7 pa Strandgatan): tack foér alla avslappnade
samtal i korridorer och kafferum! Till hela personalen pid Enheten for
barnpedagogik i Jakobstad vill jag siga tack for att ni latit mig vara en del av
er fina gemenskap under det sista intensiva dret av skrivande! Alla goda skratt
— och ndgra tarar — kommer jag att bira med mig linge, linge. I métet med
er har min forstielse av medminskligheten fatt en alldeles ny dimension.

Tva personer har varit helt avgérande f6r tillkomsten av den hir
avhandlingen. Min bihandledare MD och logoped Ann-Christine Ohlsson
vid Sahlgrenska sjukhuset i Goteborg vill jag tacka f6r en rad inspirerande
och utmanande méten dir kvantitativa och kvalitativa perspektiv brutits mot
varandra, ofta med nya forstielser som resultat. I Géteborg och pa Oland
har jag fitt andas en annan forskarluft, fatt distans och kunnat se pa mitt
arbete med nya 6gon. Via dig har min forskning ocksd behillit kontakten
med det réstlogopediska forskningsfiltet. Min huvudhandledare professor
Anna-Lena Ostern: du har f6ljt mig pd vandringen — i forskningen och i livet.
Ditt rorliga  intellekt och din  breda kunskapsbas, ditt genuina
tvirvetenskapliga intresse och din intuitiva férméga att balansera utmaning

! The Work Environment Pedagogy Project vid Pedagogiska fakulteten vid Abo
Akademi.



och bekriftelse har utgjort en fin grogrund f6r min utveckling som forskare.
Ann-Christine och Anna-Lena, bida har ni sett mig som den jag var och den
jag kunde bli, som forskare och som minniska. Tack!

Pa skrivandets slutraka har jag fitt virdefull konstruktiv kritik av mina
forgranskare docent Silwa Calesson och docent Hannu LT Heikkinen. Tack
vare era kommentarer har jag kunnat utveckla och slipa texten ytterligare.
Mina sprikgranskare FD Barbro Wiik respektive Elisabeth Nyman vill jag
tacka for tilmodig och noggrann lisning av manuskriptet. Varmt tack dven
till bildkonstndr Tanja Aumanen for att konstverket ”Dialog” far ge liv och
firg at avhandlingens pirm!

Forskartrdd och livstrdd har stundom tvinnats mycket titt samman. Hos
vanner, slikt och familj har jag himtat bade ny kraft och distans till
forskningen. Mina vinner: tack for att ni bara finns dédr och ser mig precis
som den jag dr. Tack for alla underbara skratt, alla svindlande diskussioner,
for att ni delar alla vardagens banaliteter och ibland hela existensens ljuvliga
och olidliga storhet! Min slikt vill jag ocksd tacka — ni 4r min fOrsta
gemenskap och min forsta horisont. Tillsammans med er har jag lirt mig ett
och annat om livets médngfald, dess gitor och glidje. Mina svirforildar, Per
och Else-Britt, tackar jag fér hjilpande hinder och varm omtanke i
vardagsrumban! Utan er hade det inte funnits ndgon chans att sitta punkt f6r
skrivandet. Pappa, av dig och mamma lirde jag mig engagemang, tilamod
och envishet. Ni dvertygade mig om att det viktiga alltid 4r mojligt. Vid ert
koksbord lirde jag mig tinka hogt, ifrdgasitta och argumentera — dér fanns
mitt intellektuella drivhus. Era omsorger om mig i stort som smitt och er
férmdga att se det jag sjdlv inte alltid sdg, gav mig riktning och styrfart i livet.
Syster Sofie, din lojalitet, din skarpsinnighet, din humor och ditt skrivande
fortsitter att inspirera mig. Tillsammans med en syster 4r man mindre ensam.

Slutligen: Moa och Vera, mina méten med er dr de mest svindlande
6gonblicken. I era stralande visen ser jag nirvaron och samvaron
forkroppsligade. Simon, utan din respekt och din uppmuntran — mitt i
jobbstress, nattvak och smébarnslivets hektiska hirlichet — hade jag knappast
formatt samla mig och gi in i skrivarbubblan igen. Ditt klarsynta grafiska
kunnande genomsyrar avhandlingens figurer och formgivning. Och, lingt
viktigare, ditt minskliga varande ger niring 4t mitt inre. I din blick uppticker
jag gang efter annan mig sjilv. Hos er tre finns mitt refugium.

Jakobstad i september 2011

Ann-Christin Furu
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INTRO

Dryga fyrtio stycken dr vi.
Nar alla har droppat in, dorren stangts och over head-projektorn
slagits pa.
Sttter har och vintar pa att ndgot ska handa.
I anditorinm Karl Brubn. Pa binkar som knarrande minner
om et kornblitt sjuttiotal. Fokuserade, uttrikade,
Sforvintansfulla, motstraviga, drommande ansikten.
Da och da vindande vira blickar ut genom fonstren mot
esplanadens trafikbrus och en blek septembersol.

Da stiger annu en i raden av Rvinnor fram och presenterar en del
av den praktiska didaktik vi ska fi oss till livs under vira
manader av lararutbildning i 1V asa.

Forst “Liiraren i fokus”,
sen “Eleven i fokus”,
och nu “Risten i fokus”?

Och vad ska det egentligen betyda?

15
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1 Inledning

Vad innebir det att bli en professionell réstanvindare? Vad innebir det att
bli det i ett sirskilt réstkrivande yrke, nimligen liraryrket? Hur lir man sig
att anvinda sin r6st pa ett sitt som bade berikar undervisningen och som
samtidigt férebygger framtida rdststérningar? Om dessa fragor handlar
foreliggande avhandling. Min undran har vuxit fram i métet med blivande
lirare, bade i mitt arbete som lirare i réstvird vid Pedagogiska fakulteten vid
Abo Akademi och via mina uppdrag som talterapeut vid Studenternas
hilsovirdsstiftelse i Vasa. Den har grott i samtal med redan yrkesverksamma
lirare, som drabbats av rdstproblem eller skt sig till fortbildning i
kommunikation och réstanvindning. Den har ocksa fatt niring i mitt méte
med andra lirare och logopeder med intresse f6r férebyggande réstvard, som
sttt infér samma utmaning: Hur wutbilda blivande professionella
réstanviandare pa ett indamalsenligt sitt i postmodern” tid?

1.1 Bakgrund

Nir blivande lirare pdbdrjar sin ldrarutbildning dr det fd som inser att résten
kommer att utgora ett av de viktigaste arbetsredskapen i deras framtida yrke.
Ett fital kanske har tinkt pd att lirare talar mycket och ibland maste hja
résten for att horas i klassen. Ndagon har kanske under sin egen skoltid mott
en lirare med réstproblem. Men mycket sillan har de blivande lirarna tinkt
pd hur deras egen rostanvindning kan komma att inverka pd atmosfiren i
klassrummet, att den kan bidra till eller ibland motverka att elever lyssnar,
kommunicerar och lir sig. Andi utgér en personlig, tilig och uttrycksfull
lirarrést en av hornstenarna f6r bade undervisning och lirande. Samtidigt
utgdr liraryrket ocksé ett av de yrken dir péfrestningarna pd rOsten ér storst
och férekomsten av allvarliga rOststOrningar dr pifallande  hog.
Konsekvenserna av en allvarlig réststorning kan vara stora nir det giller
bade livskvalitet och professionell identitet. Mot denna bakgrund ér det
naturligt att erbjuda blivande lirare en méjlighet att lira sig virda sina roster
for att undvika rOststorningar, men ocksa att lita dem utveckla sin
réstanvindning som ett flexibelt instrument f6r undervisning. Kunskaperna
om vad det innebdr att bli en professionell réstanvindare dr dock
begrinsade. For att kunna utveckla den utbildning blivande ldrare fir, si att
den bittre motsvarar de krav liraryrket av i dag stiller, dr det dérfor
nédvindigt att nirmare studera de liroprocesser som férekommer i samband
med utbildning i professionell réstanvindning.

Nir en ldrarstuderande forséker avsluta modersmilstimmen genom att
6verrdsta en sorlande elevgrupp i ett klassrum med bristféllig akustik dr hon
engagerad 1 en liroprocess. Detsamma giller den lirarstuderande som vill
finga elevernas uppmairksamhet och skapa ett intresse f6r den ryska 1800-

2 Jag dterkommer till en diskussion av begreppet postmodern 1 avsnitt 2.1.1.
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talshistorien. Bida trevar sig fram och séker en for situationen dndamalsenlig
réstanvindning. Bada har en nyligen avlagd kurs i rostvard i bagaget. Bada ér
intresserade av och medvetna om réstens didaktiska betydelse och lirares
pafallande hoga risk for att drabbas av réstproblem. Deras liroprocesser har
dock delvis olika foérutsittningar. Klassrummen, tidpunkten pa dygnet,
elevgrupperna och undervisningens uppligg ser olika ut. De bigge
lirarstuderandenas respektive roster har olika karaktir: tonldge, volym och
réstkvalitet skiljer sig 4t. Den ena dr kvinna och den andra dr man. De har
ocksa olika insikter om den egna r6stens eventuella foretrdden och brister.
Deras sitt att lira sig dr olika, deras strategier fOr att hantera
undervisningssituationerna ir olika, och deras syn pi sin framtida utveckling
som rostanvindare dr olika. Kanhinda har de ocksd olika bilder av vad en
fungerande lirarrést innebir.

Avhandlingen tar sin utgingspunkt i tio blivande dmnesldrares erfarenheter
av réstanvindning och lirande. Jag méter dem huvudsakligen under den tid
de genomfér sina dmnesstudier i pedagogik. Jag tar del av deras tankar
medan gir de en kurs i forebyggande réstvard’ och féljer dem ut i
undervisningspraktiken och ser hur deras réstanvindning fungerar dir. Jag
studerar hur olika kontexter bidrar till deras liroprocess, ser hur individuella
aspekter blandas med sociala och kontextuella aspekter pa lirande. Fem ar
efter avslutad utbildning f6ljer jag upp dem. D4 tar jag del av de erfarenheter
de gjort under sina fOrsta yrkesverksamma dr — vissa som ldrare, vissa i helt
andra yrken — och ser hur de konstruerar berittelsen om sig sjilva som
professionella réstanvindare.

1.2 Syfte och problemformulering

Forskningsintresset riktas alltsd mot det lirande som sker nér blivande ldrare
blir professionella rostanvindare. Det Svergripande syftet ér att utforska och
belysa vad det innebdr att bli professionell réstanvindare i ldraryrket. Hur
beskriver studerande sina erfarenheter? Vilka element karaktiriserar
liroprocesserna? Vilken dr innebdrden i studerandes beskrivningar? Mer
specifikt kan mitt forskningsproblem formuleras som en fraga: Hur gir detta
lirande till? Utgangspunkten dr lirarstuderandes egna erfarenheter, sidana
som de sjilva beskriver dem, i samband med den formella utbildningen i
férebyggande r6stvard och 1 undervisningens praxis. Min avsikt dr att
beskriva, tolka och forstd komplexiteten i liroprocesserna utgiende fran de
betydelser studerande sjdlva tillskriver dessa. I fokus stir alltsd lirandet
sidant det ter sig for den enskilda studeranden. Problemformuleringen
genererar tre forskningsfragor av explorativ karaktir:

1. Hur beskriver studerande sin liroprocess?
2. Vad kinnetecknar de liroprocesser studerande beskriver?

3. Vad innebir det att bli en professionell réstanvindare i liraryrket?

3 Kontexten for undersokningen presenteras nirmare i kapitel 4.
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Strdvan dr att genom en kombination av studerandes inifrin-perspektiv och
forskarens utifran-perspektiv synliggéra sidana dimensioner av lirande som
bidrar till en professionell réstanvindning och dirigenom till en positiv
utveckling av en professionell muntlig kompetens och identitet i pedagogisk
kontext.

1.3 Disposition

Avhandlingen byggs upp 1 dtta kapitel. 1 kapitel ett presenterar jag
avhandlingens bakgrund, syfte, sammanhang och disposition. 1 kapitel tva
gestaltar jag den teoretiska referensram mot vilken det empiriska materialet
kan lisas och min forforstielse kan gestaltas. Hir tecknar jag dven en bild av
tidigare forskning om ldraren som professionell rostanvindare, av
teoribildningen kring vuxnas lirande, samt av forskningen om lararblivandet
som process.

I kapitel tre presenterar jag de vetenskapsteoretiska grundvalarna for
avhandlingsarbetet. Kapitlet bestdr av en inledande skiss av det personliga
paradigm och de centrala kunskapsteorier, fenomenologi och hermeneutik,
som utgér de ontologiska och epistemologiska grundvalarna fér mitt
forskningsarbete. Dirtill belyser jag ndgra centrala drag i den narrativa
ansatsen, vilken utgdr studiens primira metodologi. 1 kapitel fyra skisserar
jag studiens kontext, samt redogdr mer specifikt f6r de metoder jag anvint
vid konstruktionen och bearbetningen av forskningsmaterial. 1 kapitel fyra
diskuterar jag ocksid de forskningsetiska Gverviganden jag gjort, samt f6r en
reflexiv diskussion kring sjilva forskningsprocessen.

Resultaten frin den empiriska studien formulerar och diskuterar jag i tre
kapitel, som svarar mot var och en av de tre forskningsfrigorna i avsnitt 1.2.
I kapitel fem redovisar jag resultaten filtndra och deskriptivt i form av tio
individuella narrativer. Jag speglar narrativerna mot de uppgifter som
framkommer det logopediska materialet och synliggér de gemensamma drag
som framtrider i narrativerna. I kapitel sex fOljer en tematiserad narrativ dir
jag forstir lirande som en erfarenhetsbaserad process, forankrad i
dimensionerna kropp, tanke, kdnsla och relation. I kapitel sju tolkar jag
lirandet mot den relationella pedagogikens synsitt som en process i
spanningsfiltet mellan befintlig och mdjlig ldrarrdst.  Avslutningsvis
generaliserar och diskuterar jag studiens kunskapsbidrag i kapitel étta.
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2 Teoretisk referensram

I detta kapitel behandlar jag de teoretiska perspektiv som jag anser kan
fordjupa forstaelsen av forskningstemat. Perspektiven utgdr dirmed en fond
mot vilket det empiriska materialet kan lisas. De belyser dven f6r studien
centrala och anvindbara begrepp, samt visar pa den sociala konstruktionen
av forskningsfenomenet. Dirmed gestaltas ocksd implicit min forforstielse
av forskningsfenomenet i detta kapitel.

Avhandlingens tema ligger i grinslandet mellan logopedisk och pedagogisk
forskning. Pa grund av dess tvirvetenskapliga karaktdr har jag valt att géra
relativt omfattande gestaltningar av de valda teoretiska perspektiven. Min
férhoppning dr att savil lisare med en bakgrund inom logopedi som lisare
med en bakgrund inom pedagogik ska kunna skapa sig en forstaelse av det
aktuella forskningsfenomenet. Det réstlogopediska  faltet'  utgér  den
bakgrund mot vilket forskningsfenomenet (lirandet) avtecknar sig. I
forgrunden str sdledes de blivande ldrarnas liroprocess, det lirande som
sker visavi rsten nir de blivande lirarna genomgar sin utbildning. I avsnitt
2.1 redogdr jag ddrfor inlednigsvis for aktuell forskning om ldraren som
professionell rostanvindare. Hidr behandlar jag rostens betydelse for
undervisningen, de rOstproblem som ofta drabbar lirare, samt de
forebyggande atgirder som kan motverka att réstproblem utvecklas. I avsnitt
2.2 skisserar jag sedan tre pedagogiska teoribildningar, som p4 olika sitt kan
bidra till att belysa det lirande som sker ndr blivande lirare réstmissigt
erdvrar sitt yrke. For att férdjupa forstielsen av de individuella aspekterna av
liroprocessen, gar jag i dialog med teorier om erfarenhetsbaserat lirande och
transformativt lirande. For att belysa de sociala aspekterna av liroprocessen
tar jag utgingspunkt i teorin om situerat lirande. Samtliga teorier stiller den
minskliga erfarenheten i centrum for lirande, vilket harmonierar med
forskningsfenomenets praxisnira karaktir. Eftersom det lirande som star i
fokus f6r denna studie dven kan betraktas som en professionaliserings-
process, lyfter jag avslutningsvis i avsnitt 2.3 fram nagra perspektiv som kan
férdjupa forstdelsen av sjilva lararblivandet.

2.1 Om lararen som professionell rostanvindare

Résten utgdr ett av vira mest personliga och verkningsfulla uttrycksmedel.
Med hjilp av résten férmedlar vi vem vi dr i friga om kon, alder, regional
och socialt ursprung. Med hjilp av rsten férmedlar vi information, uttrycker
kinslor och behov, utbyter tankar och asikter. Med hjilp av résten fingar vi
andras uppmirksamhet, vicker nyfikenhet, kriver respekt, eller uttrycker
engagemang och nirvaro. Foljaktligen utgdr résten ett betydelsefullt redskap
for manga yrkesgrupper i dagens, pa kommunikation baserade, visterlindska

4 Jag innefattar i detta bade den yrkesrelaterade réstforskningen (occupational voice
research) och vokologin (forskningen och liran om minniskordsten).
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samhille. Upp till en tredjedel av arbetstagarna i vistvirlden berdknas vara
professionella rostanvindare av olika slag (Williams & Carding 2005:11;
Vilkman 2004; Verdolini & Ramig 2001; Titze m.fl. 1997; Fritzell 1996).
Detta innebir att nirmare en miljon finlindare har résten som ett centralt
arbetsredskap.

Termen professionell rostanvandare anvinds allmint inom rostforskning. Den
professionella réstanvindaren definieras’ av Titze m.fl. (1997) som (a) en
person som i sin yrkesutdvning dr beroende av en talig, speciell eller behaglig
réstkvalitet eller (b) en person som, om hon eller han drabbades av en
allvarlig r6ststorning, skulle vara tvungen att byta yrke. Titze (1996) anvinder
ocksa uttrycket professional vocalist £6r den som har rOsten som sitt priméra
arbetsredskap eller vore tvungen att sdka alternativ utkomst ifall hennes eller
hans 16st skadades eller foérsvann helt. Exempel pid professionella
réstanvindare dr ldrare, instruktérer, journalister, skadespelare, singare,
politiker, advokater, prister, forsiljare, kundradgivare, poliser och flygledare.
De professionella réstanvindarna kan enligt Vilkman (2004) kategoriseras
utgiende frin om de krav deras yrke stiller frimst giller réstens kvalitet
(quality) eller férmagan att tdla belastning (loading). De fyra kategorierna
utgdrs av personer med 1) hoga kvalitativa krav pd rdsten (tex. singare,
skadespelare), 2) hog belastning pa résten (t.ex. ldrare, foreldsare, prister), 3)
lig belastning pda rosten (tex. ldkare), och 4) Ovriga (tex. férmin,
industriarbetare). Kraven pi réstanvindningen inom olika yrken, bade i fraga
om belastning och kvalitet, varierar och forindras stindigt i takt med olika
samhilleliga forindringar (f6r en diskussion se t.ex. Vilkman 2004 och 2000;
Rantala 2000).

Ett av de yrken dir kraven pa en fungerande réstanvindning dr sirskilt stora
ir liraryrket. Omkring 5 procent av den totala befolkningen® beriknas vara
lirare av négot slag (Williams & Carding 2005; Titze m.fl 1997; Fritzell 1996).
Till gruppen lirare riknas di undervisningspersonal fran barnomsorg och
grundskola till universitet och fortbildning. Enligt ovanstiende definition idr
samtliga ~dessa  professionella  rOstanvindare, oavsett om  deras
réstanvindning de facto klarar av att mota yrkets krav eller inte. Termen
professionell réstanvindare dr sdledes inte oproblematisk och féranleder
nagra kritiska reflektioner. Enligt definitionen 4r en professionell
réstanvindare en person som i sin yrkesutévning dr beroende av en 7l
speciell eller bebaglig rist eller en person som twingas byta yrke om rOsten drabbas
av allvarliga problem. Att vara en professionell rostanvindare innebir siledes
att rostanvindningen utgdr en central aspekt av yrkesutévningen. En aspekt
pé detta dr att rosten anvinds under en stor del av arbetsdagen, en annan att
résten utgor ett funktionellt arbetsverktyg i yrkesutévningen. Gemensamt £6r

5> Termen har dock anvints tidigare i motsvarande bemirkelse, se t.ex. Koufman och
Blalock (1988).

¢ Detta skulle innebdra att uppskattningsvis 250 000 finlindare arbetar i
undervisningsrelaterade yrken. Enligt uppgifter frin Statistikcentralen (personlig
kommunikation den 29 september 2010) arbetade ar 2009 totalt 164 000 personer
med undervisning. Uppgifterna giller hela utbildningsomridet frin forskola till
vuxenutbildning, inom savil offentlig som privat sektor.
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samtliga beskrivningar 4r att de antyder en fackmissig, yrkesmissig eller
kompetent réstanvindning. Uttrycket professionell rostanvindare antyder att
nivan av réstanvindning i sig dr professionell, dock utan att man tar stillning
till vad som kinnetecknar denna professionalism. I vardagligt tal anvinds
ordet professionell i bemirkelsen kunnig, duktig eller erfaren d.v.s. for att
beskriva en person som behdrskar ndgonting mycket vil. Nir det giller
rostanvindare skulle detta kunna innebira att individen klarar av att anvinda
sin rést pa ett kompetent sitt. Att vara en professionell réstanvindare
innebidr dock inte per automatik att en person anvinder sin rdst pa ett sidant
sitt att rostanvindningen motsvarar de krav  yrket stiller. 1 den
yrkesrelaterade rOstforskningen lyser diskussionen om termens innebdrd
hittills i stort sett med sin frinvaro. Hos Martin (2003:23) finns dock en
problematisering av det faktum att termen later férsta att den professionella
réstanvindaren har fitt en adekvat trining, som har utvecklat
réstanvindningen till en professionell niva, si att hon eller han kan anvinda
sin rost effektivt i olika miljéer. Termen associeras dérigenom till expertis
och kunnande, ndr den i sjilva verket refererar frimst till de yttre
omstindigheterna  kring  yrkesutdvningen.  Termen  professionell
réstanvindare fordrar enligt min mening fortsatt utveckling, och jag
aterkommer 1 diskussionen i avsnitt 8.2 till och belyser den med
utgangspunkt i mina forskningsresultat.

2.1.1 Rostens betydelse for undervisningen

Lirarens rostanvindning utgoér en central aspekt av det samspel som bidrar
tll att goda forutsittningar fOr lirande skapas i en undervisningssituation.
Hendy (2009) skriver om den utmaning den blivande liraren antar som
rostanvindare:

They need a voice which projects well and appropriately [...] and which is also
pleasant to listen to, even when being at its most authoritative. Warm and
expressive voices, used in an imaginative way, draw pupils in and make them
want to pay attention and listen. If such a voice has quality and liveliness, they
will be motivated to attend, participate and learn.

Studier visar att lirarens réstanvindning och eventuella brister i den inverkar
pa elevers bedémning av lirarens effektivitet (Schmidt m.fl. 1998), pa
lyssnarens attityder gentemot mot talaren (Lallh & Putnam Rochet 2000),
och pi elevernas moijligheter att bearbeta det hérda (Rogerson & Dodd
2005). Séderlundh (2006:42) visar i sitt magisterarbete att résten bade av
lirare och elever associeras med begrepp som kinsla, nirhet, nyfikenhet,
uppmuntran, fOrstielse, klassrumsatmosfir, kompetens och ordning.
Lirarens rost utgdr ockséd en viktig aspekt av elevernas akustiska arbetsmiljo
(Vilkman 2004) och en forutsittning for elevernas maojlighet att lira (Velsvik
Bele 2008). En fungerande rostanvindning hos ldraren 4dr didrmed
betydelsefull ocksa ur ett elevperspektiv. Kindeberg (2011:12) visar pa
réstens fundamentala funktion som skapare av en muntlig relation mellan
lirare och elever.
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Genom résten foérmedlar liraren visentliga delar av sin Aunskapsutvecklande
kompetens. Vixlingar i intonation och betoning, tempo, talflyt och pausering,
rostlige, rostkvalitet och rostvolym vicker elevernas intresse, uppritthaller
deras motivation att lyssna, samt visar pd viktiga avsnitt i undervisningens
innehall. I en monologiskt uppbyggd undervisningssituation ger lirarens
réstanvindning alltsd struktur 4t framstillningen, samtidigt som den utgdr en
viktig komponent 1 ldrarens personliga framtridande. Genom 1&st-
anvindningen férmedlas dven delar av ldrarens kommunikativa Rompetens.
Betydelsefulla aspekter av klassrummets sociala relationer speglas i lirarens
rést. Statusfragor, nirhet och distans uttrycks genom att liraren med sin rost
visar engagemang, nirvaro, virme, omsorg, respekt eller auktoritet. Med
hjilp av sin réstanvindning kan liraren (medvetet eller omedvetet) antingen
bekrifta eller nonchalera eleverna, antingen Oka eller minska deras
motivation att delta i interaktionen. En ldrare som talar lugnt och tydligt,
med stadig och varierande rést kan skapa trygghet, engagemang och arbetsro
i klassrummet. En lirare som diremot talar snabbt, artikulerar otydligt eller
har en knappt horbar, monoton och osdker rést kan litt skapa stress,
forvirring eller oordning i klassrummet.

Liraryrket — och hela utbildningsomradet — befinner sig i en period av stora
omvilvande foérindringar. Det postmoderna7 samhillet innebir en helt ny
ckonomisk och kommunikativ kontext fér utbildning (se t.ex. Hargreaves
2000). Liraren foérvintas i allt hégre grad vara en skapare av intressanta
miljer f6r lirande och férutsitts kunna silja sitt budskap till en medveten,
krivande och konsumtionsinriktad elev (jfr Biesta 2004; Usher 1998;
Ulriksen 1998). Forvintningarna péd att ocksd ldrande ska vara en
underhallande och lustbetonad aktivitet Okar, eftersom sivil elever som
lirare i allt hogre grad tar del av en massmedial kultur med hégt tempo,
snabba tematiska vixlingar och multimodala intryck. For liraren uppstir da
en utmaning att genom bla. sin kommunikation (sitt kroppssprak och sin
réstanvindning) skapa den variation som édr nédvindig for att eleverna ska
vilja att rikta sin uppmirksamhet mot undervisningen. D4 liraren dnnu for
nigot decennium sedan hade en sjilvskriven auktoritet i férhéllande till
eleverna, kan auktoriteten i dag inte anses vara lika sjilvklar. Liraren maste i
allt hogre grad sjilv skapa sin legitimitet i undervisningssituationen och

! Jag anvinder genomgiende uttrycket postmodern (i stillet f6r hégmodern eller
senmodern) for att karaktirisera de stréomningar som kidnnetecknar samhillet efter
moderniteten. Exempel pd sidana idr de stora berittelselsernas sonderfall, minskad
auktoritetstro, 6kad medialisering, kulturell fristillning, pluralism, relativism och
glokala tendenser (globala och lokala referensramar flitas samman). En omfattande
diskussion av postmoderna samhillets kinnetecken faller utanfér ramen f6r denna
avhandling. For en 6versikt 6ver begreppet i relation till pedagogisk kontext se t.ex.
Segolsson (2011:64—74). Teoretiker som Jean-Francois Loytard och Jean Baudrillard
har i sina verk analyserat de samhilleliga aspekterna av postmodernismen. Min egen
forstielse av begreppet bygger frimst pa arbeten av Andy Hargreaves, Anthony
Giddens, Thomas Ziche och Robin Usher. Jag dr dock vil medveten om att man kan
diskutera i vilken grad och pa vilket sitt de postmoderna tendenserna i dag realiseras
inom det finlindska utbildningsvisendet (jfr Sandstrém Kjellin m.fl. 2009).
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auktoriteten maste vinnas genom fortroende, dag for dag (se tex.
Luukkainen 2004:273; Catlgren & Marton 2001:82; Morberg & Fransson
2001:157). Lararen forefaller numera fortjana sin auktoritet frimst genom sitt
visen och sin verksamhet i undervisningssituationen, snarare dn genom sin
stillning som ldrare. Ocksd Aspelin (2010a:63) menar att ldrarens uppdrag
under de senaste decennierna blivit allt mer kridvande. Liraren forvintas
balansera mellan kunskapsfrimjande och omsorgsinriktade handlingar, men
en sjilvskriven kurs f6r hur detta kan ske saknas. Liraren kan i detta lige
grovt beskrivet vilja mellan tre huvudvigar. A ena sidan kan liraren forséka
ta (total) kontroll 6ver undervisningen genom att fokusera péd att skapa
ordning i klassen, betona regler, fokusera pa respekt och normer. A andra
sidan kan hon eller han vilja att slippa kontrollen och ddrmed lita bli att ta
ansvar fOr att organisera undervisningssituationen. Den tredje vigen innebir
ett relationsbygge ddr liraren agerar utifrdn ambitionen att gbra sitt dmne
intressant for eleverna genom en respektfull och direkt kommunikation. I
den skisserade tredje Véigen8 kan de bada dimensionerna kunskap och
omsorg i bista fall férenas. Samtliga vigval kommer enligt min mening till
uttryck i lirarens réstanvindning. De medf6ér ocksd olika krav péd lirarens
rOst.

Lirarens rostanvindning kan alltsd utgéra en central kanal f6r paverkan av
de sociala relationerna i klassrummet och bidra till en god atmosfir for
lirande. Samtidigt finns férvintningar pa att liraren ska klara av att hantera
de sociala relationerna i klassrummet, vara underhallande, visa auktoritet och
varme i limpliga doser. S6derlundh (2006:42) rapporterar att lirarstuderande
i slutskedet av sina studier sjdlva anser att ldrarrOsten har en mycket stor
betydelse for eleverna. I ldrarstuderandes utsagor om lirarréstens betydelse
framtrider teman som ledarskap, auktoritet och elevtrygghet. Samtidigt
beskriver de rdsten som en vigvisare i den sociala interaktionen och ett
verktyg for att underlitta elevernas forstéelse. Studerande forefaller siledes
sjilva vara vil medvetna om att deras rost kan utgéra ett verksamt didaktiskt
redskap i undervisningen.

Det dr uppenbart att en fungerande réstanvindning utgdr en viktig aspekt av
lirarens didaktiska kompetens. Kan man dd ndrmare definiera vad denna
fungerande réstanvindning bestir i? Velsvik Bele (2008:43) karaktiriserar
den funktionella ldrarrésten som en rést med behaglig rostkvalitet, adekvat
réstlige och réststyrka. Dirtill ska rdsten vara flexibel, d.v.s. kunna varieras i
tonhdjd och volym och anpassas till olika situationer. Orr m.fl. (2002)
anvinder uttrycket ’robust r6st” f6r att beskriva en funktionell lirarrdst, som
klarar av de pafrestningar den utsitts for i samband med undervisning.
Lirarens rost ska alltsd fylla hdga kvalitativa och kvantitativa krav — den ska
vara bédde uttrycksfull och héllbar. Martin (2003:30) hinvisar till dokument
fran brittiska undervisningsministeriet och Teacher Training Agency, vilka
explicit noterar att liraryrket stiller krav pa att kommunicera klart och
effektivt ndr man frgar, instruerar, forklarar och ger feedback. Dirtill
forvintas liraren kunna kommunicera sensitivt och effektivt med elevernas
forildrar och med sina kollegor.

s Aspelin (2010) relaterar sin syn pa lirarens arbete till Martin Bubers dialogfilosofi.
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2.1.2 Risken for yrkesrelaterade rostproblem’

Samtidigt som rosten utgér en betydelsefull resurs f6r undervisningen, dr
férekomsten av rostproblem hég bland lirare (se tex. Van Houtte m.fl.
2011; Bermudez de Alvear m.fl 2011; Preciado-Lépez m.fl 2008; deJong m.fl.
20006; Sliwinska-Kowalska m.fl. 2006; Simberg m.fl. 2005; Roy m.fl. 2004a;
Sala m.fl. 2002 och 2001; Russell m.fl. 1998; Mattiske m.fl. 1998; Smith m.fl.
1998b och 1997). I en studie av férekomsten av réstproblem hos svenska
lirare fann Lyberg Ahlander m.fl. (2011) att 13 procent av lirarna
rapporterade rostproblem ibland, ofta eller alltid. Aven om en entydig
definition av begreppet rostproblem saknas, anvinds det for att beskriva
fonationssvarigheter, avvikelser i réstkvalitet eller fysisk smiérta i samband
med rostanvindning (Colton m.fl. 2006). Réstproblem innebir ett tillstand
som utgdr ett sd stort bekymmer for individen att hon rapporterar det,
registrerar bristande funktionsférmiga eller soker behandling for det
(Verdolini & Ramig 2001). Réstproblem har traditionellt diskuterats i termer
av roststorningar och da definierats utgdende fran avvikelser i rostkvalitet,
rostlige eller rOststyrka och flexibilitet (jfr Aronson & Bless 2009).
Symptom pa rdstproblem kan vara t.ex. rosttrotthet, anstringd rdst, heshet
utan samband med férkylning, lickande r6st, sprucken rést eller nedsatt
roststyrka eller rostomfing (jfr Colton m.fl. 2006; Smith m.fl. 1998a och
1998b). Utéver de symptom eller besvir patienten sjilv rapporterar, kan ett
réstproblem ocksd observeras eller mitas genom olika fysiologiska, akustiska
eller perceptuella tecken, som kan observeras kliniskt (Colton m.fl. 2006;
Verdolini & Ramig 2001). Férutom avvikelser 1 rostkvalitet, kan
réstproblemen orsaka bristande kommunikativ effektivitet och oférmiga att
méta de sociala och yrkesmissiga krav talaren stills infor (se t.ex. Roy m.fl.
2004b; Verdolini & Ramig 2001; Stemple m.fl. 2000). Dessa forskare
beskriver réstproblem som ett multidimensionellt fenomen'’, som ofta
innefattar en sjilvupplevd reduktion av individens fysiska, sociala,
emotionella och professionella vilmédende. Ocksd Sala m.fl. (2005) och
Vilkman (2004 och 2000) betonar de yrkesmissiga aspekterna och definierar
réstproblem som ett tillstind dér individens r6st inte méter de krav som
yrket stiller i friga om talighet, kvalitet eller funktionella aspekter pa résten.

9 Jag anvinder hidr uttrycket yriesrelaterade ristproblem. Det har sitt ursprung i
engelskans occupational wvoice problems/ occupational voice disorders. Dessa uttryck hatr
anvints for att beskriva de réststérningar som drabbar professionella réstanvindare
(se t.ex. Vilkman 1996 och 2004). Vilkman och Rantala (1999) anvinder pa svenska
uttrycket arbetsbetingade réstbesvir. Ohlsson (1990) anvinder uttrycket yriesbetingade
réstbesvir. Jag kommer i fortsittningen att féredra begreppet ristproblem framfor
roststorning eller rostbesvir. Dels anvinds begreppet allt oftare i litteraturen (se t.ex.
Lyberg Ahlander 2011; Chen m.fl. 2010; Colton m.fl. 2006; Williams & Carding
2005; Verdolini & Ramig 2001), dels éterspeglar det en holistisk syn pa de

svérigheter som uppstar i férhallande till yrkesutévningen.

0 ;. B . o
I litteraturen finns dock dven enstaka exempel pi mycket individfokuserade

synsitt: “vocal overuse, abuse or misuse during teaching over a period of time causes
voice disorders” (Tavares & Martins 2007).
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Hur individen klarar av de krav yrket stiller pd résten dr da ett mera
betydelsefullt matt pd réstproblem, dn hurudan sjilva réstkvaliteten ar.

Orsakerna till réstproblem hos ldrare 4r multifaktoriella och kan sdkas savil i
arbetsrelaterade som individrelaterade riskfaktorer (jfr Vilkman 2004:238).
Lirare anvinder sin rést under stora delar av arbetsdagen, vilket innebir
hundratusentals stimbandssvingningar per dag. Ofta talar lirare med hog
volym (6ver 70 decibel) till stora grupper i manga timmar per dag och finner
fa tillfillen till aterhimtning (Sala m.fl. 2002; Morton & Watson 1998;
Vilkman 1996; Gotaas & Starr 1993). Lirare utsitts for hoga nivier av
bakgrundsbuller och bristande rumsakustik'!, torr och varm luft, drag,
damm, virus, samt psykisk och fysisk stress. Ergonomiska faktorer kan
inverka negativt pid andningsmoénster och leda till muskelspidnningar, som
resulterar i en anstringd réstproduktion. Undervisningsdmnet kan i viss mdn
bidra till att ett réstproblem utvecklas. Réstproblem férekommer oftare hos
kemildrare, musikldrare och gymnastiklirare dn hos lirare som undervisar i
andra dmnen (Thibeault m.fl. 2004; Jonsdottir m.fl. 2002; Smith m.fl. 1998a).
Frigan om huruvida den skolform som liraren undervisar i inverkar pa
férekomsten av rOstproblem dr 6ppen. Preciado-Lopez m.fl. (2008) och
Thibeault m.fl. (2004) fann inga samband, medan Munier & Kinsella (2008)
fann att réstproblem dr mer frekventa bland lirare i de ligre drskurserna.
Bland personalen pi daghem ir dock férekomsten av rdstproblem sirskilt
hég (Sala m.fl. 2001). Utéver de direkt undervisningsrelaterade aktiviteter
som belastar rOsten, innebir lararyrket dven att r6sten anvinds mycket under
raster, i matsalar och i lararrum, samt vid férdldraméten (Colton m.fl. 2000).

I tilligg till de arbetsrelaterade faktorerna finns ocksd individuella faktorer
som kan bidra till eller 6kad risk f6r réstproblem (Preciado-Lopéz m.fl. 2002;
Vilkman 2004; Orr m.fl. 2002). Hilsorelaterade faktorer som rokning,
alkoholkonsumtion, intag av kaffe och te, medicinering, sjukdomar i
andningsorganen, kroniska allergier och astma, aterkommande infektioner
(laryngit, rhinit eller sinuit), reflux och nedsatt allmin fysisk kondition,
paverkar direkt och indirekt stimlidppsvivnaden och andningsorganen.
Hoérselnedsittning utgdr ytterligare en risk for réstproblem (Thomas m.fl
2006; Gotaas & Starr 1993). Enligt Stockholms lins Arbetshilsorapport
(2007:52-53) har 14 procent av de kvinnliga och 19 procent av de manliga
grundskollirarna horselproblem. Bland de kvinnliga forskollirarna har 17
procent horselproblem. Av  kvinnorna dr det frimst forskolldrare,
grundskolldrare och gymnasieldrare och fritidspedagoger som uppger att de
ar tvungna att héja résten for att gbéra sig hérda pa arbetsplatsen. Ocksa
personlighetsfaktorer kan inverka pa uppkomsten av réstproblem (Roy m.fl.
2000). Vanan att tala hogt, mycket eller snabbt kan exempelvis bidra till en
6kad upplevelse av rosttrotthet (Sapir m.fl. 1992). Ytterligare bidragande
individuella faktorer dr konstitutionella svagheter i réstfunktionen, bristande
skicklighet och erfarenhet av rOstanvindning (Schneider m.fl. 2006;
Sliwinska-Kowalska m.fl. 2006; Thibeault m.fl. 2004). Nir det giller lirare
bidrar psykologisk stress och hog arbetsbelastning till rostproblem (Simberg

11 Lyberg Ahlander (2011) konstaterar att lirare med rostproblem ir mera beroende
av en god akustisk arbetsmilj6 4n sina rOstfriska kollegor.
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2004; Morton & Watson 1998; Sapir m.fl. 1993; Gotaas & Starr 1993).
Undervisningsgruppens sammansittning, respektlést bemétande och oljud
fororsakat av stokiga elever Okar sannolikt ldrarens upplevelse av
réstproblem. Jag betraktar ddrfor stress som en faktor som uppstir i motet
mellan individ och arbetsmiljé. I figur 1 ges en Oversikt 6ver riskfaktorerna
for réstproblem.

ARBETSRELATERADE

Bakgrundsbuller
Bristfillig akustik
Dilig luftkvalitet
Virus

Hoég volym

Stora grupper < Stress >
Lang taltd

Brist pa dterhimtning

INDIVIDRELATERADE

Rokning
Alkoholkonsumtion
Allergi och astma

Reflux

Horselnedsittning
Levnadsvanor
Personlighetsfaktorer

Sitt att tala

Erfarenhet och skicklighet

Figur 1. Riskfaktorer for rostproblem (omarbetning av Vilkman 2004).

Martin (2003:227) beskriver vilka faktorer nyblivna ldrare sjilva skattar som
belastande for rosten. Lirarna uppger att trotthet, sjukdom, ilska,
upprordhet, stress, rokning, luftkonditionering, personliga problem paverkar
réstanvindningen negativt. De nyblivna ldrarna har alltsd en helhetssyn pa
fysisk hilsa, mental hidlsa och faktorer i arbetsmiljon som delaktiga i
résthilsan. Kombinationen av hég belastning pd rdsten och en utmanande
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arbetsmiljé medfor att ldrare utgér en Gverrepresenterad yrkesgrupp pa de
foniatriska mottagningarna (Verdolini & Ramig 2001; Titze m.fl. 1997,
Fritzell 1996). Lirare som remitterats till likare far ofta diagnoserna fonasteni
(r6sttrotthet), dysfoni eller knottror pd stimbanden. De belastningsrelaterade
symtom som lirarna upplever kan vara trotthet i rosten, heshet, att résten
bryts, spricker eller blir svag. Vidare kan liraren uppleva klumpkinsla,
torrhet, smirta etc. i struphuvudet eller uppleva att hon blir andfadd eller
anstringd nir hon talar.

Uppgifterna om férekomsten av réstproblem bland lirare varierar mycket
beroende pa vilka kriterier som anvinds och vilken design den aktuella
studien har. En sjilvrapporteringsstudie av Roy m.fl. (2004a) visar att
omkring tio procent av lirarna rapporterar aktuella réstproblem, medan
livstidsprevalensen dr cirka sextio procent. Jdmfdrbara siffror &ver
livstidsprevalens har rapporterats i flera andra studier (se Preciado-Lépez
m.fl 2008; Kooijman m.fl. 2007; deJong m.fl. 2006; Sliwinska-Kowalska m.fl.
20006; Sala m.fl. 2001). Vilkman (2004) sammanfattar de studier som gjorts pa
foljande sitt: majoriteten av alla ldrare har nigon ging upplevt réstbesvir,
cirka en tiondel har allvarliga problem och omkring fem procent upplever sa
allvarliga, omfattande och ofta férekommande problem att deras
arbetsférmadga  kan ifragasittas. Alarmerande 4r att forekomsten av
réstproblem bland finlindska ldrare férefaller Ska. Nir férekomsten i en
studie ar 1988 var 12 procent (Pekkarinen m.fl. 1992), konstaterades den i en
replik 4r 2001 vara 29 procent (Simberg m.fl. 2005). Ocksd bland de
sjukskotare som utgjorde kontrollgrupp i de bédda studierna hade
torekomsten Okat frin 7 procent ar 1988 till 15 procent ar 2001. Storre
klasser, stokiga eller hégljudda elever, 6kat bakgrundsbuller, 6kad stress och
6kad forekomst av kronisk snuva skulle enligt Vilkman kunna férklara
6kningen bland lirarna.

Flera studier har visat att rostproblem dr vanligare bland kvinnor 4n bland
min (Van Houtte m.fl. 2011; deJong m.fl. 2006; Dejonckere 2001; Vilkman
2000; Smith m.fl. 1998a; Russell m.fl. 1998). Detta har sannolikt sin grund i
kvinnors mindre struphuvud och hdgre rostldge, vilket medfdr att antalet
stimldpps-vibrationer per sekund under tal i genomsnitt dr dubbelt s34 manga
som hos min. Medan antalet stimldppsvibrationer hos en kvinnlig klassldrare
(med en genomsnittlig grundtonsfrekvens pa 250-300 hertz) uppskattas till
omkring tva miljoner under en arbetsdag, blir antalet vibrationer hos en man
(med grundtonsfrekvensen 125-150 hertz) bara hilften sa manga (Sédersten
& Lindhe 2011:9). Dirtill innehéller slemhinnan pa kvinnors stimldppar
mindre av skyddande och sarlikande dmnen, vilket gér dterhdmtningstiden
efter belastningsskador lingre. Sett 6ver tid kan detta innebéra en avsevirt
hégre risk f6r belastningsrelaterade réstproblem hos kvinnor (Colton m.fl.
2006:71). Preciado-Lépez m.fl. (2008) fann dock att min och kvinnor 16per
lika stor risk att drabbas, men att de utvecklar olika typer av réstproblem.
Medan kvinnor oftare utvecklar organisk dysfoni, har min oftare av
funktionell dysfoni eller kronisk laryngit.

Réstproblem utvecklas ofta redan under studietiden eller under de forsta
aren i yrkeslivet (de Bodt m.fl. 1998; Sapir m.fl. 1993). Uppgifterna om
huruvida réstproblemen korrelerar med antalet tjdnstgdringsir eller 6kande
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alder dr dock motstridiga. Roy m.fl (2004) och Russell m.fl. (1998) har
rapporterat hogre forekomst, medan en rad studier inte kunnat pavisa en
hégre forekomst av rostbesvir hos éldre lirare (Lyberg Ahlander m.fl. 2010;
Preciado-Loépez m.fl. 2008; Kooijman m.fl. 2007 och 2006; Thibeault m.fl.
2004). Jonsdottir m.fl. (2002) hinvisar ddremot till studier som visar att
kvinnliga lirare med fler 4r i yrket rapporterar firre symptom pa rosttrotthet
in sina yngre kollegor. En tinkbar forklaring kan vara att personer som
upplever réstproblem antingen tidigt séker sig bort frin liraryrket, Skar sin
toleransniva eller utvecklar kompensatoriska strategier for att hantera sina
réstproblem. Rostproblem dr dock allminna ocksa bland lirarstuderande och
upp till en femtedel av lirarna har upplevt episoder av réstproblem redan
innan de blev yrkesverksamma (Preciado-Lépez m.fl. 2008; deJong m.fl.
2006; Thomas m.fl. 2006 och 2007). De lirare som upplevt réstproblem
redan under studietiden 16per stérre risk f6r rostproblem senare i karridren
(Kooijman m.fl. 2006). Sapir (1993) rapporterar att omkring hilften av
lirarstuderande 1 studien hade sékt medicinsk hjilp p.g.a. rosttrétthet. En
finlindsk studie av férekomsten av réstproblem bland lirarstuderande visar
att sa manga som en tredjedel upplever tvi eller fler stérande symptom vatje
vecka (Simberg m.fl. 2000 och 2004). Omkring en femtedel bedémdes vara i
behov av réstterapi eller medicinsk vird av rdstproblemen. Westerlund
(2011) rapporterar i ett magisterarbete om lirarstuderande i finlandssvensk
kontext att 33 procent har réstproblem. Studier av Thomas m.fl. (2006) och
Kovacic (2005) indikerar att lirarstuderande har otillrickliga kunskaper om
bade de risker liraryrket medfor f6r deras r6st, och om réstanvindning och
réstvird.  Kooijman m.fl.  (2007) understryker ddrfér att  speciell
uppmirksamhet borde riktas mot lirare i bérjan av deras karridr och att
férebyggande insatser borde inkluderas redan i lirarutbildningen.

Réstanvindningen utgdr en viktig aspekt av ldrarens professionella
kompetens och identitet. Allvarliga rOstproblem riskerar dirfér att
underminera kinslan av professionalitet (Roy m.fl 2004b; Verdolini & Ramig
2001; Mattiske m.fl. 1998; Smith m.fl. 1997). Rostproblemen utgér en killa
till osdkerhet, frustration och foérsimrad livskvalitet for den drabbade
individen (se t.ex. Chen m.fl. 2010; Kooijman m.fl. 2007; Yiu 2002; Verdolini
1999; Smith m.fl. 1997). Liraren kan uppleva att undervisningsférmagan
forsimras, samtidigt som moijligheterna till ett byte av yrke begrinsas. En
bestiende réstproblematik inverkar dven negativt pa ldrarens interaktion med
cleverna. Liraren mdste planera om sina lektioner f6r att undvika att
6veranstringa rosten, hon eller han upplever stérre problem med disciplin i
klassen, minskad auktoritet inf6r eleverna och finner det 6verlag svirare att
utéva sitt arbete (Smolander & Huttunen 2006). Ocksd pa det samhilleliga
planet dr konsekvenserna av rostproblem orsak till betydande ekonomiska
forluster 1 form av rostterapeutiska insatser, langvariga sjukskrivningar och
sjukpensioneringar  (Vilkman 2000). Det 4r mot den bakgrunden
anmirkningsvirt att ldrarstuderande och ldrare tenderar att inte soka
professionell hjilp for sina réstproblem (se t.ex. Thomas m.fl. 2006; Roy
m.fl. 2004a; Smith m.fl. 1998b; Russell m.fl. 1998; Sapir m.fl. 1993). Manga
lirare forefaller antingen underskatta sina réstproblem eller se dem som en
ofrankomlig del av yrket (Yiu 2002; Morton & Watson 1998; Russell m.fl.
1998) och underliter dirfér att vidta nédvindiga atgirder ndr problem
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uppstar. Att réstbehandling tar arbetstid, kan vara socialt stimplande infér
kollegor, eller att raden upplevs som svara att tillimpa kan ytterligare bidra
till att lirare inte sGker hjilp for sina réstbesvir (Smith m.fl. 1998a). Ocksa
en kombination av externalisering och omedvetenhet kan férdréja
tillfrisknandet och bidra till att en last situation med kroniska réstproblemen
som foljd uppstir (de Jong m.fl. 2003).

2.1.3 Forebyggande atgirder

Konsekvenserna av rdstproblem kan sdledes vara allvarliga bade fér den
enskilda individen och pé ett samhilleligt plan. Betydelsen av férebyggande
atgirder for att motverka réstproblem bland lirare och andra professionella
réstanvindare har under de senaste tvd decennierna poingteras av en rad
forskare (se t.ex. Chen 2010; Velsvik Bele 2008; Bovo 2007; Colton m.fl.
2006; Kooijman m.fl. 2006; deJong m.fl. 2006; Thomas m.fl. 2006 och 2007
Williams & Carding 2005; Simberg m.fl. 2005; Kovacic 2005; Simberg 2004;
Jonsdottit m.fl. 2002; Russell m.fl. 1998; Gotaas & Starr 1993; Pekkarinen
m.fl. 1992; Ohlsson 1988). Milsittningen med de foérebyggande atgirderna
borde enligt Martin (2003:28) vara att lirare lir sig att uppmirksamma sin
rést, att motverka yrkesrelaterade rstproblem och att uppritthélla en
fungerande réstanvindning genom hela sitt yrkesverksamma liv.

Enligt Duffy och Hazlett (2004) kan de forebyggande dtgirderna planeras
och realiseras pd tre nivder: som primir, sekundir eller tertidr prevention,
beroende pd tidpunkten fOr intervention. Mdnga forskare lyfter fram
betydelsen av primar prevention, eftersom den frimjar goda vanor innan ett
réstproblem har uppstitt. Williams och Carding (2005: Appendix A och B)
anser att de preventiva atgirderna borde innefatta en riskbedémning dir
savil  miljofaktorer  (ergonomi, stress, temperatur, luftfuktighet,
bakgrundsbuller, luftkvalitet) som arbetets natur (pauser, grad och art av
réstanvindning) och individuella riskfaktorer (information, rapportering av
problem) beaktas. De positiva effekterna av férebyggande réstvird for lirare
har indikerats i flera studier (Ilomiki m.fl. 2008; Bovo m.fl. 2007; Pasa m.fl.
2007; Homaki m.fl. 2005; Duffy & Hazlett 2004; Yiu 2002; Mattiske m.fl.
1998; Chan 1994; Kaufman & Johnson 1991; Ohlsson 1990). Timmermans
m.fl. (2004 och 2003) rapporterar goda och lingsiktiga effekter av
forebyggande rostvird for blivande professionella réstanvindare och
podngterar betydelsen av vilorganiserad rosttrining och résthygienisk
utbildning foér att forebygga framtida réstproblem. Hazlett m.fl. (2011)
efterlyser dock fortsatt forskning for att klargéra den forebyggande
réstvirdens implikationer f6r rosthilsa och arbetssdkerhet bland lirare.
Andra forskare fokuserar pa sekundir prevention, d.v.s. identifiering av
réstproblem och tidig intervention. Till exempel Simberg (2004) rapporterar
en serie studier som syftar till att tidigt identifiera och férebygga réstproblem
bland finlindska lirarstuderande. Simberg m.fl. (2006) visar ocksd positiva
effekter av rostterapi for lirarstuderande med lindriga réstproblem. Aven om
inga forindringar kunde noteras i laryngeal status, indikerade bade
perceptuell utvirdering av résten och frigeformulir signifikanta effekter av
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réstbehandling. Tertiar prevention innebdr behandling av réstproblem som
redan uppstitt, d.v.s. avsikten dr att minimera konsekvenserna av en
réststorning.  Hittills har endast en handfull studier kring effekterna av
réstterapi for lirare med réstproblem gjorts (Chen m.fl. 2007; Gillivan-
Murphy m.fl. 2006; Roy m.fl. 2003; 2002 och 2001). Samtliga studier visar att
effekterna av behandling dr positiva. Ocksd Wingate m.fl. (2007) rapporterar
goda resultat av behandling av réstproblem hos  professionella
réstanvindare, men poingterar att behandlingstiden dr en avgérande faktor
for att bestdende positiva effekter ska kunna uppnis. Aven om positiva
resultat kan ses redan efter en 8-9 veckors behandlingsperiod, kan
tillimpningen av de nya vanorna i vardagen ta upp till ett halvt dr eller mera.

Milsittningen med alla former av rstergonomiska insatser dr att frimja en
sd god réstanvindning som méjligt (jfr Sédersten & Lindhe 2011; Colton
m.fl. 2006; Sala m.fl. 2005). Syftet dr att uppnid en bdde yrkesmissigt och
kommunikativt funktionell réstanvindning. Genom utbildning kan man lira
sig att uppmirksamma de faktorer som Okar risken for réststérningar, att
undvika eller hantera dem, samt att modifiera sin réstproduktion for att
undvika att réstproblem uppstir. De foérebyggande atgirderna for att
motverka r&stproblem utformas vanligen som antingen rdsthygienisk
utbildning, r6stvird eller som ndgon form av sjilvobservation. Den
rosthygieniska utbildningen (se t.ex. Bovo m.fl. 2007; Pasa m.fl. 2007) syftar i
allminhet till att 6ka kunskaperna och medvetenheten om symptom pi
réstproblem, om strategier for minskad belastning pd résten, om den egna
réstens resurser och begrinsningar, samt om de faktorer som kan 6ka risken
for réstproblem. Rdstvarden inkluderar ofta bade teoretisk information och
praktiska Gvningar kring hillning, andning, fonation, resonans och
artikulation (se t.ex. Duffy & Hazlett 2004). Olika former av gdalvobservation
syftar till att genom t.ex. rostdagbok Oka fOrstdelsen av hur de egna
levnadsvanorna, yrkeslivet och rostbeteendet inverkar pa rosthilsan (se t.ex.
Sodersten & Lindhe 2007; Chan 1994). Nir det giller f6rebyggande réstvird
for lirare kan langvarig trining ge goda resultat, medan kortvarig trining
endast forefaller 6ka medvetenheten om och dirmed 6kar rapporteringen av
réstsymptom  (Hlomiki m.fl. 2008 och 2005). For Oversikter Gver det
réstergonomiska filtet i Finland och Sverige, se tex. Sala m.fl. (2005) och
Sédersten och Lindhe (2011).

Eftersom rostproblem till sin natur 4r multifaktoriella (Vilkman 2004), ir det
betydelsefullt att de férebyggande itgirderna dr mangsidiga och innefattar
béade teoretiska och praktiska element. Vilkman (2004) ifrigasitter dock om
résttraning dr ett effektivt sitt att forebygga rstproblem. Han foérordar i
stillet en satsning péd att reducera de belastande faktorerna genom t.ex.
pedagogiska 16sningar (anvindning av audiovisuella material), minskning av
bakgrundsbuller, forbittring av klassrumsakustiken, samt anvindning av
réstforstirkare. Bovo (2007) foreslar att den primiéra preventionen for lirare
kunde bestd av tre element: 1) férbittring av akustiken i klassrummen, 2)
system fOr rostforstirkning och 3) réstvardsprogram for sivil studerande
som redan yrkesverksamma ldrare. Thomas m.fl. (2007 och 20006)
understryker att den tridning blivande lirare far bér vara mangsidig. Den bor
inkludera sivil kunskaper om de riskfaktorer yrket medfér och betydelsen av
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résten som ett redskap i undervisningen. Vidare féreslas att arbetsmiljon i
klassrum ses Over och att de psykoemotionella faktorernas inverkan pa
résten beaktas. Horselundersékningar och réstscreening i samband med
antagningen till utbildning kunde ocksid 6ka medvetenheten och minska
riskerna for att réstproblem uppstir. Lirarstuderande bor ocksd uppmuntras
att rapportera réstproblem i ett tidigt skede och mé&tas med adekvat vird och
stod infor intriddet i det rostkrivande ldraryrket. For lirarstuderande som
redan drabbats av rOstproblem férefaller fokus enbart pa rostteknik vara
otillricklig for att hantera situationen. Aven psykosocial rehabilitering och
copingstrategier bor ingd i behandlingen.

Ut6ver de ovan beskrivna férebyggande dtgirderna, kan alltsa tekniska
hjilpmedel som rostforstirkare bidra till att minska réstbelastningen hos
lirare (se t.ex. Jonsdottir m.fl. 2003 och 2002). Med hjilp av en
réstforstirkare blir réstkvaliteten bittre och graden av anstrdngning mindre,
och talandet upplevs littare av bade lirare och elever. For lirare som redan
drabbats av réstproblem har réstférstirkning funnits vara mera effektiv dn
résthygienisk utbildning (Roy m.fl. 2002). En rostforstirkare bor dock
betraktas som ett komplement till rdsthygienisk utbildning, réstvard och
forbattringen av de akustiska forutsittningarna i klassrummet — inte som ett
substitut f6r dessa (Jonsdottir 2003; Yiu 2002). Olika slag av réstscreening
har ocksa foéreslagits i samband med utbildningar f6r blivande professionella
réstanvindare (t.ex. Simberg 2004). Syftet med dessa kunde vara att
identifiera personer med en potentiell risk for att utveckla réstproblem och
avrada dem fran att fortsitta sina studier. Fér ndrvarande finns dock inga
standardiserade test for att foérutsiga framtida réstproblem. En kombination
av laryngeal undersékning, mitning av maximal fonationstid och en
perceptuell bedémning av rostkvaliteten kunde vara en potentiell metod for
att forutsiga rostproblem (deBodt m.fl. 1998). Aven akustiska analyser i
kombination med olika sjilvskattningar (Rantala & Vilkman 1999) kunde
anvindas for att fanga upp kinsliga rOster. Fortsatt forskning dr dock
n6édvindig £6r att utveckla tillforlitliga och etiskt hdllbara metoder inom detta
omride.

Merparten av de hittills gjorda studierna inom omradet fokuserar endast
effekterna av forebyggande atgirder. 1 litteraturen finns fi rapporterade
studier med fokus pd innehillet i den férebyggande réstvirden eller den
liroprocess som kan férknippas med utbildningen f6r blivande lirare. Ostern
(1988) studerade hur observation och feedback som en del av den
pedagogiska processen bidrar till att 6ka lirarstuderandes medvetenhet om
den egna rostanvindningen. Syftet var att fOrstd hur en grupp
lirarstuderande bedémde sin rdst fére och efter en kurs i rostvard dir
videoobservation och réstanalys ingick som centrala moment. Studien visade
att kursen haft en mycket klar effekt: en férindringsprocess med tre faser
kunde urskiljas. Deltagarna visade i fas ett en sjilvkonfrontation, i fas tvd en
6kad medvetenhet och férindringsvilja, samt i fas tre en 6kad tilltro till den
egna formagan och moijligheten att ta ansvar for résten. Observation och
feedback bidrog dirmed till att deltagarna sig nya mdjligheter att utnyttja
résten som pedagogisk resurs. Laukkanen (1995) studerade 1 sin
doktorsavhandling hur trining av den egna résten och talet kan gi till. Hon
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betonar att triningen maste inkludera biade 6kad medvetenhet och kunskap.
Denna kan uppnas bide genom auditiv och kinestetisk feedback, d.v.s.
studenten ska fi moijlighet att bade hoéra och kinna résten och talet i sin
kropp. Direfter féljer trining och manipulering av olika aspekter av tal och
rést, som andning, tonhdjd, intensitet, rdstkvalitet, tempo och artikulation.
Lindhe och Hartelius (2009) rapporterar i sin forskning hur blivande
logopeder skattar sina upplevelser av att forsta och gora réstdvningar under
en kurs (pd sex lektioner) i egen r6st. Logopedstudenterna fick dven skatta
hur mycket de lirde sig av fem olika praktiska aktiviteter under kursen.
Resultaten indikerar att de praktiska momenten inom rdstutbildningen
virderades hogt, men att de samtidigt upplevdes som littare att fOrstd dn att
utféra. De blivande logopederna visade en preferens for att férstd genom
verbal reflektion, vilket kan fOrstds mot bakgrund av deras tidigare
akademiska utbildning,

Liraren dr alltsa en professionell réstanvindare, som stills inf6r hga krav pa
en fungerande réstanvindning i yrket. Eftersom réstanvindningen utgdr en
viktig del av ldrarens kunnande, och eventuella réstproblem kan inverka
negativt pd ldrarens livskvalitet, ter det sig rimligt att blivande ldrare far
tillfille att utveckla sin rostanvindning redan under studietiden. Tidigare
forskning visar att férebyggande réstvird har positiva effekter, men synliggdr
ocksa behovet av att utveckla den utbildning som erbjuds, si att den bittre
motsvarar de krav yrket stiller. Detta innebir f6r den enskilda studerandes
del dels moijlighet att fi utveckla sin rést som ett pedagogiskt verktyg, dels att
effektivt kunna férebygga yrkesrelaterade réstproblem. En utveckling av de
férebyggande insatserna forutsitter dock en djupare forstaelse av det lirande
som sker ndr blivande ldrare utvecklar sin réstanvindning. Jag kommer i det
foljande att lyfta fram de vigledande begrepp och perspektiv pé lirande, med
vilkas hjilp forstaelsen av forskningsfenomenet kan férdjupas.

2.2 Om larande

Mitt forskningsintresse riktas mot det lirande som sker nir ndgon blir en
professionell réstanvindare. Mer specifikt stir blivande ldrares egen
erfatenhet av detta i fokus f6r min forskning. Jag kommer dirfor
inledningsvis lyfta fram fyra begrepp jag betraktar som centrala for
forstdelsen av den hir studien, nidmligen /irande, kunskap, kompetens och
identitet. Direfter presenterar jag tre teoribildningar som var och en belyser
olika aspekter av det lirande som sker nir blivande lirare blir professionella
réstanvindare. Teoribildningarna om lirande gestaltas férst med fokus pa
den enskilda individens lirande (avsnitten om etrfarenhetsbaserat och
transformativt lirande) och direfter med fokus pd de sociala aspekterna
(avsnittet om situerat lirande).
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Jag har valt att anvinda mig av begreppet lirande”” for att beskriva det
fenomen som utforskas i den hir studien. Begreppet liter sig dock inte
fingas i nagon klar och entydig definition. Tidigare beskrivningar har
huvudsakligen gjorts med behavioristiska, kognitivistiska eller sociokulturella
fortecken. Lirande beskrivs ofta som en foérindringsprocess av ndgot slag.
Ocksa hos Uljens (1997:25-27) framtrider en bild av ldrande (1
undervisningskontext) som ett samspel mellan den som undervisar, den som
lir, ett innehall och en form. Lirande innebdr hir ett samspel som skapar en
forindring av individens sitt att erfara, fOrstd, begreppsliggéra, nidrma sig,
minnas, hantera, manipulera eller behandla nédgonting. Siljc (2000:141)
betonar for sin del det kontextuella perspektivet. Allt lirande ér situerat i en
given historisk eller kulturell kontext, som speglar sirskilda perspektiv pa
verkligheten. Lirande kan da forstds som att bli fértrogen med en
verksamhet eller som att kunna uppfatta och tolka vad som ir relevant
kunskap for en viss kontext. Hos Illeris (2007) finner jag en holistisk och
indd Overblickbar definition. Illeris (2007:13) definierar lirande (I vid
bemirkelse) som:

Varje process som hos levande organismer leder till en varaktig
kapacitetsforindring som inte beror pd glémska, biologisk mognad eller
aldrande.

Mer specifikt omfattar allt lirande enligt Illeris tva vitt skilda, men vanligen
samtidigt aktiva, processer. Den ena processen bestir i det samspel som dger
rum mellan individen och hennes omgivning, medan den andra bestir i
individens inre bearbetning och tillignelse av de impulser och den paverkan
som finns i samspelet (Illeris 2007:37—46). Medan den forra bestims av
mellanminskliga och sambhilleliga férhallanden, bestims den senare av
biologiska férhallanden. Lirande kan dédrmed betraktas som en
sammanflitning av yttre och inre samspelsprocesser, som utvecklar kunskap,
forstdelse eller firdigheter hos individen. Lirande priglas i Illeris beskrivning
av  tre samtidigt nidrvarande dimensioner: innehallsdimensionen,
drivkraftsdimensionen och samspelsdimensionen. Innehallsdimensionen (eller
det som lirs) kan bestd i kunskap, forstaelse eller firdigheter, men ocksé i
meningsskapande processer som utvecklar den lirandes férmdga att fungera
adekvat i de sammanhang hon ingar i. Drivkraftsdimensionen handlar om hur
den lirande mobiliserar motivation, vilja och kinslor f6r att uppamma den
energi lirandet forutsitter. Malet f6r denna mobilisering dr enligt Illeris
(2007:43) att kunna aterskapa eller bevara mental och kroppslig balans, samt
att utveckla sensitivitet i férhédllande till sig sjdlv och omvirlden.
Samspelsdimensionen, slutligen, handlar om bade det omedelbara sociala
samspelet och den samhilleliga kontext som lirandet sker i. Hir betonas
element som kommunikation, handling och samarbete.

12 Jag anvinder lirande synonymt med svenskans /Ziroprocess, finskans oppiminen och
engelskans /Jearning. Jag foredrar begreppet lirande framfér begreppet inlirning,
eftersom det implicerar en dynamisk och pigiende handling. For en kritisk
begreppsdiskussion se t.ex. Biesta (2006) och Silj6 (2000:24-25).
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Lirande foder eller transformerar kunskap av nagot slag. Jag anvinder hir i
enlighet med Ileris (2007:71) begreppet kunskap i en mycket vid mening,
d.v.s. lirandets innehdll kan ha karaktiren av savil insikter, firdigheter,
forstdelse och dsikter, som attityder eller personliga kvalifikationer. Kunskap
kan dven besti i bildning eller formdgan “att ldra sig lira”, d.v.s. den utgdrs
inte bara av fakta eller information, utan ocksi av Overblick och
sjlvkinnedom. Jag utgér saledes fran ett tredelat kunskapsbegrepp i enlighet
med Gustavsson (2000). Det tredelade kunskapsbegreppet gir tillbaka pa
Aristoteles bok om etik, Den nichomakiska etiken, dir han skiljer mellan
vetande, kunnighet och klokhet. Vetandet (episteme) stir f6r den teoretisk-
vetenskapliga kunskapen, kunnandet (techne) fér den praktisk-produktiva
kunskapen, medan klokheten (fronesis) refererar till en handlingsbaserad
kunskap med etiska och politiska dimensioner. Jag betraktar kunskap som
bestiende av alla tre dimensioner och snarare som ett forhallningssitt till
omvirlden, 4n som ndgot minniskan kan ha eller 4ga. Den kunskap som
kommer i fraga nir det giller professionell rostanvindning hos ldrare ir
sammansatt av samtliga tre dimensioner, men manifesteras i klassrummet
nirmast som en praktisk-produktiv, verksamhetsspecifik och tyst kunskap'’.
For en utforlig diskussion om skillnader och likheter mellan teoretisk och
praktisk kunskap, se Grimen (2008:76—84).

Med utgingspunkt i kunskap utvecklas kompetens, d.v.s. en potentiell
handlingsférmaga i relation till en viss uppgift, situation eller kontext (jfr
Ellstrom 1992:21). Att utveckla kompetens kan dé forstids som att lira sig
utféra ett arbete pa ett sidant sdtt att man tar till vara de mojligheter
situationen bjuder — att kunna identifiera, utnyttja och utvidga sitt tolknings-,
handlings- och virderingsutrymme. Luukkainen (2004:71-78) skiljer dock
begreppet kompetens frin kvalifikation och yrkesskicklighet. Han menar att
en person kan vara kompetent (ha férmaga och egenskaper for) att utféra en
uppgift hon saknar kvalifikationer (t.ex. formell behorighet) for.
Yrkesskicklighet dr i Luukkainens gestaltning nagonting som realiseras forst 1
forhallande till en arbetsmiljo. Sjilv stir jag nidra den syn Illeris (2007:160)
foretrider ndr han beskriver kompetens som ett helhetsbegrepp som
integrerar allt det som krdvs for att klara av en situation eller ett
sammanhang. Kompetensbegreppet inbegriper dirmed sivil individens
kunskaper, som hennes firdigheter och virderingar. Kompetensen kommer
tll uttryck nidr det personliga perspektivet stills i relation till ett specifikt
sammanhang. Synen pa lirande som kompetensutveckling kan sammanfattas
i en ldrotriangel (Illeris 2007:45), dir innehillsdimensionen syftar till att
utveckla  funktionalitet, drivkraftsdimensionen till sensitivitet, och
samspelsdimensionen  till  socialitet.  Illeris ~ (2007:162)  betonar
kompetensutvecklingens biografiska dimensioner och avvisar en ekonomiskt
priglad definition. Han anser att kompetensutveckling kan gynnas av miljer

b Begreppet tyst kunskap kommer frin Michel Polanyis filosofiska arbeten Personal
Knowledge (1958) och Tacit Knowledge (1983) som handlar om att vi vet mer 4n vi kan
sdga, att en del av vir kunskap inte dr artikulerbar. I en pedagogisk kontext har bl.a.
Donald Schén och Chris Argyris utvecklat tanken om en praktiskt férankrad, icke-
artikulerbar kunskap.
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som har bide en bakitriktad, en samtida och en framatriktad dimension.
Den stéds av kopplingen till den lirandes tidigare relevanta erfarenheter,
samspel mellan aktuella aktiviteter och teoretiska perspektiv, samt en
reflektion och orientering mot framtiden. Jag vill argumentera for att
réstkompetens pa motsvarande sitt har en holistisk och temporalt férankrad
karaktir. Den skapas i férhillande till de aktuella situationer réstanvindaren
befinner sig i, men utgir frin hennes tidigare erfarenheter och hennes tankar
om framtiden.

Lirande kan ocksd utgdra ett element i utvecklingen av identitet”*. 1dentitet
handlar om individens syn pd sig sjilv: Vem ir jag? Vad vill jagr Vad kan jag?
Hur vill just jag vara minniska? Begreppet identitet refererar ddrmed till
individens reflektioner, medvetenhet och uppfattningar om sig sjilv.
Begreppet har en reflexiv karaktir, d.v.s. identiteten bygger pi att individen
distanserar sig till sig sjilv och reflekterar Gver sig sjlv. Identiteten dr siledes
en aspekt av oss sjilva vi dr medvetna om, stindigt skapar och bevarar
genom reflexiva handlingar (Giddens 1991/1997:67). Identitet kan ocksa
forstds som en del av upplevelsen av att vara en unik och sirpriglad individ
(Sandvik 2009:18). Identiteten har dirmed ett drag av kontinuitet 6ver tid
och rum — individen upplever sig som i nigot avseende densamma,
oberoende av tidpunkt och milj6. Samtidigt dr identiteten ett levande och
rorligt fenomen — minniskan férdndras och utvecklas 6ver tid, later olika
delar komma till uttryck i olika kontexter. Pa senare ar har synen pi identitet
genomgitt en foérindring just i den riktningen. Frin att frimst ha betraktats
som nagonting kontinuerligt och fast, har identitet allt mer kommit att
skildras som en konstruktion, ett projekt eller ett val. Identiteten ses ddrmed
som forinderlig, flytande och beroende av sammanhang. Identitetsbygget
betraktas som en kognitiv uppgift dir var och en skapar sin egen helhet
utifrdn olika kulturella impulser (jfr Heggen 2008:325). Giddens (1991/1997)
betonar just den stindiga forinderligheten. Identiteten blir resultatet av
kontinuerlig konstruktion och rekonstruktion i férhallande till de impulser
individen far fran omgivningen.

Identiteten har ocksi en narrativ karaktir: den forstielse minniskan har av
sig sjilv konstrueras och revideras genom delade berittelser i métet med
andra minniskor. De berittelser hon berittar om sig sjilv dr under stindig
utveckling och omtolkning, men utgdér en 1r6d trdid i bédde livet,
sjalviorstielsen och lirandet (Bruner 2004). Kanske dr det sa att
livsberittelsen dr det som konstruerar identiteten i var tid? Illeris (2007:164)
menar att identiteten bestar av bade en individuell biografisk identitet och en
social eller samhillelig identitet. Den individuella identiteten handlar om en
sammanhingande individualitet och ett sammanhingande levnadslopp,

14 Jag anvinder hir begreppet identitet synonymt med galy och gilvidentitet.
Niraliggande begrepp dr ocksa sjilvbild, sjilvuppfattning eller sjilvforstaelse, vilka
alla har en reflexiv karaktir. Fér en utforlig begreppsdiskussion se exempelvis
Sandvik (2009). Ordet identitet kommer frin latinets iden, vilket betyder densamme
eller detsamma, och det Kklassiska identitetsbegreppet utvecklades av
psykoanalytikern Erik H. Erikson pa 1950- och 1960-talen.
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medan den sociala identiteten handlar om en viss position i den sociala
gemenskapen.

Jag vill hir ocksé lyfta fram identitetens kroppsliga dimensioner, till vilka jag
anser att rOstanvindningen kan rdknas. ”Sjilvet dr naturligtvis kroppsligt”
skriver Giddens (1991/1997:71), och jag vill argumentera f6r att dven
identiteten dr kroppslig. Genom kroppen dr minniskan i omvirlden, méter
andra, erfar och konstruerar sig sjilv kontinuerligt. Kroppen utgér en link till
omvirlden, samtidigt som minniskan bade 4r och upplever sin kropp
(Metleau-Ponty 1945/2002:167). Kroppen 6t sig, forhiller sig, upplever,
kinner, tinker, reagerar och kommunicerar. Den kan didrmed sdgas vara
minniskans attityd mot en uppgift eller situation (ibid.:114-115). Det
kroppsliga agerandet utgdr ett fundament i samvaron med andra méinniskor.
Kroppen dr ett sitt att erfara och hantera yttre hindelser och situationer
(ibid.:94). Kroppsidentiteten speglar vilka vi upplever oss vara, vilka vi
6nskar att vi vore, vad vi tror oss kunna i en given kontext. Detsamma giller
rostidentiteten. Genom résten uttrycker vi vem vi 4r, védra intentioner, vira
forestillningar om oss sjilva. I réstens lige, styrka, kvalitet, intonation,
betoning, tempo och pausering konstruerar vi oss sjilva 1 forhillande till var
omvirld. Réstidentiteten utgdr alltsa en berittelse om var rdst, snarare 4n en
samling mitbara fakta sdsom rostlige, roststyrka eller rdstens kvalitativa
parametrar.

Fokus i diskursen om ldrande har under de senaste artiondena forskjutits
fran individen (behaviorism och kognitivism) mot kulturen (sociokulturell
teord)'”. Ocksd synen pd kunskap har forindrats. Fran att frimst betraktas
som en beteendeforindring eller kognitiv angeldgenhet ses kunskap 1 allt
hégre grad ocksd som en sinnlig, kroppslig och sociokulturell fraga. Kunskap
r inte bara ett innehall som férmedlas fran hjirna till hjirna, utan dven ett
forindrat sitt att delta i social interaktion. Kontexten utgér inte en bakgrund
till lirandet, utan en integrerad del av sjilva kunskapen. Kompetens ér utifran
detta synsitt inte ndgot som giller enbart individer, utan den kan omfatta
hela grupper eller samspel inom organisationer (jfr Siljé 2000:141).
Detsamma giller enligt min mening identiteten, som ér socialt konstruerad
och férindras enligt kontext.

Min egen forstdelse av de centrala begreppens inbdrdes relation framgir av
figur 2. Min utgdngspunkt ér att det lirande som star i fokus f6r denna studie
leder till ny eller férindrad kunskap om yrkesrelaterad réstanvindning hos
blivande lirare. Denna kunskap kan bestd i savil teoretiska kunskaper som
praktiska firdigheter och fértrogenhet med de réstmissiga krav som uppstir
i férhillande till yrkesutévningen. Den kan ocksa besti i 6kad kinnedom om
den egna r6sten, dess resurser och brister. Kunskapen kan i sin tur bidra till
att den blivande liraren utvecklar en kompetens att mota de krav liraryrket
stiller i friga om rosten. Lirandet kan ocksa ses om ett led i utvecklingen av
en yrkesrelaterad rdstidentitet, som svarar mot fragan om vem den blivande
liraren dr som professionell réstanvindare i liraryrket.

" For en diskussion se t.ex. Silié (2000) och Dysthe (2003).
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Figur 2. De centrala begreppens inbordes relation.

Lirandet dr inte att betrakta som en linedr process, utan snarare som en
lingsamt béljande roérelse. Tridarna av kompetens och identitet fldtas
samman och utgdr grunden for fortsatt lirande, som leder till ny kunskap,
som i sin tur férdndrar den blivande lirarens rostrelaterade kompetens och
identitet. Didrigenom férdndras stindigt utgingspunkterna fér fortsatt
lirande. Relationerna mellan kunskap, kompetens, identitet och lirande ér
nir det giller résten sdledes 6msesidiga och stadda i stindig utveckling. Vad
individen redan vet och kan formar férutsittningarna fér det fortsatta
lirandet. Samtidigt dr lirandet ett pagiende samspel mellan individen och
hennes omvirld. Lirandet dger rum i sjilva spidnningsfiltet mellan det
individuella och det sociala. I motet med andra studerande, lirarutbildare,
elever och lidrare pd praktikskolan utvecklas synen pd den egna rOsten i
forhallande till den framtida yrkesutOvningen. Jag betraktar alltsd lirande
som djupt inbdddat i den sociala, kulturella och samhilleliga kontexten. Yttre
omstindigheter som forvintningar pa hur goda ldrare ska vara och
kommunicera, synen pa rostproblem som en naturlig del av liraryrket eller
synen pd lirarutbildningens innehall och utformning kommer ddrmed pa
olika sitt att inverka pd den enskilda studerandes lirande.
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I féljande avsnitt diskuterar jag de teorier om vuxnas lirande som bildar
grunden f6r min fOrstdelse av forskningsfenomenet. Jag har valt att
synliggéra bade de individuella och de sociala aspekterna av lirande,
eftersom jag betraktar dem som nidra sammanflitade med varandra i den
liroprocess de blivande professionella rostanvindarna genomgar. Min
forforstielse var att tre begrepp kunde bli viktiga f6r min férstaelse av den
enskilda individens lirande, ndmligen erfarenbet, reflektion och transformation.
Genom litteraturstudier fann jag tvi teoretiska perspektiv, som vart och ett
bidrog med anvindbara modeller och definitioner. David Kolbs teori om det
erfarenhetsbaserade lirandet gav mig en modell f6r nigra viktiga kognitiva
element i vuxnas lirande, medan Jack Mezirows teori om det transformativa
lirandet lade grunden fOér min fOrstielse av de emotionella elementen i
lirandet. I béada teorierna utgdr erfarenheten och reflektionen centrala
element, men teorin om transformativt lirande férdjupar forstdelsen av de
(ibland smirtsamma eller obekvima) fordndringsprocesser blivande
professionella réstanvindare genomgir.

Genom teorierna om erfarenhetsbaserat och transformativt lirandet belyser
jag hir de individuella aspekterna av det lirande som kan ske nir nagon
utvecklas som professionell réstanvindare. Teorin om situerat lirande har
jag valt att inkludera eftersom jag anser att den ger ett virdefullt perspektiv
pd de sociala aspekterna av lirandet. Med sin praxisnira férankring och
fokus pad mistarlira kan teorin underlitta fOrstdelsen av  hur
réstanvindningen hos blivande ldrare priglas t.ex. av modeller fran den egna
skoltiden och av de rostideal som rider hos handledande lirare eller inom
lirarkulturen 6verlag. Att bli professionell réstanvindare i liraryrket handlar
om att erdvra koder och tllhérighet inom en specifik kultur: skolans
muntliga virld. En holistisk forstaelse av det lirande som sker nir nigon blir
en professionell réstanvindare forutsitter enligt min mening en syntes av
individuella och sociala aspekter. Det lirande som sker nir ndgon utvecklas
till en professionell réstanvindare 4r en mangbottnad process, som kan
forstds till fullo enbart i ljuset av flera teoretiska perspektiv. Den bygger pa
personliga erfarenheter och omvilvande upplevelser, som fods i
mellanminskliga kommunikativa kontexter. Samtidigt som rdsten dr ett
uttryck fOr individualitet och identitet, d4r den till sin karaktir pa ett
fundamentalt sitt social och relationell. Individens r6st far sin betydelse forst
i forhéllande till andra minniskor, inbdddad i ett socialt sammanhang. De
individuella och sociala aspekterna separeras ddrfér hir enbart i analytiskt
syfte.

2.2.1 Erfarenhetsbaserat lirande

Vad idr det som sker nir en minniska lir sig ndgot? Hur gir det till? Vilka dr
de centrala elementen i hennes liroprocess? Med utgingspunkt i dessa fragor
nirmade jag mig den pedagogiska forskningen f6r att i dialog med
litteraturen Oka min forstdelse av de individuella aspekterna av det
forskningsfenomen jag valt att studera. De flesta av 1900-talets tongivande
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teoribildningar om vuxnas lirande betonar den personliga erfarenhetens
betydelse for lirande'®. Synsittet kan spéras tillbaka till de tankegingar
utbildningsfilosofen John Dewey presenterar i Experience and Education’”
(1938/1998). Teotierna kring vuxnas lirande lyfter dirtill ofta fram
reflektionens och det kritiska tinkandets centrala roll, samt betraktar lirandet

som en process for utveckling av individens identitet .

Teorin om erfarenbetsbaserat larande kan betraktas som ett, férvisso komplext
och vagt, ramverk f6r vuxenutbildning (Malinen 2000). Den modell som den
amerikanska psykologen David Kolb utvecklade i sin bok Experiential
Learning (1984) ligger till grund for en stor del av de teorier som under de
senaste artiondena bidragit till att 6ka fOrstdelsen for det lirande som sker
hos vuxna. Teorin bygger pd arbeten av Jean Piaget, Kurt Lewin och John
Dewey'”. Kolb har utvecklat och férdjupat sin teori om erfarenhetsbaserat
lirande, ldrostilar och erfarenhetsbaserat teamlirande, under det senaste
decenniet frimst inom managementomradet (se t.ex. Kolb m.fl. 2001; Kolb
& Kolb 2008). Kolb (1984:4) menar sjilv att teorin utgér ett ramverk for att
studera och stirka kopplingarna mellan utbildning, arbete och personlig
utveckling. Han anser ocksd att den kan tillimpas, inte bara pd formella
utbildningskontexter, utan pa alla livsomrdden. Forskning har visat att teorin
har giltighet i olika kulturella kontexter (Kolb & Kolb 2008). Kolb betraktar
det erfarenhetsbaserade lirandet som grundliggande f6r manniskans
anpassning till omvirlden. Teorin om det erfarenhetsbaserade lirandet utgar
fran att lirandet till sin karaktdr dr holistiskt: liroprocessen involverar hela
personen — savil tanke, kidnsla, upplevelse som handling. Den personliga
erfarenheten utgdr centrum for lirande, eftersom den ger liv, textur och
personlig mening 4t abstrakta begrepp. Dessutom utgér den en konkret
referenspunkt for att testa de tolkningar och implikationer som skapas under
liroprocessen. Den fundamentala utgangspunkten for allt meningsskapande
utgdrs dirmed av den personliga erfarenheten, som stir i centrum for allt
lirande. Lirande definieras som den process genom vilken kunskap skapas
genom ombildning av erfarenhet — allt lirande kan dirigenom betraktas som
erfarenhetsbaserat lirande (Kolb 1984:38). Kunskap kan forstds som
resultatet av att forst begripa erfarenheter och sedan ombilda dem™ (Kolb
1984:41).

' For en dversikt se t.ex. Malinen (2000) och Tlleris (2009).

"1 detta verk analyserar och diskuterar Dewey ett “progressivt” alternativ till den
’traditionella” synen pa utbildning. Han betraktar utbildningen som en central del av
den sociala foérindringen och utvecklingen av samhillet. Dewey talar dock explicit
om unga elever i foérhdllande till vuxna lirare, vilket dr intressant att notera med
tanke pa att hans filosofi s ofta tillimpats inom vuxenutbildningen och forskningen
kring vuxnas lirande.

18 Nigra av dessa presenteras av lleris (2007:83-87).

19 . . - .
I senare texter nimns dven William James, Carl Jung, Paulo Freire och Carl

Rogers (Kolb & Kolb 2008).

20 i s
Kolb anvinder uttrycken grasp (fatta, forstd) och #ransform (transformera, omforma,

forindra).

40



Det kan hir vara pd sin plats med en diskussion av begreppen upplevelse och
uppleva, samt erfarenhet och e;famm, eftersom de dr centrala for mitt
forskningstema. 1 vardagligt tal gérs ofta ingen storre atskillnad mellan
begreppen: vi upplever och erfar, bir med oss upplevelser och erfarenheter
av olika slag. Begreppet upplevelse bir dock med sig ett strik av
kinsloladdning och associeras ofta till det enskilda 6gonblicket. Nir vi
upplever ger vi en innebdrd 4t vdra sinnesintryck. Begreppet erfarenhet
kopplas didremot girna till ndgot som erévras Over tid, nagot som bygger pa
en djupare bearbetning. Kanhidnda menar vi dé att enskilda upplevelser ligger
till grund f6r var samlade erfarenhet? Detta synsitt dr ocksd frekvent inom
teoribildningen om ldrande. Det féretridds dven av tex. Uljens (1997), som
menar att upplevelser férst genom reflektion kan bli erfarenheter. Den
reflekterade upplevelsen, alltsd erfarenheten, utgdr dirigenom grunden for
vart lirande. Jag kommer dock i fortsittningen att uteslutande anvinda
begreppen erfarenhet och erfara.

Begreppet erfarenhet kan i enlighet med Dewey (1934/1980:16) relateras till
det flode av direkta sinnesintryck (observationer och perceptioner), som
uppstar nir minniskan interagerar med omvirlden. Det anknyter dirmed
starkt till fenomenologins livsvirldsbegrepp (van Manen 1990:35-38). Att
erfara kan da ses som virt sitt att vara 7 varlden — den s.k. levda erfarenheten
eller naturliga attityden. Denna levda erfarenhet har en temporal och spraklig
karaktir, men den édr framfor allt kroppsligt situerad. Férsken att beskriva
den levda erfarenheten ér alltid bristfélliga, eftersom vi aldrig kan finga dess
hela komplexitet eller bredd. Beskrivningarna giller dirfér endast vissa
koherenta helheter, som vi uppfattar som meningsfulla for vart liv. I nagon
bemirkelse handlar dirfér den levda erfarenheten om vad vi riktar vart
medvetande mot. Begreppet erfarenhet kan enligt min mening dven kopplas
dll hermeneutikens syn pd forstdelse. Gadamer (1960/1990:164-166)
beskriver, med utgangspunkt i Hegels filosofi, erfarenheten som en vindning
hos medvetandet:

Varje erfarenhet vird namnet korsar en férvintan.

Jag tolkar detta som att erfarenheten alltid innehiller ett moment av negation
— den bryter med tidigare erfarenheter, ifrdgasitter dem, utmanar dem. Av
detta foljer att sittet att forhalla sig maste ta en ny riktning d.v.s. vi maste
vinda vért medvetande. Erfarenheten fOrutsitter dirmed en tolkning: att
inse eller forstd ndgot innebir att forstd detta nagot annorlunda dn forut.
Den enskilda erfarenheten stills i relation till all védr tidigare samlade
erfarenhet. Gadamer kopplar siledes samman erfarenheten och insikten, som
bygger pa bide kunskap och sjilvkinnedom. Beroende péd vilka reaktioner

2l ps engelska motsvaras de bida av begreppet experience, medan tyskan liksom

finskan skiljer dem at: Erlebnis och eldmys motsvarar da svenskans upplevelse, medan
Ebrfarung och  kokemns motsvarar svenskans erfarenhet. Begreppens inbordes
komplexa relation synliggérs i MOT Norsteds Svensk Ordbok 1.0 (1999). Dir
beskrivs ordet #ppleva som vara med om ndgot eller uppleva och virdera pa ett kinslomdssigt
plan, medan ordet erfara ges betydelsen genom egen upplevelse bli medveten om eller fa
kunskap om.
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erfarenheterna framkallar hos oss uppstér olika kinslor, som priglar hur vi
involveras som personer i interaktionen med virlden.

Enligt Dewey (1938/1998:13) kan vi dndé inte sitta likhetstecken mellan
erfarenhet och lirande. Alla erfarenheter dr inte lika relevanta f6r viart
lirande. Alla kan inte kumulativt linkas till tidigare erfarenheter eller till
framtida erfarenheter. Denna kontinuitetsprincip innebér att varje erfarenhet
samtidigt bade anknyter till ndgot i véra tidigare erfarenheter och modifierar
de som skall komma (ibid.:27). Nir det giller utbildning innebdr den att
framtiden maste tas i beaktande 1 varje steg av processen (ibid.:47.)
Erfarenhetens edukativa potential ligger i dess kvalitet: i vilken riktning den
for den lirande. Samtidigt menar Dewey (ibid.:31) att varje erfarenhet utgdr
en forindrande kraft. En fordndrande erfarenhet vicker nyfikenhet, stirker
initiativf6rmagan, skapar drémmar och mil. Erfarenheten kan alltsd ha en
transformerande karaktir och utgbra en utgingspunkt fér vart lirande.
Interaktion och kontextuell férankring utgor viktiga aspekter av
erfarenheten. Dewey menar ddrfér att all utbildning mdaste férankras i
livserfarenbeten (ibid.:113).

I sin analys av Deweys erfarenhetsbegrepp hivdar Elkjaer (2009:79-81) att
det skiljer sig fran det vardagliga begreppet pd fem punkter. Fér det forsta
har begreppet hos Dewey en ontologisk karaktir: erfarenheten grundar sig pa
relationen mellan minniska och virld. Det har bdde emotionella och
estetiska dimensioner, utdver de rent kognitiva aspekterna. Fér det andra ir
erfarenheten béde subjektiv och objektiv — den objektiva virlden vivs alltid
in i individens subjektiva erfarenhet.  For det tredje dr Deweys
erfarenhetsbegrepp starkt orienterat mot framtiden (inte mot det férgangna),
d.v.s. mot individens deltagande i den naturliga och sociala virlden. Fér det
fjirde betraktar Dewey erfarenheten som ett kontinuum, en serie
sammankopplade situationer (organiska cirklar), var och en med sin egen
unika karaktir. F6r det femte, menar Elkjaer att erfarenheten enligt Deweys
synsitt alltid 4dr starkt kopplad till tinkande och reflektion. Detta
erfarenhetsbegrepp utgoér forutsittningen for lirande och kunskap. Illeris
(2007:151-153) menar att erfarenheten dr ett centralt samlingsbegrepp for
den syn pa lirande han sjilv foretrider. Erfarenheten dr ett viktigt element i
samtliga lirodimensioner. Den ir central bade £6r lirandets kunskapsmassiga
aspekter, for dess drivkraft och i samspelsdimensionen. Han betraktar
erfarenheten som en kontinuerlig process i form av ett stindigt fléde av
intryck i samspel med omgivningen genom vilken vi tillignar oss
verkligheten. Dirtill innebdr erfarenhet ocksdi en stindigt levande
uppfattning om denna verklighet och var relation till denna. Han framhaller
begreppets helhetskaraktir och relaterar erfarenheten till bade den inre
tillignelseprocessen och de yttre samspelsprocesserna.

Hur definierar did Kolb sjilv begreppet erfarenhet? Kolb hinvisar
inledningsvis till ett citat ur John Deweys Experience and Nature (1958) dir den
inre erfarenheten (inner experience) star i fokus. Kolb talar i sin teori om
betydelsen av momentana, konkreta, subjektiva erfarenheter (1984:20-21).
Min tolkning dr att han hir avser direkta sinnesintryck (perceptioner) eller
det vi i dagligt tal kunde kalla upplevelser. Samtidigt menar han att allt
lirande dr ett slags omldrande, eftersom lirandet inte sker i tomhet utan mot
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bakgrund av alla vira samlade tidigare erfarenheter (ibid.:28). Hir tolkar jag
det som att Kolb avser forforstielsen eller den samlade livserfarenheten.
Kolb lyfter fram bide en subjektiv och personlig sida (t.ex. kinslor) och en
objektiv.  och  miljémissig  aspekt  (tex.  arbetserfarenhet) av
erfarenhetsbegreppet. Han menar att dessa dr samtidigt ndrvarande och
férbundna med varandra (ibid.:35).

I forhallande till det lirande som sker nér blivande lirare blir professionella
réstanvindare kan erfarenhetsbegreppet betraktas som mangdimensionellt.
De erfarenheter som biddar for lirande kan vara direkta upplevelser av
kroppslig eller mental karaktir. Dessa kan relateras till enskilda omvilvande
6gonblick eller ett slags oreflekterad forstielse av den egna rosten. Dessa
erfarenheter gors av den enskilda individen, men si gott som alltid i ett
socialt situerat sammanhang. Bilden av den egna r6sten formas i relation till
andra minniskor. Den kan dock variera beroende pd social och fysisk
kontext. De nya erfarenheterna gors alltid mot bakgrund av individens alla
tidigare erfarenheter av réstanvindning och tidigare skapade bilder av den
egna rostkompetensen och réstidentiteten. De erfarenheter som leder till
lirande maiste i ndgot avseende bryta mot dessa tidigare konstruktioner fér
att en liroprocess ska komma igang.

Kolbs Lirocirkel™ (se figur 3) har kommit att symbolisera teorin om det
erfarenhetsbaserade lidrandet. Tvd centrala dimensioner i teorin om
erfarenhetsbaserat lirande ér att den lirande fOrst mdste begripa erfarenheten
(genom antingen konkret erfarenhet eller abstrakt begreppsbildning) och
sedan ombilda den (genom antingen reflekterande observation eller aktivt
experimenterande). I modellen forklaras lirande genom dimensionerna
begripande och ombildning. Lirande sker genom en process med fyra
skeden: den konkreta erfarenheten leder via reflekterande observation till
abstrakt begreppsbildning och aktivt experimenterande (Kolb 1984:42).
Lirande forutsitter bade begripande via uppfattning” (konkret erfarenhet)
och begripande via forsticlse’ (abstrakt begreppsbildning). Dirtill
forutsitter det en ombildning via tillskrivande av mening” (reflekterande
observation) och en ombildning via expansion” (aktivt experimenterande).
Kolb och Kolb (2008) skriver att liroprocessen kan portritteras som en
idealiserad lirocirkel eller spiral dir den lirande nuddar vid alla fyra element
— erfar, reflekterar, tinker och agerar — i en process som svarar mot bade den
aktuella situationen och lirandets innehall. Ett centralt inslag i bade
uppfattningsskedet och forstdelseskedet dr reflektionen, genom dess tva
komponenter virdering och kritik. Virderingen innebdr en bedémning av
bide virde och fakta. Processen har intuitiva och affektiva drag, eftersom

2 . L .
Cirkelformen dr inspirerad av den universella mandalasymbolen, som

representerar en holistisk och dynamisk evig process av vetande, dir varje slut ocksa
innebir en ny borjan.

¥ pa engelska grasping via apprebension ndr det giller konkreta erfarenheter.

> pa engelska grasping via comprebension nir det giller abstrakta begrepp.

* Kolb anvinder uttrycket tfransformation via intention.

26 . o )
” Kolb anvinder uttrycket fransformation via extention.
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den baseras pa 6vertygelse, tillit och tro. Kritiken baseras didremot pa skepsis
och tvivel, och utgdr en logisk och rationell process. Mellan dessa bada rader
ett dialektiskt férhéllande. Kunskap bade hirleds frin och omprévas alltsa
mot den personliga erfarenheten. I moétet mellan férvintningar och
erfarenheter formas begrepp och idéer, som den lirande stindigt testar och
reviderar mot nya erfarenheter. I modellen utgdr alltsi konflikter eller
motsittningar mellan tidigare och nya erfarenheter sjilva férutsittningen for
lirande. Lirande utgdr pd sitt och vis ett sitt att 16sa konflikten mellan skilda
sitt att forhalla sig till virlden. Nya kunskaper, attityder eller firdigheter
genereras genom dessa konfrontationer.

Begripande via uppfattning

Ombildning via Ombildning via
expansion i tillskrivande av mening
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Begripande via forstaelse

Figur 3. Kolbs lirocirkel. Efter Kolb (1984:42).

Kunskap kan beskrivas som ett kontinuerligt férinderligt tillstind. Eftersom
den lirande trdder in i vatje situation med sina tidigare forestillningar och
forvintningar, blir pedagogens uppgift att erbjuda méjligheter att
komplettera, revidera eller utveckla den lirandes tidigare idéer genom
erfarenheter.
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Kolb (1984:77-78) kopplar de fyra skedena i sin modell till fyra olika
lirostilar”. Han menar att olika personer har olika tyngdpunkt och fokus i
sitt sdtt att lira och gestaltar fyra s.k. basala ldrostilar: den divergerande,
den assimilerande, den konvergerande och den ackommodativa. Dessa
placerar sig 1 olika delar av det fyrfilt som uppstir i
larocirkeln (se figur 4).

Ackommodativ Divergerande
larostil larostil

Konvergerande Assimilerande
larostil larostil

Figur 4. De basala lirostilarna. Efter Kolb (1984:42).

Hur kan de fyra lirostilarna forstds nir det giller blivande professionella
réstanvindares lirande? En person med divergerande lirostil ligger stor vikt
vid den konkreta erfarenheten och den reflekterande observationen. Hir
dominerar kinslan, konstnirligheten och det personliga engagemanget. Hon
drar  sannolikt nytta av praktiska Ovningar och observationer,
individualiserade uppgifter, som hon vid behov senare kan tillimpa och
omsitta 1 sin undervisning enligt egen bedémning. En person med
assimilerande lirostil prefererar ddremot abstrakt begreppsbildning och
reflekterande observation. Hon hanterar stora méngder information pa ett
logiskt sitt, samt intresserar sig for abstrakta begrepp och idéer och drar

" pa engelska Jearning styles.
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nytta av foreldsningar, litteratur och ett teoretiskt nirmandesitt. Diremot
kanske hon kinner ett motstind mot praktiska Gvningar  och
experimenterande undervisningsformer. En person med &onvergerande lirostil
har en preferens for att finna praktiska tillimpningar for teorier och idéer.
Hir dominerar abstrakt begreppsbildning och aktivt experimenterande.
Hennes teoretiska lirande i friga om lirarens réstanvindning kopplas girna
direkt till den praktiska undervisningsverklicheten och métet med eleverna
ute i klassrummet. Slutligen, en person med den ackommodativa lirostilen
priglas av konkret erfarenhet och aktivt experimenterande. Hon lir sig bist 1
praktiska situationer, agerar ofta pa magkinsla och litar mer pa information
frin andra minniskor 4n pa sin egen tekniska analys. En blivande
professionell réstanvindare med denna ldrostil drar kanske storst nytta av
direkt respons pa den egna undervisningen i autentiska situationer,
individualiserade dvningar och konkreta rdd och tips.

Enligt teorin om erfarenhetsbaserat lirande 4r den egna subjektiva
erfarenheten en central utgingspunkt f6r lirandet, oberoende av lirostil. En
enskild individ kan komma in i en ldroprocess i vilket skede som helst av
citkeln, beroende pd vilken hennes prefererade lirostil dr. Kolb (1984:30)
betonar dock att ett effektivt lirande™ forutsitter att alla fyra skeden
involveras: den konkreta erfarenheten, den reflekterande observationen, den
abstrakta begreppsbildningen och det aktiva experimenterandet. Som
exempel pd ett mera integrerat sitt att lira skisseras s.k. balanserade
liroprofiler (Kolb & Kolb 2008:49; Kolb m.fl. 2001:229; Kolb 1984:141).
Gemensamt for personer med dessa profiler dr att de ldr sig pa flera sitt och
att de anvinder sig av firdigheter som kan associeras till alla fyra skeden”™ av
citkeln (se figur 5). Det som skiljer de tre profilerna frin varandra dr att den
nord-sydliga  profilen  betonar dimensionen begripande genom konkret
erfarenhet eller abstrakt begreppsbildning, den dst-vdastliga profilen betonar
dimensionen ombildning genom reflekterande observation eller aktivt
experimenterande, medan den holistiska betonar bada dimensionerna i lika
hég grad. Begreppet ldrostil beskriver alltsd olikheterna i sdtten att lira
beroende av vilka faser i lirocirkeln den lirande prefererar (Kolb & Kolb
2008). Arftliga anlag, livserfarenhet och situationens krav paverkar vilken
ingang hon eller han tenderar att vilja. Ocksa personlighetstyp, utbildning,
karridrval och aktuella yrkesrelaterade roller eller utmaningar influerar
lirostilen.

% Kolb (1984:606) anvinder ocksad uttrycket #he highest level of learning.
* Kolb m.fl. (2001) anvander uttrycket learning modes.
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Figur 5. Balanserade laroprofiler. Efter Kolb m.fl. (2001:243).
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De balanserade liroprofilerna i figur 5 motsvarar ocksa toppen pa den
konformade figur Kolb sjilv anvinder f6r att illustrera synen pa personlig
utveckling enligt teorin om erfarenhetsbaserat lirande (se tex. Kolb
1984:141-145). Kolb skisserar en personlig utveckling som kan gestaltas i tre
stadier: tillignande (under barndom och ungdom), specialisering (tidig
vuxendlder) och integration (ofta i samband med livskriser eller situationer
dir en konflikt uppstir mellan yttre sociala férvintningar och behovet av
individuation). Kolb menar att personlig utveckling innebdr en Okande
komplexitet och relativism i motet med omvirlden. Vixande sker pa fyra
axlar: beteende, symbolférstaelse, kinsloliv och perception. 1 konens nedre
del utvecklas dessa firdigheter var for sig, hogre upp 1 konen pd ett allt mer
integrerat sitt. De balanserade liroprofilerna motsvarar dirmed det mest
integrerade sittet att hantera ldrosituationer. Kolb (1984:208-209) menar att
det livslanga lirandets utmaning framfor allt 4r en utmaning i termer av
integrativ. utveckling. Under livsloppet gir vi gradvis frin nivder av
specialiserat lirande mot allt mer integrerade sitt att hantera olika situationer.
I senare forskning har Kolb och hans medarbetare riktat uppmirksamheten
mot detta s.k. integrerade lirande. Med integrerat lirande avses en idealiserad
lirocirkel eller spiral ddr den lirande nuddar vid alla dimensioner: erfarande,
reflektion, tinkande och agerande (se t.ex. Kolb & Kolb 2008:48). Senare
studier uppmirksammar ocksa vikten av adaptiv flexibilitet, vilket innebir
den lirandes férmaga att férindra sin lirostil som ett svar pa olika
lirosituationers krav. I utforskandet av det lirande som sker ndr blivande
lirare utvecklas som professionella réstanvindare kan Kolbs modeller bidra
med en vidgad forforstdelse infér min analys och tolkning av det empiriska
materialet. Jag gor i avsnitt 6.5 en aterkoppling till teorin om
erfarenhetsbaserat lirande och relaterar lirandet hos studiens deltagare till de
ovan beskrivna ldrostilarna och liroprofilerna.

Hos Usher (2009:170) finner jag en karta Gver erfarenhetsbaserat lirande
med koppling till postmodern tid (se figur 6). Usher menar att lirande ror sig
i ett spanningsfilt mellan fértryck och frigorelse, mellan forindring och
stagnation.
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Figur 6. Karta dver erfarenbetsbaserat larande i postmodern kontext. Efter Usher
(2009:170).

Kartan dr uppbyggd kring tva axlar, varav den ena gir mellan autonomi och
anpassning, den andra mellan uttryck och tillimpning. P4 sa sitt uppkommer
fyra filt, som det erfarenhetsbaserade lirandet kan rikta sig mot: det
yrkesinriktade (mellan tillimpning och anpassning), det Svertygelseinriktade
(mellan anpassning och uttryck), det livsstilsinriktade (mellan autonomi och
uttryck) och det kritiskt inriktade (mellan autonomi och tillimpning). De
olika tendenserna kan i en given ldroprocess vara samtidigt ndrvarande och
std i konflikt med varandra: Fértryck eller frigérelse, transformation eller
stagnation? Varje liroprocess av i dag kan dock karaktiriseras utifrin dessa
tendenser, och Usher menar att sjilva erfarenheten alltid utgér den terridng
dir kampen om betydelse och mening pdgar. Jag menar att kartan ér
anvindbar for att f6rstd hur enskilda studerande férhiller sig till utbildningen
i professionell rostanvindning. Fér nagon innebidr kursen i foérebyggande
réstvird en friga om att direkt lira sig undvika framtida roststérningar
(yrkesinriktad), hos en annan dr den en friga om sjilvuttryck
(6vertygelseinriktad), hos en tredje finns drag av ifrigasittande av och
protest mot hela lirarutbildningen (en kritiskt inriktad process) och kanske
kan man hos ndgon ana att utvecklingen mot professionell réstanvindare
involverar bide yrke och fritidsaktiviteter (livsstilsinriktad). I ett postmodernt
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samhille dir individualiseringen Skar och auktoritetstron minskar kan man
forvinta sig att allt fler lirande rér sig i riktning frin anpassning mot
autonomi. P4 motsvarande sitt kan man anta att sjilvuttryck blir en allt
viktigare del av bade yrkesutévningen och de identitetsskapande processerna.
Jag diskuterar resultaten av den empiriska studien i férhallande till Ushers
karta i avsnitt 5.3.

Aven om teorin om det erfarenhetsbaserade lirandet ger virdefulla ingangar
till forstielsen av det lirande som sker hos individen, har den enligt min
mening vissa brister. Trots att Kolb (1984:31) explicit ndmner att lirandet 4r
holistiskt till sin karaktir — att det involverar savil tanke som kinsla och
handling — ligger tyngdpunkten i modellen dnda pi de kognitiva
dimensionerna av lirande, varvid de emotionella och kroppsliga, emotionella
och estetiska dimensionerna kommer 1 skymundan. Vidare synliggdr
modellen enbart skeden hos den enskilda individen, varvid de sociala och
kontextuella aspekterna av lirande enligt min mening férbises helt. Malinen
(2000:103) lyfter dock i sin studie av essensen i vuxnas erfarenhetsbaserade
lirande™ fram bade de individuella och de sociala dimensionerna av vuxnas
erfarenhetsbaserade lirande. Hon betonar att lirande inte dr en privat friga
eller ett inre skeende, utan dr ndgot som dr situerat och bygger pd interaktion
med andra. Teorierna om erfarenhetsbaserat lirande har kritiserats for att
betona lirandets individuella sida och forbise eller t.o.m. helt ighorera dess
sociala sida. Malinen anser att de sociala dimensionerna snarast har varit
latenta eller mindre framtridande i de teoretiska bidragen, och att
fokuseringen pa sjilvstyrt lirande har skett pa bekostnad av den sociala
aspekten. Kolbs modell kan vidare kritiseras for att den dr alltfér schematisk
nir den implicerar en fast ordningsféljd fér de fyra skedena (jfr Illeris
2007:77). 1 praktiken dr bade de fyra skedena sillan renodlade och de tva
dimensionerna (begripande och ombildning) i regel parallellt nirvarande.
Elkjaer (2009:806) kritiserar f6r sin del Kolbs erfarenhetsbegrepp, som hon
menar (I motsats till Deweys erfarenhetsbegrepp) separerar tanke frin
handling, individ fran omvirld.

Vilka konsekvenser fir da teorierna om erfarenhetsbaserat lirande f6r min
forstaelse av det lirande som sker hos enskilda studerande nir de utbildas f6r
att bli professionella réstanvindare? For det forsta: att den personliga
erfarenheten kan utgdra “startskottet” for varje ny cirkel av lirande. Det
behévs en relevant erfarenhet som bryter mot tidigare férestillningar, rubbar
balansen och motiverar den ldrande att ompréva och utveckla sina
kunskaper, attityder eller firdigheter. For det andra: att den lirande inte dr
nidgon tabula rasa — hon bidr med sig sina tidigare erfarenheter, sina
forvantningar och sin forforstaelse in i varje ny liroprocess. Nya erfarenheter
tolkas alltid i forhéllande till den lirandes biografi. Reflektionen och
begreppsbildningen i varje ny cirkel av lirande utgdr darfor sjilva kirnan i
forindringsprocessen. Dessa element kan bidra till att skapa nya
tankemonster, integrera ny kunskap 1 redan existerande strukturer och

* Malinen ger ett forslag till en ny fOrstielse (conceptualization) baserad pa de
teorier som lagts fram av Malcolm Knowles, David Kolb, Jack Mezirow, Reginald
Revans och Donald Schon.
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forindra dessa strukturer i ligre eller hogre grad. Tillimpningen av
forindringarna och méjligheten att préva dem i praxis sker sedan genom
aktivt experimenterande. For det tredje: att olika lirande individer har olika
sitt att engagera sig i lidrande (genom sina respektive ldrostilar och
liroprofiler) och att varje liroprocess ror sig i filtet mellan foértryck och
frigbrelse, forandring och stagnation. Entusiasm och motstind, nyfikenhet
och vilja till rérelse eller behov av att stanna kvar i ett tryggt och vilkint sitt
att anvinda rdsten viger olika tungt i olika studenters vagskélar och inverkar
pd bendgenheten och férmégan att involvera sig i en ldroprocess av
transformerande karaktir.

2.2.2 Transformativt larande

Teorin om fransformativt lirande botjade utvecklas av Jack Mezirow i slutet av
1970-talet. 1 boken Fostering critical reflection in  Adulthood: A Guide to
Transformative and Emancipatory Learning utvecklade Mezirow m.fl. (1990) sin
teori med utgangspunkt i framfér allt Paulo Freires och Jurgen Habermas
kritiska och frigérande pedagogik. Teorin har sedan vidareutvecklats (se
Mezirow 2000; 2009a och 2009b). Den har tillimpats sdvil inom hogre
utbildning som inom olika arbetslivskontexter och i program fér social och
samhillelig frindring’’. Ett av de grundliggande inslagen i teorin ir att
vuxnas lirande kan ha en genomgripande karaktir, som pi ett grundliggande
sitt fordndrar deras forhéllningssitt till centrala aspekter av livet.

Meningsskapande — att tolka och gbra en erfarenhet begripligc — utgdr att
viktigt element i lirande (Mezirow 1990:1). Meningsskapandet innefattar
savil vanemissiga regler for hur vi tolkar en erfarenhet som mer abstrakta
teoretiska strukturer av grundantaganden. Dessa strukturer ger oss principer
for tolkning av erfarenheter och de har en moralisk och etisk karaktir.
Mezirow (20092:22) definierar lirande som:

Den process i vilken vi anvinder tidigare tolkning som grund for att konstruera
en ny eller reviderad tolkning av meningen i vira erfarenheter for att vigleda
framtida handling. (min éversittning frin engelskan)

Det transformativa lirandet innebdr alltsdé en process genom vilken den
lirande i grunden férindrar de (ibland problematiska) referensramar” hon
tar for givna i syfte att gbra dem mer omfattande, inkluderande, reflektiva,
meningsfyllda och emotionellt flexibla. Pi detta sidtt omformas hennes

o Taylor (2009:5) ser tva storre orienteringar inom teorin: den ena med fokus pa
individens utveckling och den andra med fokus pa social och samhillelig utveckling.
2 Mezirow (20092:22 och 2009b:92) anvinder uttrycken frames of reference eller
mindsets, habits of mind, meaning schemes och meaning perspectives. Referensramarna utgors
de kulturella och sprikliga strukturer genom vilka vi skapar mening pa basen av den
betydelse och helhet vi tillmiter vara erfarenheter. De har bade kognitiva och
affektiva komponenter, kan vara bide medvetna och omedvetna, samt bestir av
bide tankevanor och synsitt. Vir virldsbild, minniskosyn och kunskapssyn dr
exempel pa referensramar som inverkar i en lirosituation.
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6vertygelser kvalitativt sd att de blir mer fungerande som vigledning for
framtida handlingar (Mezirow 2009a:22 och 2009b:92).

Mezirow (20092:19) lyfter fram ett desorienterande dilemma, en utmanande
erfarenhet som startskott for den transformativa liroprocessen. En sidan
erfarenhet bryter med tidigare uppfattningar eller férvintningar, t.ex. om den
egna rosten eller om réstens betydelse i lararyrket. Starka eller ovintade
erfarenheter i ldrosituationen kan skapa behova av ny forstielse och bidda
for lirande. Bade denna enskilda utmanande momentana erfarenhet och den
sammantagna livserfarenheten betraktas som viktiga 1 teorin om
transformativt lirande. Tva andra centrala element i det transformativa
lirandet 4r den kritiska reflektionen® och det aktiva deltagandet i en dialog,
Genom kritisk reflektion kan den lirande komma 4t och skirskada en del av
sina begrinsande tankemd&nster som t.ex. forgivettaganden, férnekanden eller
projektioner. Det vi tror, tar for givet eller vintar oss styr ofta erfarenheterna
och tenderar att skapa sjilvuppfyllande profetior. Genom att granska sina
egna och andras foérutfattade meningar kan vi i kritisk reflektion férdjupa vir
forstdelse, vicka vir medvetenhet och bidra till nytt meningsskapande kring
olika fenomen. Kritisk reflektion kan frimjas genom savil muntliga som
skriftliga uppgifter (Taylor 2009:9). I reflektionen kan den lirande tolka och
ge innebérd och mening at sina erfarenheter. Reflektionens tre aspekter dr
enligt Mezirow (1990:xvi) att vigleda handling, att ge koherens till det
okinda, och framfor allt att omviardera det redan kidnda. Kinnetecknande for
den kritiska reflektionen 4r att den utéver problemldsning, logiska
resonemang och argumentation, dven innebédr att vi noterar och kritiskt
granskar véira underliggande antaganden &vertygelser och beteenden
(Mezirow 1990:12). Den kritiska reflektionen dr ddrmed en helt nédvindig,
men inte tillrdcklig, komponent i en transformativ lirandeprocess.
Transformation forutsitter ocksa en dialog med bade oss sjilva och, framfor
allt, med andra. 1 kontinuerliga méten med andra minniskor och deras
asikter kan vi méjliggéra nya referensramar. Dialogen innefattar mer dn bara
analytisk konversation: den innehaller argument, kinslor, attityder och
personlighet. Dialogen kan dven innehélla ett visst matt av instabilitet och
obehag pé vigen mot nya insikter och forstaelser (Taylor 2009:10). Andra
fundamentala element i teorin om transformativt lirande ar holistisk orientering,
medpetenhet om kontext och antentiska relationer (Taylor 2009:4). Den holistiska
orienteringen innebdr att lirande ska fa ske bade via savil kognitiva, som
affektiva och relationella kanaler. Detta kan innebdra estetiska och expressiva
inslag 1 ldrosituationen. Medvetenheten om kontext innebir att tex.
personliga och socioeckonomiska faktorer och deras inverkan pa
liroprocessen tas i beaktande. Ocksd tidsrelaterade faktorer (tidspress,
schemaldggning etc.) inverkar péd forutsittningarna f6r ldrande, och
transformativt ldrande forutsitter tillging till tillrdckligt mycket tid.
Autentiska relationer betraktas som grundliggande for liroprocessen. Om
relationen mellan lirare och lirande priglas av dkthet, mening och 6ppenhet
6kar forutsittningarna for transformativt lirande.

Mezirow anvinder uttrycken reasoning, critical reflection och critical self-reflection.
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I senare texter bemoter Mezirow (20092:27-28 och 2009b:95-98) den kritik
som riktats mot teorin om transformativt lirande. Han lyfter da sirskilt fram
kinslornas, férvintningarnas, forestillningarnas och intuitionens betydelse
for hur erfarenheter konstrueras. Teorin om erfarenhetsbaserat lirande har
kritiserats for att fista allt for stor vikt vid det rationella férnuftet, pa ett sitt
som inte tillrdckligt uppmirksammar kontextens betydelse for lirande.
Mezirow (20092:28) menar dock att kontextuella faktorers inverkan (t.ex.
ideologi, kultur, makt, ras eller klass) kan hanteras just med hjilp av rationellt
tinkande och leda till social handling nidr si krdvs. Det transformativa
lirandet kan ocksa bli ett nytt sdtt att férhélla sig till sig sjilv och omvirlden
— kritisk reflektion och kommunikation kan utgbra grunden for lirande i
stindigt vixlande kontexter och ett sitt att hantera en férdnderlig tillvaro. Pa
sd sitt utgdr teorin om det transformativa lirandet en nyckel inte bara till
vuxnas lirande i en specifik kontext, utan till en férstaelse av deras personliga
utveckling pa ett mer generellt plan. Transformationerna kan vara plotsliga
och omvilvande, som i samband med livskriser, eller kumulativa, d.v.s.
minga sméd insikter leder till en genomgripande forindring av
referensramarna. Centralt dr att transformationerna ar av kvalitativ karaktir,
att de leder till att referensramar bide breddas och omformas. Inbidddad i
teorin om det transformativa lirandet finns ocksd tron pd att bade samhillet
och individen kan utvecklas, forindras och forbittras.

En viktig aspekt av teorin om transformativt lirande 4r att skilja pa s.k.
instrumentellt och kommunikativt lirande’. Dir det instrumentella lirandet
fokuserar pa kontroll och hantering (av miljéer eller personer) samt pa
forbittrande av prestationer, riktas fokus i det kommunikativa lirandet mot
forstaelsen av vad andra minniskor menar med sin kommunikation med oss
(Mezitow 1990:7-8). Kommunikativt lirande dr centralt fo6r teotin
transformativt lirande och priglas av forstielse, samférstind och tentativa
omdomen baserade pa goda argument. Lirande sker i dialog och férutsitter
dock att den lirande har egenskaper som sjilvrespekt, respekt for andra,
Sppenhet, strivan efter mingfald och ”det gemensamma goda”.

Kegan (2009:44—45) belyser teorin om transformativt lirande utifran sin egen
konstruktivistiska utvecklingspsykologiska teori med fokus péd utveckling i
vuxen dlder. Han menar att transformationer innebér férdndringar inte bara i
vad vi vet, utan 1 hur vi vet. Han betraktar vira referensramar som strukturer
av epistemologisk karaktir, d.v.s. de utgér sitt att veta eller former for
kunskap. Dessa kunskapsformer vixer fram ur interaktionen med den
kontext vi lever i och ir dirfér emotionellt, socialt och moraliskt firgade. 1
vuxnas utveckling kan man enligt Kegan (2009:47) urskilja stadier med
varierande grad av komplexitet. En nyckel i 6vergingen frin ett stadium till
ett annat 4r att fordndringen dr av transformativ karaktir. Kegan framhaéller
betydelsen av den lirandes forflutna. I denna inkluderas bade relationen till
sjdlva dmnet, tidigare personliga erfarenheter av att lira, men 4ven den
lirandes bakgrund vad giller transformationer. Han drar ocksd paralleller till
konstruktivistisk utvecklingsteori och lyfter fram betydelsen av att forstd

34 . s a1 -
Den teoretiska forstielsen av dessa begrepp dr himtade fran Jirgen Habermas
teoti om transformation.
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komplexiteten i de utmaningar individen stir infdr i sitt nuvarande lirande,
samtidigt som vi beaktar bide individens forflutna och hennes framtid.
Kegan kontrasterar det transformativa lirandet (f6randring i hur vi vet) mot
det informativa lirandet (fordndring i vad vi vet). Han patalar dven det
faktum att transformativt lirande (och sjilvstyrt lirande Gverlag) forutsitter
en fordndring av individens sitt att forsta sig sjilv i relation till omvirlden
(Kegan 2009:51). Detta kan innebira ett smirtsamt ifrdgasittande av
grundldggande lojaliteter och engagemang. Kegan (2009:52) menar att ett
samhille som kidnnetecknas av mangfald, pluralism, foérinderlighet och
relativism, forutsitter att individen kan hantera férindring, motstridighet och
osikerhet genom utveckling av sina inre teorier. Det transformativa lirandet
kan utgdra ett sitt att utveckla denna férméga.

Métet med teorin om transformativt lirande har betydelse framfor allt for
min fOrstdelse av hur utvecklingen av en professionell réstanvindning kan
forstds som en genomgripande och omtumlande process. En blivande ldrare
kan ha en réstanvindning som inte dr funktionell i férhéllande till de krav
hon mdter i sitt yrke. Réstanvindningen upplevs ofta som en djupt personlig
friga och insikten om den egna réstens brister kan da vara utmanande. En
mycket negativ instillning till den egna résten kan utgdra ett hinder for
lirande. En blivande lirare kan dven bdra med sig negativa omdémen om
den egna résten och vara i behov av en total omstrukturering av synen pi
denna. Forutsittningen fér en konstruktiv forindring kan da vara en
liroprocess, som ruskar om och bdddar fér ett helt nytt forhallningssitt.
Enligt min uppfattning synliggér teorin om det transformativa lirandet
dessutom en pedagogik med ambitionen att utveckla ett fruktbart sitt att
forhalla sig till stindig fordnderlighet. 1 ett postmodernt samhille dir
liraryrket lever i stindig férvandling och kraven pa lirarens réstanvindning
kontinuerligt omformas i takt med samhilleliga f6rindringar utgor ett sidant
forhallningssitt en virdefull vigkost for en livsling professionaliserings-
process.

2.2.3 Situerat larande

Savil teotin om erfarenhetsbaserat lirande som teorin om transformativt
lirande tar fasta pa allmidnna principer f6r vuxnas lirande. De lyfter fram
allmdnmainskliga aspekter pa liroprocessen, sidan som den kan utforma sig
for den enskilda individen. Bdda teorierna dr starkt forankrade i kognitivt
inriktad psykologisk teoribildning. Medan teorier om erfarenhetsbaserat och
transformativt lirande kan bidra till vir forstielse av det lirande som sker
hos den enskilda individen, kan teorin om situerat lirande 6ka var forstielse
for de det sociala samspelets betydelse for lirande. Varje liroprocess rymmer
naturligtvis bade individuella och sociala aspekter, eftersom alla erfarenheter
sker i métet mellan den lirande och hennes omvirld, i grinslandet mellan
det individuella och det sociala. Allt lirande 4r ddrmed inbaddat i ett unikt
socialt ssmmanhang med vissa minniskor, relationer, maktférhallanden, ideal
eller normer. Allt lirande utgér didrfér ocksd en del av de moénster och
strukturer som uttrycks i en specifik kulturell, samhillelig och historisk
kontext. Det sker ocksa inom ramen for en given situation, en psykisk och
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fysisk kontext, som pa sitt alldeles specifika sitt skapar forutsdttningar f6r
och utgdr en del av liroprocessen. Situeringen kan sidgas vara av dubbel
karaktir i den bemirkelsen att den utgérs bade av den omedelbara
situationen och av den sambhilleliga situation lirandet sker i (se t.ex. Illeris
2009:122).

De blivande lirarna i den empiriska studien kommer fran en finlandssvensk
kontext och bir siledes med sig en socialt, kulturellt, historiskt och
geografiskt forankrad talarkultur. Synen pé lirarskap och lirande ér inramade
av den finlandssvenska minoritetskulturens specifika forutsittningar. Denna
kultur bade skiljer sig fran och har gemensamma drag med den finska och
sverigesvenska kulturen. Variationer finns dock ocksi inom den
finlandssvenska kontexten: utbana och rurala subkulturer, socialt och
geografiskt priglade ideal och normer f6r offentligt tal, lirarens status, eller
instéllning till lirarutbildning 4r ndgra exempel pd dessa variationer. Sett i
globalt perspektiv dr skillnaderna naturligtvis obetydliga — studien ér
forankrad 1 en nordisk, europeisk, visterlindsk utbildningstradition.
Deltagarna utgdr en relativt homogen skara av unga vuxna med
medelklassbakgrund. Studien utférs i ett samhille som i allt hégre grad
kinnetecknas av postmoderna tendenser. Detta innebdr att individualism,
konsumism, massmedier och sociala medier dominerar samhillet i allt storre
utstrickning. Tron pa “de stora berittelserna” svajar, och processer av
globalisering 16per parallellt med processer av lokalisering. Rotléshet,
rastloshet, stindiga forflyttningar och rollbyten ersitter stabilitet och
kontinuitet bdde i tid och i rum. Dessa stromningar berér framfor allt de
yngre generationerna och utgér dirfér en visentlig aspekt av den
samhilleliga kontext i vilken studien 4r inbdddad.

Teorin om situerat lirande riktar uppmirksamheten mot det sociala och
kulturella sammanhangets betydelse for lirandet. Den tar avstamp i Jean
Laves och FEtienne Wengers bok Situated learning: 1egitimate peripheral
participation, som utkom 1991. Rétterna till teorin om situerat lirande kan
sparas till den ryska kulturhistoriska traditionen™ och den amerikanska
pragmatiska traditionen®. Dessa traditioner har vidareutvecklats inom den
sociokulturella traditionen, som studerar lirande, kunskap och utveckling i
ett kommunikativt, kulturellt och historiskt perspektiv. Traditionen bestdr av
flera strémningar37, vars gemensamma drag dr att lirande dr socialt, situerat
och sprikligt medierat. Utgangspunkten dr att kunskap f6ds i samspel mellan
minniskor, att interaktion och relationer dr avgérande f6r lirande. Sprak och

% Den kulturhistoriska traditionen utgir fran bla. Lev Vygotskys verk under tidigt
1900-tal. Den betraktar lirande ur ett samhillsperspektiv. Den hade tidigare en stark
koppling till en marxistisk samhallssyn och psykologi, men har vidareutvecklats och
till viss del frigjorts fran dessa genom arbeten av bla. Yrjé Engestrém.

% Den pragmatiska traditionen representeras av t.ex. John Dewey och George
Herbert Mead, vilka menade att kunskap konstrueras genom praktiska aktiviteter och

social interaktion i en kulturell gemenskap.

Andra  starka stromningar 4r  kulturpsykologin, aktivitetsteorin, olika

sociokognitiva inriktningar och dialogismen.
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dialog ses som tvd viktiga redskap i denna process. Ocksd den historiska och
kulturella kontexten formar virt medvetande och virt intellekt, samt ger oss
material for att konstruera vér virldsbild. Aven om den konstruktivistiska
synen pa kunskap och lirande ligger till grund f6r det sociokulturella
perspektivet, ligger fokus frimst pa att kunskap konstrueras i samarbete och 1
kontext — inte primirt genom individuella processer (Dysthe 2003:41). De
tidiga varianterna av teorin om situerat lirande har kritiserats f6r att ha en
svag teoretisk underbyggnad. Teorin har dock kontinuerligt vidareutvecklats
av bade Lave, som i senare texter fokuserat den praktiska dimensionen, och
Wenger, som fokuserat den sociala dimensionen. I Norden har frimst
danska forskare, med Steinar Kvale och Klaus Nielsen i spetsen,
vidareutvecklat det situerade perspektivet bl.a. genom sina bocker Mesterlere.
Leering som social praksis (1999) och Praktikkens leringsiandskab (2003).

Teorin om situerat ldrande utgir frin antropologisk forskning om
lirlingssituationer och lyfter fram det dagliga livets betydelse for lirande.
Lave och Wenger (1991:51) menar att lirande och kunskap till sin karaktir dr
relationella. Lirande, tinkande och kunnande ir relationer mellan minniskor
i praktisk aktivitet. De 4r ddrmed titt férbundna med kulturella, politiska och
sociala strukturer. Lirande dr didrmed inte en angeligenhet bara for det
individuella intellektet, utan en process som sker i ett nidtverk av deltagare,
som en delad erfarenhet. Lave och Wenger (ibid.:49 och 98) menar att
lirande innebir ett 6kat eller forandrat deltagande i praxisgemenskap™, som
giller hela personens sitt att handla i virlden. Praxisgemenskapen ir en
gemensam verksamhet dir deltagarna dr involverade i en gemensam uppgift.
Verksamheten forutsitter Omsesidigt engagemang, gemensamma uppgifter
och gemensamma sitt att gora saker. Praxisgemenskaper finns 6verallt i
vardagen: hemma, i skolan, pa universitetet och i fritidsaktiviteter. Den
enskildas deltagande i en gemenskap ir ofta till en bérjan perifert”, men blir
med tiden allt mer komplext och fullstindigt. Lirande dr dirfér ofta en
utdragen process, som handlar bide om utveckling av sjilva
praxisgemenskapen och om den enskilda deltagarens identitetsskapande
(Lave & Wenger ibid.:121). Det som f6r gemenskapen framit ir deltagarnas
investering i sin egen framtid — inte upprepningar av det férflutna genom
kulturell 6verforing, utan formandet av nya identiteter (Wenger 1998:264).

Det forindrade deltagandet i praxisgemenskapen kan beskrivas med
utgangspunkt i begreppen deltagarbana och lirobana’ (Kvale & Nielsen
1999:285; Lave 1999:50 och 1997:148). Deltagarbanan dr en persons
deltagande i flera kontexter, som personen sjilv sitter samman till ett s.k.
torlopp. Lave (1999:50) beskriver deltagarbanan som “méjlighetsbetingelser”

% Mleris (2007:1306) anvinder termen praxiskolleftiv.

Lave och Wenger anvinder uttrycket lgitimate peripheral participation, vilket pa
svenska kan Oversittas med “legitimt perifert deltagande”. Denna term anknyter
starkt till lirlingsférhédllanden och jag har dérfor valt att hir anvinda enbart termen

deltagande.

Y Lave (1997:148) anvinder pa engelska uttrycket #rajectories. Pa danska anvinds

uttrycken deltagerbane och leringsbane (se t.ex. Nielsen & Kvale 2003:353 och 357).
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for skiftande deltagande i en gemenskap i forindring. Den personliga
deltagarbanan innebdr riktade rOrelser Over rum och tid och
praxisgemenskaper. I brett perspektiv handlar deltagarbanan om att den
lirande skapar sitt personliga livslopp pd tviren av olika kontexter och
gemenskaper (Dreier 1999:82). Nir det giller lirande dr begreppet /irobana
mer beskrivande. Lirobana innebir att liroprocessen pd ett malinriktat sétt
fordelas Over olika kontexter, tvirs Over tid och rum. Den individuella
lirobanan utgér dirmed ett ramverk av férutsittningar for lirande. Den
konstrueras nir individen viljer att delta i sidana praktiker, som hon
uppfattar att ger henne mojlighet att tringa djupare ned i en aktivitet,
utvecklas eller forindra sitt satt att handla. Att lirande sker med
utgingspunkt i en lirobana innebir att individen under en tidsperiod deltar i
flera kontexter eller praxisgemenskaper, vilka erbjuder olika mdjligheter till
att utveckla nya sitt att forhalla sig till omvirlden eller en viss uppgift.
Lirobanorna anger enligt min tolkning riktningen pa en liroprocess. De
utgdr ett collage av individens fOrvintningar, mélsittningar, tidigare
erfatenheter och  forhdllningssitt 1 motet med olika potentiella
lirosituationer. Lirande begrinsar sig inte till formella kontexter, sisom
lirarutbildning eller enskilda kurser, utan omfattar ocksd informella
kontexter. Lirobanan utgdr ofta en del av deltagarbanan, men alltid stimmer
dessa tva inte Overens. En utmaning f6r den formella utbildningens del ér
siledes att skapa mojlighet f6r deltagarbanor och lirobanor att sammanflitas.
Lave (2009:201) hdvdar de facto i en av sina senare texter f6ljande:

Det finns inget sadant som lirande, sui generis*!, utan bara férindrat deltagande
i det kulturellt formade vardagslivet. (min 6versittning fran engelskan)

Att ldra dr alltsd att en process av forandrad forstdelse och handling i det
praktiska livet. Ocksd Wenger (2009:214) betonar att lirande ér en integrerad
del i vardagslivet. Aven om lirande kan ske i manga olika kontexter,
podngterar Lave och Wenger (1991) den enskilda situationens specifika
karaktir. Allt lirande sker i en bestimd situation, och den situationen ar av
avgorande betydelse for bade ldrandets karaktdr och dess resultat. Denna
situation 4r i idealfallet en meningsfull aktivitet dédr tanke, kinsla, virderingar
och handlingar inte skiljs 4t (Lave 2009:202). Detta synsitt far konsekvenser
for synen pa mojligheterna till generalisering av kunskaper. Lave och Wenger
(1991:33-34) menar att s.k. allminkunskaper bara har giltichet under
specifika omstidndigheter. Generalisering associeras ofta med abstrakta
kunskaper, men dessa dr meningslésa om de inte kan géras specifika i
férhallande till den omedelbara situationen. Kunskap om en generell regel ir
heller ingen garanti for att den kan omsittas under de omstindigheter dir
den ir relevant. Generalisering dr ddrfor alltid en friga om férmigan att
kunna omférhandla meningen i det forflutna och framtiden genom
meningsskapande i den radande situationen.

I sin vidareutveckling av teorin om situerat lirande lyfter Wenger (2009:210—
211) fram fyra premisser f6r det han kallar ”en social teori om lirande”. For

4 o o . .
Latinskt uttryck som kan &versittas wnik i dess karaktir eller av sitt eget slag.
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det forsta dr méinniskan en social varelse. Fér det andra handlar kunskap om
kompetens i forhallande till en uppgift””. For det tredje ar kunnande en friga
om deltagande i genomférandet av denna uppgift. For det fjirde innebir
lirande ett skapande av mening. Utgiende frin dessa premisser skisserar
Wenger en teori om lirande som socialt deltagande i gemenskaper och som
ett skapande av identitet i férhallande till dessa gemenskaper. Tillhérigheten i
gemenskapen formar bade hur vi handlar, hur vi betraktar oss sjilva och hur
vi tolkar vira handlingar. Vilka implikationer far dd Wengers teori fér hur
gynnsamma omstindigheter f6r lirande kan skapas? Wenger (2009:215)
menar att vi behéver vara uppfinningsrika och erbjuda meningsfulla
aktiviteter med resurser som frimjar aktivt deltagande i praxisgemenskapen.
Vidare maste vi utforma lirosituationer som vidgar den lirandes perspektiv
pé ett sidant sitt att hon kan skapa sig bdde deltagarbanor och lirobanor
som hon identifierar sig med och upplever relevanta. Vi behdver ocksa
involvera den ldrande i handling, diskussion och reflektion som dr
meningsfull i de gemenskaper hon virdesatter.

Avslutningsvis vill jag sammanfatta min forstaelse av fenomenet lirande nir
det giller blivande professionella réstanvindare med utgingspunkt i teorin
om situerat lirande. Jag betraktar lirande som ett forindrat deltagande i
social praktik (se figur 7). Den lirande r6r sig Over tid fran ett perifert
deltagande mot ett centralt deltagande genom att hon eller han utvecklar
forstdelse, sprik och handlingar relaterade till den specifika praktiken.
Lirandets individuella sida kan inte separeras fran den sociala, annat dn i
analytiskt syfte. Det lirande som sker hos individen tar utgingspunkt i
hennes personliga erfarenheter, som bearbetas 1 reflektion och
kommunikation och bidddas in i hennes livshistotia och framtidsvisioner.
Genom begripande och ombildning utvecklar hon nya forstielser, tillimpar
det hon férstitt och gir in i nua cirklar av lirande. Lirande dr ddrmed en
pagiende process, som inte entydigt kan begrinsas till ett enskilt
sammanhang. Snarare sker det i en rad situationer, som var och en priglar
det lirande som sker. Genom en serie transformationer, samt genom
reflektion och dialog, nirmar sig den lirande gradvis praxisgemenskapens
centrum. Hon utvecklar nya sitt att tdnka, tala om eller handla i friga om
réstanvindning och lirarskap. Rérelsen frin ett perifert mot ett mera centralt
deltagande i den sociala praktiken betraktas ddrfér som en process baserad
pé bade individuella och sociala komponenter.

2 o, R . . o R
Pa engelska anvinds uttrycket valued enterprises. Den direkta Oversittningen ar
foretag, hir i bemarkelsen uppgift eller utmaning,
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Centralt deltagande

“ Perifert deltagande

Figur 7. Ldrande som forindrat deltagande i social praktik.

Samspelet mellan den lirande individen och omvirlden utformas pa olika
sitt beroende pd omedelbar situation, kultur, socialt sammanhang, fysisk
milj6, historisk och samhillelig kontext. En av de omedelbara kontexterna
for det lirande som utforskas i den hir avhandlingen dr den
professionalisering blivande lirare genomgir under sin lirarutbildning och i

6vergingen till arbetslivet.
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2.3 Om lararblivande®

Det lirande som utforskas i denna studie kan relateras ocksa till sjilva
lirarblivandet, d.v.s. betraktas som en aspekt av blivande ldrares
professionaliseringsprocess'’. Tidsmissigt foljer denna studie tio blivande
lirare mitt i 6vergingen frin studier till yrkesut6vning. Smeby (2008:87)
menar att den traditionella synen betraktar kunskap, firdigheter och
virderingar (férvirvade genom hégre utbildning) som viktiga férutsittningar
for att kunna utfora ett yrke pa ett kompetent sitt. Den teoretiska kunskapen
utgdr enligt detta synsitt en férutsittning f6r professionell praxis. Ett annat
synsitt dr att utbildningen frimst har en kvalificerande roll, d.v.s. att den
innebidr en intridesbiljett till vissa bestimda positioner i yrkeslivet, men att
de nédvindiga kunskaper och firdigheter fraimst forvirvas i arbetslivet (jfr
Luukkainen 2004). Mellan dessa polira synsitt befinner sig lirarutbildningen.
Mot denna bakgrund vill jag genast konstatera att min utgdngspunkt édr att
lirarens professionaliseringsprocess startar under utbildningstiden, men
fortgdr i ndgon form under hela arbetslivet. En av komponenterna i
professionaliseringsprocessen kan sidgas handla om vad ldraren go7, d.v.s. om
relationen mellan teori och praktik eller lirarens didaktiska kunnande eller
kompetens. En annan komponent kan sigas handla om vem liraren a7, d.v.s.
relateras till utvecklandet av en personlig ldrarstil, lirarpersonlighet eller
identitet. De blivande ldrarna i min studie 4r mitt inne i den process dir deras
lirarkompetens och liraridentitet vixer fram. Utvecklandet av en
professionell réstanvindning kan betraktas som en av tridarna i denna vév.
Jag lyfter hir fram ndgra perspektiv som kan 6ka forstielsen f6r de element
som ingir i lirarens professionaliseringsprocess.

Ar da liraryrket egentligen att betrakta som en profession? Molander och
Terum (2008:13—15) menar att begreppet dr omstritt, men definierar i norsk
kontext professioner pé foéljande sitt:

Yrken som utfor tjinster baserade pa teoretisk kunskap férvirvad genom
specialiserad utbildning. (min dversittning fran norskan)

Professioner ir alltsa yrken med koppling till hégre utbildning och forskning.
Professioner kan didrmed ockséd betraktas som kunskapsanvindare, d.v.s. de
ir yrken som omsitter teoretiska kunskaper i praktisk handling. Denna
process involverar hos den enskilde utévaren bade firdigheter och
situationsforstaelse. Professionsutévning synliggor saledes den komplexa och
O6msesidiga relationen mellan teori och praktik, ddr den handlingsrelaterade
praktiken aterverkar pa den teoretiska kunskap som yrkesutdvningen baseras
pa. Molander och Terum belyser ocksi professionsbegreppet genom

. Jag himtar uttrycket /lirarblivande frin Paulin (2008:15). Uttrycket kan jimstillas
med uttrycken lirarsocialisering eller lirarprofessionalisering, och handlar om vigen
frin att vara studerande till att vara lirare, frin universitet till klassrum, frin novis till
expett.

“ Begreppen profession, professionell, professionalism och professionalisering kan alla relateras
till temat f6r min avhandling. Jag diskuterar dirfér innebérden i begreppen, samt
synligedr hur jag sjilv forstar dem i relation till mitt forskningstema.
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relationen mellan teori och praktik och menar att systematiserad kunskap i
en profession omsitts vid enskilda tillfdllen: for att 16sa praktiska problem
eller for att skapa fordndring. Detta sker genom tre grundliggande kognitiva
akter: identifiering, resonemang och beslut om handlingssitt. Dessa tre
clement kan didrfér betraktas som essensen av en professionell
yrkesutévning. En profession dr dirmed en grupp personer med en viss
utbildning som dr betrodda att utféra vissa uppgifter mer eller mindre
autonomt. I kraft av sin kompetens kan en yrkesgrupp ansvara for uppgifter
av allmint intresse och skota dessa i enlighet med standarden fér god
yrkesutévning. I enlighet med denna definition kan ldraryrket mycket vil
betraktas som en profession, vilket Molander och Terum (2008:15) ocksa

gor.

Granstrém och Colnerud (2002:20) stiller sig diremot mera tveksamma till
frigan om liraryrket som en profession. De menar att nigot entydigt svar pa
frigan om huruvida ldraryrket 4r att betrakta som profession eller inte
saknas. De hinvisar till bristen pa gemensam vetenskaplig grund och
avsaknaden av gemensamt yrkessprik och gemensam yrkesetik bland
sverigesvenska lidrare. Ocksd Carlgren och Marton (2001:105-107) diskuterar
lirarutbildning och lirarprofessionalisering i sverigesvensk kontext. De
anligger ett kritiskt perspektiv pa professionsbegreppet och utgar fran ett
klassiskt sociologiskt synsitt. En profession dr di ett yrke som kidnnetecknas
av bla. en teoretisk kunskapsbas, ling utbildning, autonom yrkesutévning,
kontroll &ver kunskapsutvecklingen inom yrket, kontroll 6ver vilka som
sldpps in och utesluts ur kiren, samt etiska regler. Med utgangspunkt i denna
definition menar dven Carlgren och Marton att det dr tveksamt om liraryrket
verkligen dr en profession. De ifrigasitter om lirare verkligen 4r autonoma i
sin yrkesutbvning och visar pd att den yttre kontrollen éver lirarnas arbete
pa senare tid har Skat. Nationella prov* och utvirderingar, ékande
uppmirksamhet i medier och Sppenhet gentemot elever och forildrar ges
som exempel pa denna utveckling. Forfattarna framhaller betydelsen av att
lirarna sjilva kan kontrollera bade verksamhet och kunskapsproduktion
inom sitt filt och betonar forskningens centrala roll. Hos Carlgren och
Marton refererar begreppet professionalisering snarare till  yrkeskarens
utveckling 4n till den enskilda lirarens utveckling. Dock nidmner forfattarna
att en professionell utbildning bor utveckla en professionell tolkningsbas hos
den enskilda. Implicit innebér professionalisering hos den enskilda individen
alltsd utvecklandet av en professionell héllning, ett sitt att vara, snarare dn
enskilda kvalifikationer. Carlgren och Marton (2001:25-206) lyfter fram fragan
om lirarnas professionella objekt, d.v.s. det som lirare ar till for att
astadkomma. De hidvdar att detta objekt dr utvecklandet av olika f6rmagor
och forhallningssitt hos elever, alltsa lirande. En professionell lirare ska
alltsd dstadkomma lirande. En helt central kompetens dr da det didaktiska
kunnandet, till vilket jag aterkommer nedan.

Sjoberg och Hansén (2006:10) skriver ur finlandssvenskt perspektiv om ett
lirarideal som kan karaktiriseras som den professionella yrkesutovaren. 1 det

45 . . . . .
I Finland kan en motsvarighet ses i studentexamen, fér vilken utformningen av
uppgifter och bedémning sker nationellt.
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sammanhanget stir professionel/ £6r “en gedigen dmnesmissig och didaktisk
kunskap” som utvecklas inom en akademisk kontext. De betonar den
teoretiska reflektionens roll nir det giller att bidra till att utveckla och
forindra praktiken. Kvalbein (2006:173) har studerat hur lirarutbildare
beskriver professionell lirarverksamhet. Centrala beskrivningar édr att kunna
skapa goda relationer till eleverna, att visa omsorg, empati, kirlek och moral,
lojalitet och medminsklighet. Att kunna tillrdttaligga fakta, medvetenhet om
och reflektion 6ver den egna verksamheten och samarbete 4r andra viktiga
komponenter i en professionell yrkesutévning. Sammanfattningsvis beskrivs
den professionella liraren som elevvinlig, dmnesmissigt och didaktiskt
kompetent.

Ocksa Luukkainen (2004:47—-48) betraktar liraryrket som en profession.
Han anser att ldrarens arbete i dag dr en av de starkast reglerade
professionerna, vad giller bidde behérighet och utbildning. Det dr ett
expertyrke, med etiska dimensioner, inriktning mot forskning och stark
autonomi. Luukkainen skiljer dock pd begreppen profession, lirarskap och
undervisning. Lirarens profession inrymmer ldrarskap, som 1 sin tur
intrymmer undervisning. Ldrarskap (opettajuus) kan enligt Luukkainen
(20052:18) beskrivas som syntesen av sambhillets férvintningar pd liraren
och den enskilda lirarens orientering mot uppgiften. Det dr dirmed ett slags
uppfattning om ldrarens uppgift i ett samhillsperspektiv, men ocksa det sitt
pa vilket lirarens arbete férverkligas. Nir samhillet férandras leder det till att
dven synen pd lirarskapet fordndras. Lirarskap innefattar i dag lingt mer dn
bara undervisningsarbete. Hit hér dven mainniskosyn, kunskapssyn,
didaktiskt kunnande, etik, autonomi och utvecklingsarbete. Som ldrarskap
tolkas i dag bestdr det dven av kommunikativa firdigheter, f6rméga att fostra
och uppmuntra, samt stilla elevens behov i centrum. Liraren ska ocksa
kunna forhélla sig till aktuella hindelser pa allt frin personlig till global niva.
Detta forutsitter bdde en sund sjilvkdnsla och en stark personlighet
(Luukkainen 20052:20-23). Luukkainen (2005b:144) diskuterar ocksa lirarens
kvalifikationer ur ett framtidsperspektiv. Han menar att liraren maste finna
ett sitt att hantera den osikerhet, ovisshet och férinderlighet som priglar
det visterlindska samhillet. Vatje lirare maste ha en férméga och vilja att
forstd, analysera och paverka den pigiende utvecklingen. Skolan lever allt
mer i dialog med samhillet och visionen f6r det goda lirarskapet priglas i allt
hégre grad av fostran och samhillspaverkan. Lirarens yrkesskicklighet bestar
inte ldngre i att ”bara” kunna undervisa, inte ens i samarbete med hemmet
eller andra. Till yrkesskickligheten hoér dven férmagan att samhillsférankra
arbetet. Visionen av den goda ldraren har utvecklats frin “expert” (1980-
talet) till “reflekterande forskare” (1990-talet) till ”samhaillelig paverkare och
fostrare” (2000-talet). Det viktigaste malet f6r ldrarens arbete dr
minskligheten och dess utveckling (Luukkainen 2005b:163). Under de
senaste drtiondena har begreppet new professionalism lyfts fram for att beskriva

46 . L . . . R .
" Luukkainen utgir 1 sitt resonemang fran situationen i Finland kring

millennieskiftet och tar sikte pa omstidndigheterna for lirarens arbete ar 2010. For en
utforlig diskussion av professionsbegreppet och dess utveckling i finlindsk kontext
se t.ex. Luukkainen (2004).
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lirarens professionella identitet. Hir podngteras lirararbetets inriktning mot
forskning, dess etiska dimensioner och ldraren som en férindrande kraft i
arbetsgemenskapen och samhillet (Luukkainen 2004:62).

Hargreaves (2000) tar diskussionen om ldrarens professionalism ett steg
vidare och foreslar begreppen postmodern professionalism eller post-professionalism.
Han skisserar ett scenario dir lirarens arbete i en forinderlig tid méste anta
utmaningarna av bla. osidkerhet, mangfald och tendenser till ekonomisering
och deprofessionalisering av liraryrket. Hargreaves (2003/2004) skriver om
de stora utmaningar ldrarna stir for i dagens samhille. Han pekar pa de
klyftor som wuppstir och stindigt ©kar mellan utbildningsmiljéer i
vilbemedlade och mindra bemedlade omriden. Han problematiserar dessa
”sociala geografier” som bidrar till att lirare och elever i mycket olika grad
kan dtnjuta kunskapssambhillets mdijligheter (ibid.:237). Han menar att
lirarens arbete igen maste bli ett arbete med moraliska och visiondra inslag,
att ldrarna som grupp mdste atererévra sin sjilvstindiga intellektuella status
och bidra till att frimja social rittvisa, gemenskap och en kosmopolitisk
identitet, sd att alla far tillging till kunskapssamhillet och dess mdjligheter
(ibid.:249). T dagens Finland"” kinns Hargreaves vision briannande angeligen.
Bilden av Finland som ett land med jimlik utbildning for alla (lokalt och
regionalt) kracklerar. Vid sidan av héga resultat i en rad PISA-
unclersél<ningar48 och lirarutbildningens stora popularietet, ses ett 6kande
illamaende bland eleverna och nédgra uppmirksammade skolskjutningar.
Dessa stiller enligt min mening frigan om professionalism i ldraryrket i ny
dager.

Den blivande ldraren férséker i 6vergangen mellan studier och yrkesliv hitta
en balans mellan sina visioner, sin fdrmaga och de krav yrket stiller. Paulin
(2008) foljer i sin studie 25 nyblivna lirare under denna vergang. Att lira sig
bli lirare forefaller till stora delar vara en berittelse om att hantera sin egen
osikerhet och otillricklighet i férhallande till yrkets problem och svarigheter
(se dven Kuzmic 1993; Fransson & Morberg 2001). Under den forsta tiden i
yrket sker en gradvis férskjutning av fokus. Medan studenterna under den
sista terminen pa utbildningen och férsta terminen i yrket riktar sin
uppmirksamhet mot eleverna och interaktionen i klassrummet, flyttas
uppmirksamheten under den andra och tredje terminen i yrket allt mer mot
undervisning, lirande och arbetssituationen som helhet. De storsta
utmaningarna upplevs i forhallande till relationsproblem av olika slag.
Utbildningen teoretiska och metodiska inslag forefaller inte alltid ha
integrerats 1 tillrdcklig grad for att blivande lirare ska kunna tillimpa sina
kunskaper i konkret handling (jfr Tynjild & Heikkinen 2011). Anderberg
(2008) har intresserat sig for nyblivna spraklirares anpassning av sina
didaktiska kunskaper till skolans verklighet. De nyblivna ldrarna talar ofta om
en chock i motet med praktiken, om tidsbrist och om svira grupper.
Samtidigt lyfter de fram betydelsen av en tydlig koppling mellan teori och

47 Mot en fond av 6kande inkomstklyftor, marginalisering och allt djdrvare uttryck
for frimlingsfientlighet och nationalism.

4 Se OECD-rapporter om PISA-undersékningarna ar 2000, 2003, 2006 och 2009
(www.oecd.org).
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praktik under utbildningen, samt vikten av konstruktivt kollegialt samarbete
och stéd. Efter 2-3 ar i yrket upplever de att de hunnit landa i sin yrkesroll
och borjat finna glidjen i att undervisa. Den hir bilden 6verensstimmer med
bilden av den kinsla av osikerhet som priglar den forsta tiden i ldraryrket.
Nyblivna lirare kan ha svart att omsitta sina kunskaper i praktiken och
uppleva en obalans mellan sina egna resurser och yrkets krav (Morberg 2005;
Fransson & Morberg 2001:272). Detta kan leda till att nyblivna lirare gar
frin en idealistisk, liberal och progressiv syn till en mera traditionell och
auktoritidr under sitt forsta dr i arbetslivet (Kuzmic 1993). Studier har ocksa
visat att manga nyblivna lirare efter sitt fOrsta ar i yrket tenderar att bli
mindre entusiastiska och inspirerade i sin yrkesutévning. Dock finns dven
studier som visar pd ett motsatt monster: vissa nyblivna lirare tenderar att
vara mycket reflekterande, aktiva och genomtinkta i sin process. En
grundliggande forutsittning for detta dr enligt Kuzmic (1994) férmagan att
forsta hur livet i skolan dr organiserat och utveckla en kinsla av att ha makt
att paverka sina omstindigheter i yrkeslivet®.

Arfwedsson och Arfwedsson (2002:17) hdvdar att lirarens professionella
kunskap omfattar fyra komponenter: kunskap om skolan, kunskap om
undervisningsimnena, kunskaper om undervisningens teori och metodik,
samt ett slags sjilvkinnedom”. Denna sjilvkinnedom beskrivs dels som att
den egna personen kan anvindas som ett verktyg i undervisningen, dels som
en beredskap att fordndra sitt eget handlande i takt med de f6rdndringar som
sker i och utanfér skolan. Lirarblivande innebidr ddrmed att kunskaper,
firdigheter, forhallningssitt, kompetens och identitet vivs fram samtidigt
och gradvis i en dynamisk och Omsesidig utveckling. Denna utveckling
piverkas av bdde egna skolerfarenheter, av ldrarutbildningen och av den
forsta tiden 1 yrket. In i viven vivs tridar av resurser, utmaningar, svirigheter
genom en process som ofta forefaller ha osikerheten som wvarp. Jag
diskuterar i det foljande tvd sidor av lirarens professionaliseringsprocess,
nimligen utvecklandet av lirarkompetens och utvecklandet av liraridentitet.
Eftersom jag betraktar de tva som titt sammantvinnade, separerar jag dem
hir endast i analytiskt syfte.

2.3.1 Lararkompetens

Jag har i tidigare avsnitt behandlat kompetensbegreppet i relation till lirande.
I detta avsnitt fokuserar jag pa det vi kunde kalla lirarkompetens, d.v.s. den
enskilda lirarens potentiella handlingsférméga och mdijligheter att méta de
utmaningar yrket medfor. Vari bestar egentligen lirarens kompetens?

En funktionell konkretisering av vad lirarkompetens kan tinkas vara finner
jag hos Hansén (1997:29—40). Han diskuterar lirarens handlande dels med
utgingspunkt i fyra  kompetensnivier, som  beskriver  olika
kompetensomriden, dels mot bakgrund av begreppen tilldelad och

49 . i . R

Kuzmic anvinder termen empowerment, som pi svenska nirmast motsvaras av
bemyndigande eller att ge nagon mdjlighet att ta makt eller kontroll (i positiv
bemirkelse) Gver sin situation.
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praktiserad kompetens. Den forsta kompetensnivan utgérs av processnivin
(K1) déir undervisningsmetoderna, samt ldrarens och elevens konkreta
handlande stir i centrum. Hit hér dven direkta monster f6r kommunikation
och interaktion, samt relationen mellan lirare och elever. Den andra
kompetensnivan dr planeringsnivin (K2), vilken behandlar ldrarens
individuella planering, hennes intentioner och omvandlingen av visioner till
direkt handlingsberedskap. Den tredje kompetensnivan ar
programutvecklingsnivan (K3) till vilken hela kollegiets gemensamma
liroplansarbete hor. Den fjirde kompetensnivin utgors av reflektionsnivan
(K4) som aktualiserar lirares formaga till medvetandegdrande och kritiskt
tinkande. Reflektionen sker dels kopplad till yrkesutévningen péd nivderna
K1, K2 och K3, dels som en 6vergripande reflektion. Reflektionen i dess
olika former kan didrmed bidra till en kontinuerlig omstrukturering och
utveckling av de egna arbetssitten. Dirigenom utgér den en central
komponent i utvecklingen av yrkeskunnandet. Modellen med fyra
kompetensnivaer dr givetvis schematisk, men den visar pd nédgra av de
centrala komponenterna i lirarens yrkeskunnande. Ytterligare en aspekt pa
kompetens i férhallande till lirarens arbete ligger i begreppen tilldelad och
praktisk kompetens. Den tilldelade kompetensen utgdrs av den formella
behérigheten, av lirares arbete pa alla fyra kompetensnivier, av de falt dér
lirare har ett handlingsutrymme. Den har alltsd att géra med det ldrare
forvintas gbra i sin yrkesutdvning. Den praktiserade kompetensen utgors
diremot av den enskilda lirarens direkta och verkliga handlande, vilket beror
av en rad faktorer i det privata och professionella livet, av personlighet och
av den aktuella kontexten. Hit hor bland annat lirarens réstanvindning.

Luukkainen (2005a:45-47) betonar att viktiga delar av lirarens kunnande™ ir
s.k. tyst kunskap (jfr avsnitt 2.2). Den tysta kunskapen kan oftast inte
uttryckas sprakligt — méinniskan kan veta mer dn hon kan beritta. Den tysta
kunskapen har dndd bide en kognitiv dimension (sdsom virderingar och
tankemonster) och en teknisk dimension (sdsom situationsspecifika spontana
handlingar). Exempel pa tysta kunskaper som 4r centrala i lirarens arbete ir
engagemang, samarbetsférmaga eller social kompetens. Hit hér ocksa
“hjirtats bildning” och grundldggande virderingar. For lirarens del kan den
tysta kunskapen ocksa bestd i en férméga att mota elever och entusiasmera
dem. Jag betraktar lirarens réstanvindning som en del av denna tysta,
personliga och levda kunskap.

Claesson har i sin forskning tagit utgingspunkt i frigan om vad lirare sjilva
menar gor dem till goda lirare. Hon har funnit bade lirare som menar att de
inspirerats av pedagogiska och didaktiska teorier (Claesson 1999 och 2002),
och lirare som menar att de inte alls fitt inspiration till sin undervisning frin

" Luukkainen (200471 och 2005a:44) inbegriper begreppen kvalifikation,

kompetens och yrkesskicklighet i lirarens kunnande och betraktar dem som delvis
Sverlappande (se dven avsnitt 2.2). Kvalifikationer dr de krav som stills utifran yrket,
medan kompetensen ér individrelaterad och synliggérs genom praktisk handling.
Yrkesskicklighet (ammattitaito) dr ett brett begrepp. Den kan bestd av bide de
kvalifikationer yrket férutsitter, individens formella kompetens och hennes faktiska
kompetens.
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teorier (Claesson 2004). Bland de lirare som inspirerats av teorier fanns
tydliga spar av konstruktivism, fenomenografi och sociokulturell teori. De
lirare som inte i forsta hand relaterade sitt kunnande till teorier, kunde sigas
forhalla sig till undervisningen utifrdn perspektiven struktur, innehall och
minniska. De orienterade sig 1 stillet antingen efter de element som styr upp
skolvardagen, efter de dmnesmissiga aspekterna, eller efter de enskilda
eleverna och deras behov (Claecsson 2004:49-53). Dessa lirare fann sin
inspiration i vardagen och utvecklade i stillet ett slags personlig kunskap, en
praxisteori. Lararnas kunskap var snarare implicit 4n explicit, men framfor
allt beskriver Claesson (2004:146) den som en levd kunskap.

Lirarblivandet innebdr siledes att studerande stir infér utmaningen att
integrera teori och praktik pa ett sadant sitt att yrkesutOvningen blir
professionell, kompetent och autonom. Didaktiken kan sdgas vara det filt
dir relationen mellan teori och praktik studeras och beskrivs. Det didaktiska
perspektivet handlar ddrmed om lirarens direkta yrkesutévning. 1 didaktiken
forenas de teoretiska perspektiven med det praktiska handlandet och
reflektionen (medvetandegérandet) daréver. En “reflekterande praktiker” har
dirfor under de senaste drtiondena utgjort ett av mélen f6r lirarutbildningen
(Carlgren & Marton 2001:101; Claesson 2004:3; Hansén 1997:13). Teoretisk
kunskap kan sillan anvindas direkt i praktiken pd ett instrumentellt sitt.
Diremot kan den ge en grund for tolkning och association, som i sin tur kan
ge underlag for praktisk problemlsning. I detta sammanhang kan det vara
pd sin plats att understryka att den praktiska kompetensen inte heller blir
professionell bara f6r att den baseras pd vetenskaplig, teoretisk kunskap. Det
centrala i ldrarblivandet dr diremot syntesen av de tvd. I métet med
arbetslivet upplever méinga en praxischock — det férefaller finnas en klyfta
mellan teori och praktik, som miste Overbryggas. Dessa utmaningar kan
innebidra virdefulla tillfdllen till lirande: i Sverskridandet av grinsen mellan
olika kontexter krivs tillimpning av kunskaper och sammanlinkning av
kunskaper fran olika sammanhang (jfr Smeby 2008:97). Detta giller f6r savil
6vergingen mellan studier och arbetsliv, som mellan olika studiekontexter
och arbetskontexter.

Ett kompetensperspektiv pa lirarutbildning kan enligt Hansén och Sjoberg
(2006:204) bla. rikta uppmirksamheten mot métet mellan lirare och elev
och mot de krav pa kunnande, som i dag stills pd den professionella lidraren.
Vilka krav och ideal férmedlas da implicit och explicit till blivande lirare?
Karlsen  (2006:185)  problematiserar de ideal som rider inom
lirarutbildningen och kritiserar strivandena efter att professionalisera liraren
bla. genom forenklade forhallningssitt och en Overtydlig yrkesetik. Han
menar att lirare ska kunna foérhalla sig till en komplex samtid. Liraren maste
kunna hantera konflikten mellan en skolinstitution som ér sprungen ur
moderniteten, men lever under senmoderna’ betingelser (jfr Hargreaves
1998). Han antyder i stillet ett ideal som talar f6r en lirargirning baserad pé

! Enligt mitt synsitt kan senmodern 1 detta sammanhang jimstillas med begreppet
postmodern, eftersom huvudpoingen ir att allt fler forskare ser tecken pd en ny,
annan, fundamentalt férindrad modernitet. En diskussion av begreppet finns i
avsnitt 2.1.1.

66



forpliktelse, energi och tvivel. Av dessa har sirskilt energiaspekten relevans
for  ldrarens rostanvindning. Karlsen  (2006:194-196) hivdar  att
undervisningen for att skapa mojlighet till ett dkta mote maste ha energi —
den kan ”inte frodas i likgiltighetens universum”. Med utgiangspunkt i teorier
av Martin Buber och Jaques Derrida menar Karlsen att det dkta métet och
den sceniska aspekten av ldrararbetet dr helt centrala, att liraren egentligen dr
en forkroppsligad pedagogik. Genom att iscensitta’ undervisningen si att
den skapar en situation som berér och som fir betraktaren (eleven) att stiga
ut ur sin betraktarroll och bli en medaktér, kan aktéren (liraren) mojliggdra
en pedagogik som skapar forindring i stillet f6r reproduktion. Karlsen
(2006:201) talar for ett lirarideal som insisterar pa det grinsldsa, obestimda
och ovissa, och efterlyser lirare med mod och vilja att vara minskliga,
engagerade och spontana. Claesson (2004:29) menar dock att lirarideal langt
ifran alltid realiseras i det dagliga livet. Lirarens vara-i-virlden 4r det enda
hon har tillgdng till i den givna situationen. Drémmarna, visionerna och
lirarutbildningen finns med i bakgrunden, men det liraren verkligen
astadkommer utgir frin hennes hillning, d.v.s. hennes kroppsliga aktivitet.
Hir menar jag att dven réstanvindningen har en central roll. Claesson hivdar
(2004:32) att det ur ett livsvirldsperspektiv inte gir att goéra distinkta
skillnader mellan teori och praxis hos den enskilda liraren, eftersom de ir
sammanflitade som en del av den totala kunskapsutvecklingen.

Isberg (1993:165) menar att processen fran lirarstuderande till professionell
lirare innehaller tvd moment: att tillgodogdra sig kunskaper for att kunna
examineras, samt att tillgodogéra sig ett arbetssitt, som gdr att den
studerande kan utvecklas till en professionell ldrare. Lirarutbildningens
funktion 4r att fungera som katalysator i processen — att stimulera till
ifragasittande, reflektion och utveckling av nya tanke- och handlingsmdnster
relaterade till fenomenet lirande (Isberg 1993:174). Utvecklingen till
professionell lirare handlar ocksd om att utveckla en handlingsberedskap for
ett arbete som sker i en verklighet, som kinnetecknas av bl.a. komplexitet,
osikerhet, instabilitet och virdekonflikter (Moss 1993:179). Sjilva arbetet
karaktiriseras ddrfér av multidimensionalitet, simultanitet, offentlighet,
omedelbarhet och oférutsigbarhet. Den oerfarne liraren har ofta fokus
instéllt pa sig sjilv, medan den erfarne klarar av att hantera bide elever,
lektionsinnehall och sig sjilv samtidigt. Att viga vara sig sjilv i klassrummet
och finna sin personliga lirarstil kan ta lang tid (Arfwedsson & Arfwedsson
2002). Kanske handlar ldrarblivandet mindre om att utveckla specifika
kompetenser och mer om att utveckla sin bild av sig sjilv som ldrare, sin
liraridentitet? Om liraridentiteten och rostens roll i den handlar fdljande
avsnitt.

52 . . . . . .

Dramaturgi och iscensittande kan hir snarare relateras till den experimentella
konstens performance-tradition, 4n till den traditionella teaterns dir manus 4r skrivet
pé férhand och rollerna fasta.
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2.3.2 Liraridentitet

I tilligg till de kompetensrelaterade aspekterna pa lirarblivandet vill jag hir
lyfta fram utvecklingen av en professionell identitet”. Heggen (2008:321—
325) menar att kvalificering f6r en profession handlar bide om att tilligna sig
kunskaper och firdigheter, om att identifiera sig med ett yrkesfilt och om att
betrakta sig som professionell utévare av detta yrke. Identiteten kan kopplas
till yrkesutévningen pi flera sitt: dels sker yrkesutbildningen ofta under den
period 1 livet da identitetsutvecklingen dr som starkast, dels krdvs personlig
bedémningsférmdga i yrkesutdvningen, d.v.s. utdvaren ir sjilv ett viktigt
redskap 1 yrket. Den professionella identiteten kan férstds som lirarens mer
eller mindre medvetna uppfattning om sig sjilv som yrkesutdvare, d.v.s. vilka
egenskaper, virderingar, kunskaper, firdigheter och etiska riktlinjer som
konstituerar henne eller honom som en god yrkesutévare. Den personliga
identiteten dr den grund som den professionella identiteten vilar pd. Den
professionella identiteten kan ddrmed dven betraktas som en individuell
yrkesstil, som ett sdtt att sammanlika yrkets krav med den egna
personligheten. Utvecklingen av en liraridentitet sker déarfér under ling tid,
mot bakgrund av livserfarenheter, studieerfarenheter och yrkeserfarenheter —
den utgdr en del av ldrarens livsbiografi. Under lirarutbildningen formas och
fordindras studerande, bdde som minniskor och som blivande larare.
Kunnande och identitet dr oskiljaktiga och konstrueras samtidigt (Heikkinen
2007:101). Betydelsefulla erfarenheter av lirande omformar identiteten och
ger nya svar pa frigan om vem den studerande idr (som ldrare). Lirarens
arbete innebdr ett alldeles speciellt sdtt att vara minniska: en professionell
identitet som bottnar i hennes varande som minniska. Vatje given situation
féder ett agerande, som dr spontant, omedelbart och, framfdr allt, kroppsligt
situerat. Detta agerande baseras enligt min mening bide pi ldrarens
personliga och pid hennes professionella identitet, i all synnerhet nir det
giller réstanvindningen. Rostanvindningen blir dirigenom ett uttryck for
lirarens identitet.

P4 samma sitt som individens identitet konstitueras genom aktivitet i en
specifik sociokulturell kontext och utvecklas kontinuerligt genom livet, ar
lirarens identitet en pagiende process, som sker i samspel med omvirlden.
Liraridentiteten 4r alltsa situerad i kontexten, relationell och stadd i stindig
utveckling. Dirmed ir den ockséd priglad av frigor som makt, auktoritet och
position (Smit m.fl. 2010). Smit m.fl. anser att fOrstdelsen av ldraridentitet
kan underlittas av att betrakta den som framsprungen ur ett
”aktivitetssystem” ddr var och en av noderna i systemet dr relaterade och
interagerar med varandra®. Den enskilda lirarens identitet formas av bade
inre och yttre omstindigheter som sociala eller sambhilleliga strukturer,
skolans organisation eller personliga erfarenheter. Santti (2007:258) fann i sin
narrativa studie av hur ldrarskap utvecklas och konstrueras att finlindska
lirare lyfte fram lirarens som en lyssnare och utbildare (snarare 4n en

» Identitetsbegreppet kan kopplas dels till hur man inom en profession kollektivt
uppfattar sig sjilv eller vill uppfattas utat (professionsidentitet), dels till hur den
enskilda utévaren uppfattar sig sjilv i yrkesrollen (professionell identitet).

>* Smit m.fl. (2010) grundar sin analys pd Yrj6 Engestroms aktivitetsteori.
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informationsOverforare). Lirarna sjilva uppskattade Overgingen fran en
individuell arbetsbild till samarbete i team. De betraktade ocksa ldrarskap
som en fortlépande process — man blir aldrig ’firdig” som ldrare. Sandstrém
Kjellin m.fl. (2009) rapporterar en komparativ studie av vad ldrarskap
innebdr for ldrare och ldrarstuderande i Finland, Sverige och England.
Studien visar att finlindska ldrare och ldrarstuderande betonar
undervisningsimnet,  stddandet av  elevernas lirande, en god
klassrumsatmosfir och utvecklandet av elevernas kritiska tinkande.
Resultaten indikerar att finlindska ldrare inte 4r lika postmoderna i sitt
lirarskap som sina kollegor i Sverige och England och att unga lirare (i
samtliga linder) tenderar att vara mera influerade av postmoderna tendenser
in sina dldre kollegor (jfr Hargreaves 1998).

Sandvik (2009:127-134) lyfter fram tre fOr ldrararbetet ndédvindiga
ingredienser i lirarens identitet: autenticitet, empatisk formdga och ett etiskt
forhallningssitt. Dessa kan ses som centrala i lirarens forhallningssitt till
eleven. Den autentiska lararen dr en psykiskt nirvarande, drlig och engagerad
person: ndgon som ir sig sjilv. Hos den professionella liraren finns ocksa en
formaga till empati i form av inlevelse i den andras livsvirld. Detta férutsitter
tillgdng till det egna kinslolivet. P4 si sitt bottnar lirarens férméga till empati
i forstéelsen av de egna kinslorna och deras orsaker. Sjidlvkinnedom kan
dirmed anses vara en av grundfSrutsittningarna for liraridentiteten. Den
tredje ingrediensen 1 ldrarens professionella identitet dr det etiska
Jforballningssattet. Detta handlar om att ldraren i sin yrkesutdvning tillimpar en
virdegrund och gbr moraliska stillningstaganden, som bottnar i hennes egen
men ocksd sambhillets virderingar. Médttd (2005:218) podngterar for sin del
betydelsen av den s.k. pedagogiska kirleken i ldrarskapet. Lirararbetet
handlar om att liraren respekterar, bir ansvar f6r och har omsorg om eleven,
och utgér en forebild ocksd i svara situationer. Just i uttrycket av den
pedagogiska kirleken méts ldrarens personlighet och professionalism. Man
kan med fog fraga sig om det alls 4r moijligt eller dndamalsenligt att skilja
lirarens  professionella identitet frin den personliga identiteten.
Liraridentiteten utvecklas ju titt intill, bottnar i och utgdr en aspekt av den
personliga identiteten. Liraridentiteten svarar mot frigorna: Vem ér jag som
lirare? Hurudan lirare vill jag bli? Vilket dr mitt kunnande? Dessa fragor
besvaras rimligen med utgingspunkt i den personliga identiteten. Dirtill har
lirarens arbete under de senaste drtiondena allt mer kommit att bli ett
relationsarbete, varfor lirarens egen person och personlighet utgdr viktiga
arbetsverktyg (for en utforlig diskussion se t.ex. Bingham & Sidorkin 2004).

Lirarblivandet kan sammanfattningsvis betraktas som en miéngbottnad
process av tillvixt och mognad. Som Gustavsson (2008:167) uttrycker det:

Studenten arbetar med att for egen del forsta sig sjilv i sitt blivande yrke med
hjilp av tidigare erfarenhet och forestillningar, samt med hjilp av den kunskap
och erfarenhet som utbildningen erbjuder.

Kéirnan i denna utveckling dr att lidra sig hantera olika faktorer och
situationer for att pa bésta méjliga sitt uppna olika mal i den komplexa och
dynamiska inlirningsmiljé som skolan dr, att reagera pa skeenden i
undervisningen pi ett professionellt sitt. Under denna tid skapas gradvis en
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syntes av teoretiska och praktiska kunskaper, kompetensen i férhallande till
uppgifterna vixer och den egna yrkesidentiteten mognar fram. De tre till fem
forsta dren i yrket brukar anses forma en lirare som mest (Fransson &
Morberg 2001:19-21). Denna utveckling pagir dock bdde fore, under och
efter sjilva lirarutbildningen, och utgér 1 sjdlva verket ett livslangt projekt (jfr
Tynjild & Heikkinen). I ett snabbt forinderligt sambhille som det
postmoderna blir behovet av en stindig professionell utveckling sirskilt
patagligt. De blivande ldrare som deltar i den hir studien befinner sig i ett
omtumlande skede: dvergangen mellan utbildning och arbetsliv. Sett ur ett
professionaliseringsperspektiv stir de mitt i spdnningsfiltet mellan sina egna
resurser och ldraryrkets utmaningar. De ska borja omsitta sina teoretiska
kunskaper i konkret handling, lira sig halla manga bollar i luften samtidigt
och paborja utvecklandet av en egen lirarstil. De utforskar och utvecklar sin
professionalism, sin kompetens och identitet som ldrare.

Det professionella kan inte skiljas frin eller kontrasteras mot det personliga.
Det personliga livet har betydelse for det professionella livet, den personliga
identiteten utgdr grunden fér den professionella identiteten. Betydelsefulla
personliga livserfarenheter péaverkar hur ldraren forhéller sig som
professionell (Ronnestad 2008:286). Kanhidnda dr det sa att bade
lirarblivandet och en optimal professionell utveckling férutsitter ett aktivt
s6kande efter kunskaper och erfarenheter? Den kunskap som forvirvas
genom teoretisk utbildning och de erfarenheter som genereras i praktiska
sammanhang behéver genomgi aktiv kontinuerlig bearbetning. Den
personliga reflektionen och dialogen med andra utgbér stommen i denna
process (jfr Ronnestad 2008:292). Sjéberg och Hansén (2006:7-8) lyfter fram
betydelsen av en ldrarutbildning, som dr bide teoretiskt och praktiskt
férankrad och som ger beredskap for fortsatt professionell utveckling. Den
teoretiska undervisningens roll dr att erbjuda vetenskapligt grundad kunskap
om det praktiska lirararbetet:

Férmagan att tinka samman teori och praktik bidrar till att konstruera blivande
lirares professionella identitet.

I spinningsfiltet mellan den pedagogiska forskningen och ldrararbetets
praktik, kan den blivande liraren utveckla en forstielse for vad lirarens
professionella yrkesutévning (och rdstanvindningens andel i denna) innebir
(jfr Gustavsson 2008).

Som en trdd i den komplexa viven av professionell utveckling finns
utvecklingen som professionell rdstanvindare med. Réstanvindningen ér
bide ett centralt arbetsredskap, utan vilket liraren har svért att utva sitt
yrke, men utgor ocksa ett uttryck for lirarens professionella kompetens och
identitet. Ldrarens kunnande och syn péd sig sjilv, hennes lugn eller
nervositet, auktoritet eller osikerhet i olika situationer, aterspeglas i hennes
réstanvindning 1 klassrummet. Jag dterkommer till en diskussion om
kompetens, identietet och ldrarrést sa som de framtrider i studiens resultat i
det avslutande kapitel 8.
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3 Forskningsansats

Detta kapitel handlar om de vetenskapsteoretiska grundvalarna fér arbetet
med den aktuella studien. Det visar pa de perspektiv som valts for att gestalta
forskningsarbetet och f6r att bidra till en 6kad forstielse av forsknings-
fenomenet. De resonemang som fors dr inte att betrakta som slutgiltiga
stillningstaganden. Snarare dr de ett f6rsok till dgonblicksbild av en stindigt
pagiende reflektion Gver ramarna f6r min forskning. Inledningsvis (avsnitt
3.1) skisserar jag hir det personliga paradigm som ligger till grund f6r valet
av forskningsansats. Detta personliga paradigm ir den forstdelsehorisont mot
vilken forskningsfenomenet framtrider och avtecknar sig. Studien férankras i
en fenomenologisk-hermeneutisk forskningstradition (som skisseras i avsnitt
3.2) och genomfdrs primirt med en narrativ ansats (som beskrivs 1 avsnitt

3.3).

3.1 Ett personligt paradigm

Froet till mitt forskningsintresse star att finna i mina egna erfarenheter som
talterapeut och ldrarutbildare. I den levda vardagen tillsammans med
blivande ldrare (med och utan réstproblem) vicktes bade frigor och
frustrationer. En till en bérjan vag undran fann allt tydligare form och blev
till det forskningsintresse denna studie utgir fran: vad innebdr det att bli
professionell réstanvindare i liraryrket?

Forskningsfenomenet priglas dirmed av det jag kallar ett personligt
paradigm®. Begreppet paradigm refererar pa ett allmint plan till allminna
modeller f6r god vetenskap inom ett sirskilt vetenskapligt samfund (Kuhn
1962/1970). Mer specifikt kan det beskrivas som den vetenskapliga
varldsbild, som styr den enskilde forskarens process inom ett visst
vetenskapsfilt. I det personliga paradigmet (jfr Denzin & Lincoln 2000:19)
ingar ocksd mer specifikt den enskilda forskarens virldsbild och
tolkningsram. Det nit av grundliggande antaganden, kinslor och synsitt
som utgor forskarens virldsbild formar de ontologiska, epistemologiska och
metodologiska premisserna for hennes arbete. Mitt eget personliga paradigm
utgdrs bade av de synsitt som for tillfillet rider inom det pedagogiska
vetenskapsfiltet, och av min virldsbild och av min forférstaelse av
forskningsfenomenet. Samtidigt influeras mitt personliga paradigm av de
strtomningar som finns inom det logopediska vetenskapsfiltet, vilket bir
starka drag av medicin, psykologi och sprikvetenskap. Sammantagna bildar
dessa influenser den tvirvetenskapliga forstielsehorisont som mitt arbete
vilar pd. Vare sig jag viljer att f6lja ridande traditioner eller utmana dem,

> Paradigm ir ett system av antaganden och tankemoénster som dr allmént erkidnda
inom ett vetenskapsomride (MOT Norstedts Svensk Ordbok 1.0, 1999).
Gustavsson (2000:57) pekar pa ordets rotter i grekiskans paradeigma, som betyder
monstergillt exempel eller form.
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kommer modellerna f6r vad som betraktas som god vetenskap inom
respektive omrdden att influera mitt arbete. Mitt arbete dr férankrat i en
pedagogisk forskningstradition, men bir spir av sividl humanistiska som
naturvetenskapliga betraktelsesitt. Jag positionerar min studie i en
fenomenologisk-hermeneutisk tradition och genomfér den primirt med en
narrativ ansats. Som forskare ér jag birare av de traditioner och kriterier f6r
god forskning som dessa vetenskapsomriden foreskriver, samtidigt som jag
har att férvalta dem vidare pa ett sdtt som skapar mening i en stindigt
forinderlig virld. Det personliga paradigmet kan dven foérstds som en form
av kontextualiserad ontologi (jfr Claesson 2004:20) i vilken forsknings-
projektet vilar. Jag betraktar det personliga paradigmet som tongivande foér
vilka epistemologiska och metodologiska vigval jag gjort i férhéllande till
forskningsfenomenet. Navet 1 forskningsprojektet utgérs av  det
forskningsfenomen jag intresserar mig for: fragan om vad det innebdr att bli
(och vara) professionell rostanvindare i ldraryrket. I spidnningsfiltet mellan
detta nav och den horisont som mitt personliga paradigm bildar, sker de
konkreta vigvalen under forskningsprocessens gang (figur 8).
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Figur 8. Forskningprojektets nav och dess relation till mitt personliga paradigm.
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Det personliga paradigmet utgér didrmed ett slags yttre ram, som sitter
grinserna for vilka val som blir méjliga att géra. Fran navet, d.v.s.
forskningsfenomenet, utgar alltsi valet av teoretiska perspektiv.
Forskningsfenomenet priglar ocksa positioneringen inom en
fenomenologisk-hermeneutisk forskningstradition och valet av en narrativ
forskningsansats. I utrymmet mellan nav och paradigm sker dven den
metodologiska férankringen av studien. Hir gbrs valet av sdvil metoder for
konstruktion av forskningsmaterial som metoder f6r dess analys. Navet
utgdr dven referenspunkt for tolkning av studiens resultat och priglar valet
av form for presentation av den kunskap forskningen genererar.

Min utgangspunkt ér att bdde kunskap och lirande dr komplexa, situerade
och konstruerade fenomen. 1 viss bemirkelse dr min fOrsticlse av
forskningsfenomenet dirmed ocksé relativistisk — den ér en av flera méjliga
beskrivningar, ett av flera tinkbara betraktelsesitt och en av flera potentiella
forstdelser. Jag dr enig med Lakoff och Johnson (1999:96) nir de
argumenterar for att det finns fler 4n en korrekt beskrivning av virlden. Jag
betraktar kunskapen om lirande som relativ i férhéllande till vira kroppar,
hjirnor och vir interaktion med miljén. Samtidigt utgar jag fran att det finns
clement i denna kunskap (bide i den vetenskapliga virlden och i
vardagsvirlden) som dr stabila och moijliga att beskriva, dven om de
grundliggande begrepp eller metoder som anvinds férindras éver tid och
varierar enligt social milj6 och kultur. Alvesson och Skéldberg (2008:77)
avvisar dikotomin mellan relativism och objektivism och foreslar i stillet
begreppet kritisk pluralism. Jag finner detta begrepp bdde intressant och
anvindbart i min egen forskning. Férsoket till att systematiskt utforska vad
det innebir att bli en professionell réstanvindare i ldraryrket maste innefatta
en kritisk reflexiv aspekt och dialog med andra tinkbara synsitt. Denna
kritiska pluralism har jag strivat till att férverkliga genom att inkludera flera
olika teoretiska perspektiv i avhandlingens teoretiska referensram, samt att i
resultatpresentationen lita mina egna tolkningar brytas mot flera olika
teotretiska synsitt. Jag dr beredd att hilla med Feyerabend (1993/2000:263)
nir han konstaterar:

Lat mig upprepa att de kulturer som skapar en viss verklighet och dessa
verkligheter i sig sjilva aldrig dr klart avgrinsade. Kulturer foérindras, de
samverkar med andra kulturer och den obestimdhet som dirav f6ljer
aterspeglas i deras virldar. Det dr detta som mojliggér mellankulturell forstdelse
och vetenskapligt utbyte: potentiellt sett dr varje kultur alla kulturer.

Kulturer kan hir férstds som de olika vetenskapliga nidrmandesitt som
utifran sina perspektiv utforskar kunskap, lirande och réstanvindning i
liraryrket. Just i brytningarna mellan de olika synsitten ligger ett utrymme f6r
nya forstaelser av forskningsfenomenet.

Som en konsekvens av min vetenskapsteoretiska hallning blir det viktigt att
min forskning sker i naturlig milj6, att den har en utforskande karaktir och
att den skapar utrymme fér multipla fOrstielser av forskningsfenomenet. En
konstruktivistisk grundsyn genomsyrar mitt arbete. Jag menar att kunskapen
om vad det innebdr att bli professionell réstanvindare formas i métet mellan
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forskaren och deltagarna. 1 en abduktiv’® forskningsprocess forenas olika
(teoretiska och empiriska) perspektiv. och bidrar till att skapa en
flerdimensionell bild av forskningsfenomenet. Forskningsfenomenet
kommer till uttryck i sprak och handling, och kunskapen om det ir till sin
karaktir kontextrelaterad och partikuldr. 1 mitt val av metoder for
materialkonstruktion, analys och rapportering strivar jag efter att ta hinsyn
till detta.

3.2 Fenomenologi och hermeneutik

Jag positionerar min studie i en fenomenologisk-hermeneutisk forsknings-
tradition (jfr van Manen 1990). Inom denna humanvetenskapligt férankrade
tradition riktas intresset mot den levda minskliga erfarenheten, sidan den
visar sig f6r minniskans medvetande, och mot den mening minniskor sjilva
tillskriver sina erfarenheter. Ytterst handlar forskningen inom denna tradition
om att utforska vad det innebdr att vara méinniska (van Manen 1990:12). van
Manen (1990:2) pekar pd virdet av att integrera deskriptiva och tolkande
synsatt:

Pedagogy requires a hermenecutic ability to make interpretative sense of the
phenomena of the lifeworld in order to see the pedagogic significance of
situations and relations of living with children.

Aven om van Manen talar utifrin en pedagogik med fokus pa barn, anser jag
att motsvarande giller for lirande minniskor i alla aldrar och dven for
forskning om lirande. Frigor om vad som konstituerar minskligt liv,
erfarenhet och medvetande’” (och om méjligheterna att utforska dem) har
varit féremdl fér fenomenologiskt inriktade filosofer sedan 1900-talets
bérjan (se t.ex. Smith m.fl. 2009). Inom hermeneutiken kan VetenskapandeS8
betraktas som en process av samtal och sanningssékande. Varje forstielse dr
forinderlig, tolkningsbar och kopplad till tid och rum (Selander & Odman
(2004:14). Fenomenologins och hermeneutikens olika rotter, delvis olika
fokus och metoder (fér en diskussion se Kakkori 2009) foéranleder dock

56 . . . . . . .
" 1 abduktiv forskning utgar forskaren frin det empiriska materialet men gér med

hjilp av teorin en serie “lyft” for att nd kunskap om djupare strukturer som kan
sammanfogas till en sammanhingande berittelse (jfr Alvesson & Skoldberg
2008:159 och 523). Dir induktiv forskning utgir helt frin empiri och deduktiv
forskning helt fran teori, har den abduktiva forskningen drag frin dessa bada.

7 van Manen (1990:9) skriver att medvetandet dr minniskans enda tillging till
virlden. Svenskans medvetenhet motsvaras av engelskans comsciousness (som kan
Oversittas med medvetande och medvetenhet) och awareness (som kan Sversittas med
medvetenhet och uppmdrksambet). Jag anvinder hir for tydlighetens skull begreppen i
enlighet med den kursiverade betydelsen for att géra viss dtskillnad mellan dem. Hos
van Manen ir dock bdda begreppen starkt interrelaterade: ”To be conscious is to be
aware.”

& Jfr Odman (2007:31-32) som lyfter fram just de skapande elementen i processen.
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niagra kommentarer. Det faktum att fenomenologin fokuserar pad ett slags
universell essens och vill sdtta parentes kring férdomarna och den naturliga
attityden kan tyckas of6renligt med hermenctuikens strivan efter en
kontextualiserad fOrstdelse, som utgir fran forforstielsens, sprakets och
traditionens fundamentala roll. Jag menar dock att dessa spanningar inte gor
de tva riktningarna oférenliga. Tvirtom far forskningen djup och textur i
spanningsfiltet mellan dem. For en diskussion av sliktskapen mellan
fenomenologi och hermeneutik, samt deras placering inom det pedagogiska
vetenskapsteoretiska filtet, se Heikkinen m.fl. (2005).

Mer specifikt utgar jag i min forskning fran kunskapsansatserna
livsvirldsfenomenologi (Bengtsson 1998 och 1999) och aletisk hermeneutik™
(Alvesson & Skoldberg 2008). Livsvirldsfenomenologin tillfér i denna studie
moéjligheten att studera den innebérd studerande tillskriver sitt lirande med
utgingspunkt i deras egna upplevelser: ett slags lokal essens. Den aletiska
hermeneutiken utgér i forsta hand en plattform f6r tolkningen av
forskningsmaterialet; studerandes beskrivningar av detta sitt lirande i en
given historisk, social och kulturell kontext.

3.2.1 Livsvirldsfenomenologi

Livsvirldsfenomenologin dr en rérelse som placerar minniskans levda
erfarenhet 1 fokus. Begreppet livsvirld har sina rétter i Husserls
fenomenologiska filosofi. Dir fenomenologin fér vetenskapen tillbaka till
“sakerna sjilva” syftar livsvirldsfenomenologin mer specifikt till att féra
vetenskapen ndrmare minniskans dagliga liv (jfr Bengtsson 1999:16; van
Manen 1990:7). Livsvirlden dr tagen for given, for-reflexivi och for-
vetenskaplig — den dr en forutsittning for reflektion och vetenskap.
Livsvirlden som begrepp har vidareutvecklats av bla. Heidegger, Merleau-
Ponty, Schiitz och van Manen®. Merleau-Ponty (1945/2002:ix) betraktar den
som en levd virld dir subjektet inte kan skiljas frin virlden, ddr den levda
kroppen utgér tillgingen till virlden, ocksa fér forskaren. Som begrepp
innefattar livsvirlden historiska, kulturella och sociala aspekter. Den dr en i
forsta hand praktisk virld, tillgdnglic genom minniskans férrdd av levda

* Termen aletisk hermenentik introduceras av Alvesson & Skoldberg (2008:200) med
utgangspunkt i grekiskans a/etheia, som betyder uppenbarande av nigot som ir dolt.
Den aletiska hermeneutiken stills i relief till den objektiverande hermenentiken, som
utvecklades ndrmast som en motreaktion till positivismen. Den objektiverande
hermeneutiken goér skarp atskillnad mellan ett forskande subjekt och ett utforskat
objekt (ibid.:198).

% Det motsvarar tex. Heideggers vara-i-vérlden, Metleau-Pontys vara-till-varlden och
Schiitz  vardagsvirld  (Bengtsson 1999). Livsvirldsbegreppet har ocksd varit
betydelsefullt hos filosofer som Gadamer och Ricoeur, vilka sammanlinkat
fenomenologin och hermeneutiken (Claesson 2004:18-19). van Manen anvinder
begreppet /levd erfarenbet parallellt med ’children’s realities’ and ’lifeworlds’ (van
Manen 1990:2).
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erfarenheter. Enligt van Manen (1990:101-1006) kan livsvirlden ocksa forstds
som minniskans sitt att relatera till virlden genom rumslighet, kroppslighet,
temporalitet och relationalitet. Dessa fyra sk. existentialer konstituerar
verkligheten och livsvirlden. Bengtsson (ibid.:17) definierar livsvirlden som
en mangfacetterad och komplex helhet:

Livsvirlden blir dd den virld som vi alltid redan lever i tillsammans med andra
mainniskor och som vi kan std i kommunikativt forhallande till. Livsvirlden ar
siledes en social virld med mainskligt skapade féremil och minsklig
organisering av livet, traderad frin ménniska till minniska.

Livsvirlden utgdr bade virlden vi lever 1 och var oreflekterade upplevelse av
virlden (Bengtsson 1999:24). Livsvirlden tas for given, men kan ibland
(dock endast delvis) verbaliseras, problematiseras eller ifrigasittas. Bengtsson
(ibid.:27) menar att den egna livsvirlden eller andras livsvirld 4r mojliga att
utforska. Han podngterar dock att vi aldrig kan stilla oss helt utanfor
livsvirlden. Sjilv  betraktar jag livsvirlden och fo6rforstdelsen som
niraliggande begrepp, som pekar mot samma faktum: en upplevd virld som
forskaren inte kan stilla sig utanfér och som utgdr en omistlig del av varje
forstielse av det hon eller han utforskar. Vi ir alla inkastade i tid och rum®' —
vi dr och forblir en del av ett givet, specifikt sammanhang som har en
sirskild innebdrd fér oss. Vi forstar fenomen (ting, minniskor och
hindelser) med utgangspunkt i var egen livsvirld. Darmed kan ett fenomen
som lirande ocksd med foredel utforskas med utgingspunkt i den lirandes
livsvirld. I analogi med detta dr det ur livsvirldsfenomenologiskt perspektiv
intressant att studera forskningsfenomen med utgingspunkt i naturliga och
konkreta situationer (Bengtsson 1999:38). Bara i sitt sammanhang blir
enskilda erfarenheter och handlingar begripliga  (ibid.:40). Som
forskningsansats ir livsvirldsfenomenologin primirt kvalitativ. Den riktar in
sig pa att studera virlden siddan som den konkret visar sig for minniskor.
Den forutsitter en forskning som dr 6ppen for mangfald och komplexitet,
minniskans sammansatthet av sinnlighet och kroppslighet, emotion,
kognition och socialitet (jfr Bengtsson 1999:32). Oppenheten betonas av
Dahlberg m.fl. (2001:99-104) som ett centralt drag i forskningsprocesser
med en livsvirldsansats. Forskaren maste striva efter att forhiélla sig 6ppen
gentemot forskningsfragan, forskningskontexten och sig sjilv. En lyssnande
hillning, férdomsfrihet och engagemang blir di viktiga element i processen.
Oppenhjirtighet, vilia och mod hos forskaren att gora sig sjilv synlig dr
centrala aspekter nir det giller att minska obalansen mellan forskare och
deltagare. Konversation med andra forskare och deltagare, kroppslig och
mental nirvaro utgdr forutsittningar for att livsvirldar ska métas. Min egen
tolkning ér att Sppenheten ir en nédvindighet ocksd i fraga om design och
forskningsmetodernas karaktir.

Eftersom forskningsintresset i denna studie riktas mot studerandes
erfarenheter av vad det innebir att bli professionella réstanvindare, limpar
sig livsvirldsfenomenologin  som en utgingspunkt. I fokus stir alltsa
erfarenheter av lirande, sidana de ter sig for studerande i den vardagliga

o Uttrycket forekommer i Martin Heideggers VVarat och tiden (1926/1993).
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virlden. Den kontextualiserade minskliga erfarenheten, sidan den kommer
tll uttryck i sprak och handling, kan studeras genom att forskarens och
deltagarnas livsvirldar méts. Genom t.ex. intervjusamtal kan forskaren fa ta
del av en tredje ordningens konstruktion dir studerande forst reflekterar
over sina erfarenheter, sedan formulerar dem och forskaren direfter forstir
det sagda. For en stund riktas uppmirksamheten mot det som i vanliga fall
tas for givet. Lirande som fenomen problematiseras och belyses, klis i ord
och redovisas. Den livsvirldsfenomenologiska ansatsen skapar enligt min
mening en grund fér forstdelsen av forskningsfenomenet som situerat i
deltagarnas livsvirldar. Trots att deltagarnas livsvirldar delvis skiljer sig at,
finns ocksd delar som sammanfaller. Forskningsfenomenets olika ytor kan
dirmed belysas fran olika hall for att skapa en flerdimensionell bild. Som
vigvisare i denna process finner jag den aletiska hermeneutiken brukbar,
béade pa ett kunskapsteoretiskt och pé ett metodologiskt plan.

3.2.2 Aletisk hermeneutik

Hermeneutiken som filosofi och teori bygger pa minniskans strivan efter att
tolka, forsta och forklara sin virld. Forskaren betraktas inom hermeneutiken
som en del av en livsvirld, som en del av en specifik social, kulturell och
historisk praktik, laddad med teorier och begrepp. Tolkningsprocessen
utgdrs av en pendelrérelse mellan del och helhet, mellan frigor och svar.
Genomen cirkel- eller spiralformad rorelse utvecklas forstdelsen av ett
fenomen eller en aspekt av virlden. Forforstielse och intentionalitet
betraktas som fundamentala inslag i varje tolkningsprocess (jfr Odman
2007:102). Forforstdelsen dr det vi redan forstitt och vet, den pre-teoretiska,
kroppsligt inkarnerade horisont fran vilken tolkningsprocessen utgir. Den
har uppenbara beréringspunkter med livsvirldsbegreppet. Som sidan utgdr
den bide en begrinsande och en mdjliggérande faktor  for
tolkningsprocessen. Som forskare kan jag aldrig bortse frin min egen
forforstielse. I den bottnar mitt stillande av frigor och mitt sitt att hantera
svaren. Den tringer genom implicit, men kan och bor ocksa synliggéras
genom en redovisning av hur jag tinker, tolkar och férstair (Odman
ibid.:238). Intentionaliteten utgérs av riktningen i mitt fragande — det
medvetna och det omedvetna sitt pd vilket jag vinder mig mot
forskningsfenomenet. Intentionaliteten kan beskrivas som en héllning, som
niagot som ger kurs och struktur it upplevelsen. Intentionaliteten anknyter
dirmed nira till minniskans medvetande, medvetenhet och uppmirksambhet.

Hermeneutiken utgdr ingen enhetlig riktning — en av dess grundsatser dr ju
att det finns flera sitt att fOrstd virlden — och inom dess olika riktningar
ligger tyngdpunkterna naturligt nog nagot olika (se tex. Alvesson &
Skoldberg 2008; Odman 2007; From & Holmgren 2000). Min forskning
forankrar jag inom den aletiska hermeneutiken (Alvesson & Skoldberg
2008:199). Hir betonas forstdelsen som en grundliggande minsklig
kunskapsform, som ett sitt att existera. Den vardagliga fOrstdelsen utgdr
dirigenom grunden foér en vetenskaplig férstaelse av ett fenomen. Inom den
aletiska hermeneutiken betraktas ocksd tidsaspekten som central: den
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meningsfulla och strukturerade tiden f&r minniskans handlande i virlden,
d.v.s. den narrativa tiden® (ibid.:255). 1 den aletiska hermeneutiken blir
grinsen mellan forskande subjekt och utforskat objekt flytande, eftersom
forstdelse vixer fram i ett dialogiskt samspel. Grovt skisserat finns tre
inriktningar  inom den aletiska hermenecutiken: den existentiella
hermeneutiken (representerad av den tidiga Heidegger och Gadamer), den
poetiska hermeneutiken (representerad av den senare Heidegger och
Ricoeur) och misstankens hermeneutik (representerad av Marx, Freud och
Nietzsche). Av dessa utgdr de tva forsta fruktbara referenspunkter f6r min
egen for min forskning,

Den existentiella hermeneutiken riktar sig mot forstdelsen av manniskans
forstdelse av sig sjilv och av andra, mot tillvarons existentiella dimensioner.
Den lyfter fram insiktens, den intuitiva forstielsens och sammanhangets
betydelse for forstaelsen av ett fenomen®. Den beaktar ocksa forstielsens
kidnslomissiga sida: den rationella och kinslomissiga forstaelsen sker sida vid
sida. Dirtill betonar den upplevelsen — det levda tillstindet — och
sjalviorstielsen som kunskapens utgingspunkt. Méinniskans vara-i-virlden
innebdr att hon ir intentionellt och kroppsligt infogad i tid och rum.
Individen utgér ett slags knutpunkt for ett nit av meningar, som utgdr
hennes  virld  (Alvesson &  Skéldberg  2008:244). Den sk
horisontsammansmiltningen (jfr Gadamer 1960/1990) handlar om att
minniskan genom att forstd andra gradvis férindrar sin egen forstdelse. Hon
miste kontinuerligt Gverskrida sin egen referensram och tringa in i det
frimmande f6r att kunna revidera och berika sin egen forstaelse (ibid.:245).
Den poetiska hermeneutiken har utvecklats med utgingspunkt i Ricoeurs
texter om metaforernas och narrationens problematik. Genom metaforerna
kan minniskan fi syn pa ndgot gemensamt i det som dr olikt. Metaforen
anger dirmed en relation mellan tvd fOreteelser (Alvesson & Skoldberg
2008:252). Narrationen sitter varat 7 relation fil/ tiden (jfr Alvesson &
Skoldberg ibid.:255). P4 sa sitt linkas foreteelser ithop och rér sig genom
tiden, som forstds som ett fundamentalt medium (ibid.:257-258). Genom
Ricoeur och den poetiska hermeneutiken tillkommer en forklarande aspekt i
tolkningen (jfr Kristensson Uggla 2004:31). Forstaelsen och férklaringen kan
forstas som komplementira led i tolkningen. Det férklarande momentet i
den kritiska tolkningen betraktas dd som ett vitalt element, eftersom just det
genererar en ny och bittre forstdelse. Tolkningen blir en argumenterande
process mellan olika synsitt. Tolkningar 4r dock inte bara olika till sin
innebodrd, utan ocksa i olika utstrickning relevanta, plausibla eller sanna,
menar Kristensson Uggla (ibid.:33). Denna syn Gverensstimmer med det
som From och Holmgren (2000) kallar filosofisk hermeneutik. Den
filosofiska hermeneutiken limpar sig enligt dem sirskilt for utforskandet av

62 . . . . . N
" Den narrativa tiden beskrivs som en “berittelsens tid”, d.wv.s. en tid for

sammanlinkandet av meningsfyllda hindelser.

53 1 litteraturen om hermeneutik anvinds ofta begreppen forfattare, text och ldsare,
vilket speglar hermeneutikens rétter inom bibeltolkning och texttolkning. Nir det
giller denna studie kan foérfattaren ndrmast jimstéllas med deltagarna, texten med
forskningsmaterialet och lisaren med forskaren, d.v.s. jag.
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djupare innebdrder i faktiska undervisningsskeenden. Den syftar till en
forklarande forstielse, som bir drag av en dialektisk process. Ocksa Odman
(2007:54) lyfter fram att forstdendet och vetandet har gemensamma rotter.

Den hermeneutiska tolkningsprocessen har bidde en bakatriktad och en
framatriktad aspekt (jfr Odman 2007:71). Odman (ibid.:73-81) menar att
tolkandet har tre element: att sdga, att férklara och att Gversitta. Overfort till
forskningssammanhanget handlar det f6r forskaren dd om dels att tillkdnnage
eller beskriva fenomenet, dels att klargéra det, dels att férmedla dess
innebdrd. Dessa tre element aterkommer jag till i beskrivningen av
analysprocessens fyra strak. I detta perspektiv utvidgas tolkning ocksi till en
friga om ett kommunikativt samspel mellan text, forfattare och ldsare, dir
lisaren har en aktiv roll. I min egen forskning innebdr detta att
tolkningsprocessen luckras upp och sker i form av en dialog mellan
deltagare, forskningsmaterial, teoretiska perspektiv och forskarens forstielse.
Kristensson Uggla (2004:36) avvisar bestimt tanken att hermeneutiken idag
skulle utgdra ett redskap f6r obegrinsad relativism och konstruktivism eller
utgora en teori som kan legitimera vilka tolkningar som helst.

Den frihet som priglar tolkningsakten innehaller begrinsningar som sitter en
grins mot godtyckligheten och implicerar samtidigt att man tvingas ta ansvar for
sina tolkningar.

Ett sitt att ta ansvar for tolkningarna kan vara att kritiskt granska dem, att
Oppet redovisa dem och att férhilla sig Sppen till nya element och sitt att
forstd forskningsfenomenet. Den aletiska hermeneutiken kan dérigenom
kanske ocksa utgdra ett svar pa dikotomin mellan objektivism och relativism.
Det finns moijlighet till en méngfald av tolkningar, bittre och simre sidana,
men dock ett dndligt antal, som kan argumenteras for och betraktas som
rimliga.

Alvesson och Skéldberg (2008:204-212) menar att den hermeneutiska
tolkningen alternerar mellan fyra poler, som innehaller argument for eller
emot en viss tolkning. I spidnningsfiltet mellan dessa poler vixer tolkningen
fram. Sammanfattningsvis uppstir en hermenecutisk cirkel eller (ndr den
upprepas) en hermeneutisk spiral (se figur 9) didr den hermenecutiska
tolkningen uttrycks som en dialog mellan forskare och forskningsmaterial
och som en rérelse med polerna del och helhet, f6rférstielse och forstaelse.
Kakkori (2009) poidngterar att den hermeneutiska cirkelns (I detta
sammanhang spiralens) poler miste betraktas inte bara som en
forskningsmetod, utan som ett nédvindigt fundament for all forstdelse.
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Figur 9. Den hermeneutiska spiralen.

Alvesson och Skoéldberg (2008:277) problematiserar dock cirtkeln som
rotmetafor f6r hermeneutiken och pekar pa att den synes fOrutsitta att en
harmonisk helhet, en entydig och sann tolkning star att finna. Medan
Alvesson och Skéldberg kontrasterar hermeneutiken mot postmodernismen,
menar Wadenstrom (2003:2) att just det postmoderna tinkandet utgdr en av
orsakerna till hermeneutikens Okade popularitet. Han driver tesen att
hermeneutikens foérmiga att beakta kontext, sprak, kultur, mangfald och
reflexivitet”! gbr att den limpar sig vil som underlag f6r forskning i en
postmodern verklighet. For egen del ser jag hermeneutiken bide som ett
fruktbart vetenskapsfilosofiskt perspektiv och som en inspiration for sjilva
tolkningsarbetet. I hermeneutiken finns potential for att lyfta fram olika
tolkningar sida vid sida och bryta dem mot varandra i en dialogisk process.
Odman (2007:243) pekar pa hermeneutikens méjligheter att géra en flytande
och kaotisk existens gripbar:

Som tolkande subjekt kan vi urskilja mening och pa detta sitt skapa Gar av
begriplighet i de oceaner av obegriplighet som omger oss. Lingre kan vi inte
komma, och det far duga.

64 rre . . . . P
" Hir i bemirkelsen att forskaren maste reflektera 6ver sin egen forforstielse och
sitt perspektiv.
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Den forstaelse jag som enskild forskare formulerar av forskningsfenomenet
blir dirmed ett led i en storre process. Min tolkning utgér endast en av flera
moéjliga tolkningar och kan dirigenom betraktas som ett underlag f6r fortsatt
dialog och nya tolkningar av vad det innebidr att bli professionell
réstanvindare i liraryrket. Andra tolkningar bidrar med andra perspektiv och
genom kristallisering av olika perspektiv kan en médngbottnad (men aldrig
fullstindig) forstaelse av fenomenet skapas. Den aletiska hermeneutiken
tillfSr siledes i form av kunskapsansats ett perspektiv pa min forférstaelse av
forskningsfenomenet. Som metod utgér den ett tongivande bidrag for
utformningen av analysprocessen.

3.3 Den narrativa ansatsen

I valet av forskningsansats konkretiseras det personliga paradigmet och de
underliggande  kunskapsansatser som bedémts vara vigledande for
forskningsprocessen. Den narrativa ansatsen® bildar den primira arenan for
denna studie. P4 denna arena sammanlinkas det personliga paradigmet och
forskningsfenomenet med en stérre forskningstradition. Den valda ansatsen
slar an tonen f6r hur arbetet med det empiriska forskningsmaterialet
gestaltas. Valet av den narrativa ansatsen som arena medfor att ansatsens
premisser priglar den kunskap som genereras. Jag skall nedan diskutera de
centrala dragen i den narrativa forskningstraditionen som ett fundament f6r
den aktuella forskningsprocessen.

Den narrativa ansatsen har linga anor inom humanvetenskaplig forskning
sisom filosofi, litteraturvetenskap och sprikvetenskap. Under 1980- och
1990-talet uppstod en narrativ vag inom discipliner som samhillsvetenskap,
psykologi och virdvetenskap (se tex. Atkinson & Delamont 20006a;
Hyvirinen 2006; Johansson 2005). Sedan 1990-talet har den narrativa
forskningen Okat markant ocksd inom pedagogiken (Lewis 2010; Syrjald
2005). Riessman (1993:1) skriver om den s.k. narrativa vindningen® som ett
svar pd naturvetenskapens begrinsade foérmiga att bidra till forstielse av
socialt liv. Pinnegar och Daynes (2007:28) ger en 6versikt Gver den narrativa
vindningen och konstaterar att den i grund och botten handlar om en

% Hir synonymt med berittelseforskning eller narrativa studier (jfr Johansson 2005:20).
Jag anvinder begreppet ansats i betydelsen forskningstradition. Jag forstar da begreppet
ansats som en metodologi, som innefattar antaganden av ontologisk och
epistemologisk karaktir (jfr Asberg 2001:290). Detta motsvarar engelskans approach i
bemirkelse nirmandesitt eller instillning till (jfr MOT Norstedts stora engelska
ordbok 1.0 2000). Clandinin m.fl. (2007:33) ser narrativ forskning som en
forskningsprocess baserad pd vissa ontologiska, epistemologiska och metodologiska
grundantaganden. Inom litteraturen beskrivs den narrativa forskningen dock ocksa
som metodologi (Trahar 2000) eller metod (Riessman 2008; Webster & Mertova

2007).

66 s . . i . .
" Pa engelska #he narrative tum (f6r utmirkta Sversikter se t.ex. Riessman 2008;

Clandinin & Rosiek 2007; Pinnegar & Daynes 2007).
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filosofisk vindning frin paradigmatisk kunskap mot narrativ kunskap. Dir
den paradigmatiska kunskapen kinnetecknas av logisk-vetenskaplig
argumentation och normativitet, har den narrativa kunskapen en existentiell,
emotionell och beskrivande karaktir (se t.ex. Bruner 1985:11 och 2002:101;
Polkinghorne 1995:8-11). De bida kunskapsformerna betraktas dock som
komplementira och likvirdiga nir det giller att skapa giltig kunskap. Den
narrativa vindningen har enligt Pinnegar och Daynes (2007:9-28) fyra
mindre vindningar som grund®’. Den forsta utgdr en forindrad syn pa
relationen mellan forskare och den utforskade. Relationen betraktas som ett
méte och dir kontext, tolkning och forstdelse av mening betonas framfor
objektivitet och distans. Den andra vindningen handlar om en vindning fran
siffror mot ord och en tilltro till ordens mdijlighet att spegla mansklig
erfarenhet. Den tredje vindningen innebdr en uppmirksamhet pd det
partikulira (framfor det universella). Generaliserbarhet kan vigas mot djup
och komplexitet, och forskningens virde kan uppstd ur den kraft som finns i
den unika, enskilda hidndelsen, minniskan eller fenomenet. Den fjirde
vindningen bygger pd en vindning bort frin den stora berittelsen mot en
forstdelse av kunskap som sammansatt och madngfaldig. Minsklig erfarenhet
kan forstas pa olika sitt, virde kan ges it tentativa och varierande, alternativa
forstdelser. Validitetsbegreppet kan kompletteras med begrepp som
autenticitet, trovirdighet och resonans. De trevande tolkningarna kan finnas
med i forskarberattelsen.

Den narrativa ansatsen knyter an till humanvetenskaplig forskning 6verlag,
men betraktas ofta mer specifikt som en del av ett socialvetenskapligt,
kvalitativt forskningsfilt. Elliott (2005:1-2) anser att narrativ forskning kan
hantera bade kvalitativa och kvantitativa data, 4tminstone pa det
metodologiska planet. Sjilv betraktar jag ocksa de numeriska materialen i den
empiriska studien som till sin karaktir narrativa, eftersom de berittar nidgot
om deltagarnas upplevelda rdsthilsa. Den narrativa ansatsen ir ett heterogent
filt: inom dess konturer finns en rad inriktningar med olika tyngdpunkter
(for en éversikt se t.ex. Lewis 2010; Clandinin 2007). Aven om den narrativa
ansatsen genomsyras av ett interdisciplindrt tinkande, dr den uppenbart rotad
i visterlindsk berittartradition (Riessman 2008). Samtidigt finns just i den
narrativa ansatsen en stor potential att Gverskrida grinser och gora andra
réster horda 1 en postkolonial, global virld (se tex. Cortazzi & Jin 2006:28;
Fox 2006:48). I Finland fick den narrativa ansatsen fotfiste inom pedagogisk
forskning under medlet av 1990-talet (Syrjdld 2005). Det allt stérre intresse
som nu riktas mot narrativ forskning kan ses mot bakgrund av en rad
samhilleliga och kulturella férindringar (Heikkinen 2002:13—15). Grinserna
mellan “traditionell forskning” och “artistiska uttryck” bérjar luckras upp.
Kunskap betraktas i 6kande grad som konstruerad, personlig och lokal. Otrd,

7 Dessa fyra vindningar kan skonjas bidde inom vetenskap och populirkultur dir
den enskilda individens intresse och méjligheter att uttrycka sig genom sociala
medier, bloggar, bekinnelselitteratur, reality-tv etc. har 6kat explosionsartat under
sedan millenieskiftet. Vi lever i ett berittande samhille dir grinserna mellan fakta
och fiktion, offentligt och privat blir suddiga.
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texter och narrativer” betraktas som fundamentala fér konstruktionen av
verkligheten. Vi lever i ett intervjusamhille ddr berdttelser omger oss Gverallt.
Heikkinen (ibid.:15) beskriver den narrativa forskningen som en 16s
referensram for den forskning som riktar sig mot berittelser. Gemensamt for
dem alla dr ett intresse fér minsklig erfarenhet, den mening minniskan
tillskriver sina erfarenheter, samt manniskans relation till sig sjdlv och andra
minniskor (se ocksd Webster & Mertova 2007; Clandinin & Connelly 2000;
Riessman 1993). Cortazzi (1993:1-2) menar att narrativ forskning ger
forskaren majlighet att betrakta och beskriva en kultur® pé ett sitt som
bevarar medlemmarnas egna roster.

Respekten f6r den narrativa kunskapsformen som ett komplement till den
paradigmatiska 4r ett centralt drag i den narrativa ansatsen (Bruner
2002:107). Bruner (2004:708) skriver om den narrativa konstruktionen av
verkligheten att minniskans sdtt att beritta om och begreppsliggdra
verkligheten blir till sitt att strukturera erfarenheten. Han menar att den
narrativa konstruktionen ar bide ett sitt att hantera vara tidigare erfarenheter
och styr vira framtida erfarenheter. Livet kan inte skiljas fran berittelsen:

I have argued that a life as led is inseparable from a life as told [...] a life is not
“how it was” but how it is interpreted and reinterpreted, told and retold.

Nir det giller minskliga erfarenheter dr det inte meningsfullt att skilja
erfarenheten fran hur den berittas. I berittelsen integreras tolkningen: den
mening minniskan tillskriver sin erfarenhet biddas in i berittelsen. Bruner
(1990) lyfter fram betydelsen av narrativens sekventialitet: de enskilda delarna
fir sin mening i férhillande bara till helheten. Barthes (1988:95) pekar pa hur
narrativen genomsyrar ménskligheten:

Numberless are the world’s narratives. [...] Narrative occurs in all periods, all
places, all societies; narrative begins with the very history of humanity; there is
not, there has never been, any people anywhere without narrative.

Minskligt liv har siledes en fundamentalt narrativ karaktdr. Att studera
narrativer dr ett sitt att studera manskligt liv. Jag relaterar detta till ’varat och
tiden” — att minskligt liv gestaltas i relation till mansklig tid genom narration.

o8 Begreppet narrativ anvinds hir i betydelsen berittelse, text, sprik eller handling
som indikerar ett kommunikativt méte. Riessman (2008:3) konstaterar att begreppet
anvinds mycket olika inom olika discipliner. Hon skisserar en 6versiktlig definition
med utgingspunkt i att muntligt berdttande handlar om att skapa en sekvens av
hindelser, som har betydelse f6r hur mening kan férmedlas. De hindelser berittaren
uppfattar som viktiga for lisarens tolkning viljs ut, organiseras, sammanfogas till en
helhet med tanke pd en viss publik. Den férenande faktorn dr enligt Riessman
(ibid.:5) att meningsfulla monster skapas i hindelser eller idéer och blir till
sammanhingande sekvenser (continguent sequences).

%1 fokus for denna studie ir en kultur av (blivande) Zirare, som samtidigt utgdr en
del av den kultur vi kunde kalla professionella ristanvindare. Jag anvinder hir begreppet
kultur i bemirkelsen en grupp eller gemenskap av minniskor, som fbérenas av
likatade arbetsbetingelser, arbetssitt och yrkessprak, och ocksd har rdsten som
arbetsredskap.
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Den narrativa strukturen betraktas dirmed som inbyggd i minniskans sitt att
vara i virlden. Carr (1986:16) lyfter fram den kontinuitet som finns mellan
narrativ och vardagsvirld. Han menar att narrativerna springer fram ur och
ir prefigurerade i vardagslivets handlingar och kommunikation, bide pa
individnivd och pa social niva. For egen del ser jag starka kopplingar ocksa
till en relationell nivé, eftersom narrativer gestaltas av nagon fér nagon i ett
mellanminskligt méte. Narrativer forutsitter alltsa relationer. Clandinin m.fl.
(2007) anser att narrativ forskning méste beakta savil temporalitet, socialitet
som spatialitet. Den erfarenhet som utforskas narrativt dr situerad i en
kontext: erfarenheten kan inte skiljas fran kontexten och bor dirfér studeras
i sitt sammanhang,

Den narrativa ansatsen grundar sig alltsi pd en konstruktivistisk
epistemologi, dir berittelser ses som bade skapare av och férmedlare av
“verklighet”, mening och identitet. Genom att ta del av mainniskors
narrativer kan forskaren (dtminstone delvis) ta del av deras liv: av deras
erfarenheter och livsvirld. Forskaren har dock ingen direkt tillging till
erfarenheterna  och  livsvirlden. Riessman (1993:8-14) visar med
utgingspunkt i fenomenologin pa atminstone fem led i den miéngtydiga
representation narrativen utgér. Det fOrsta ledet handlar om hur deltagaren
riktar sin uppmirksamhet och “viljer ut” erfarenheter som hon betraktar
som meningsfulla (attending). I det andra ledet skapar hon tillsammans med
forskaren en berittelse (telling). Dessa bildar en representation av hur
deltagaren vill bli uppfattad av forskaren, ett slags representation av sjilvet
och dess erfarenhet. I det tredje ledet, ofta utgiende frin en ljudupptagning
eller videoinspelning av berittelsen, gér forskaren en transkription av
erfarenheten (transcribing). Denna transkription innefattar alltid element av
tolkning. Den dr ofullstindig, selektiv och férmar finga delar av
erfarenheten, men aldrig dess helhet. I det fjirde ledet analyserar forskaren
transkriptionen (analyzing). Hir formulerar forskaren sin tolkning av
betydelsen i erfarenheten — en metaberittelse”’ om forskningsfenomenet.
Slutligen, i det femte ledet av representation, méter en ldsare forskarens text
(reading). Lidsaren skapar dé sin egen tolkning av en text som dr socialt,
historiskt och kontextuellt situerad. Narrativen dr dirmed kronologisk,
meningsbirande och situerad i ett specifikt sammanhang (jfr Elliot 2005).
Dess frimsta kinnetecken ér temporalitet och kausalitet (jfr Johansson 2005;
Hydén 1997).

Narrativ forskning ger alltsd forskaren ett ramverk genom vilket hon kan
utforska minsklig erfarenhet sidan den formas i berittelser. Begreppet
narrativitet kan forstis pa atminstone fyra sitt (Heikkinen 2002). Det f6rsta
ar att narrativ forskning innebdr en forskuingsansats  baserad pi
konstruktivistisk kunskapssyn. Det andra innebdr att forskaren utgdr frin ett
narrativt forskningsmaterial: berittelser 1 muntlig eller skriftlig form. Det tredje
innebdr ett slags metodologiska riktlinjer: en  narrativ  analys  av
forskningsmaterial. Det fjirde sittet att forsta narrativitet dr som en praktisk
aktivitet £6r att beskriva och foérdndra virlden. I min forskning finns element
av alla fyra sitten att fOrsta narrativitet.

70 . .. . .
I fortsttningen anvinder jag begreppet metanarrativ.
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Polkinghorne (1995:12) skiljer pa tvd fundamentala typer av narrativ
forskning: analys av narrativer och narrativ analys. Awnalys av narrativer handlar
om att genom dekonstruktion séka underliggande kategorier, gemensamma
teman och forklarande relationer i ett forskningsmaterial som bestir av
narrativer. Dels kan denna analys gbras utifran teoretiska begrepp, som
forskaren tillimpar pd materialet och férséker finna i det. Dels kan analysen
bestd i en process dir forskaren med utgingspunkt i materialet skapar nya
begrepp eller teorier (ibid.:13). Narrativ analys handlar diremot om att genom
rekonstruktion skapa en koherent narrativ utgdende fran olika data.
Processen bestir av en syntes dir olika beskrivningar sammanfogas till
sekventiella narrativa helheter i form av berittade redogorelser’'. Hir handlar
analysprocessen om att se nyanserna i den minskliga erfarenhet som speglas
i forskningsmaterialet. Genom processen lyfts vardagliga erfarenheter ut ur
sitt fléde och bli mdéjliga att betrakta pa ett strukturerat och meningsfullt sitt.
Syftet dr att s6ka narrativ kunskap om forskningsfenomenet, d.v.s. kunskap
om det unika, det som dr olikt och annorlunda (ibid.:16). Sjilv betraktar jag
de tva bada formerna av analys som komplementira. I den aktuella studien
férekommer bada processerna, men i olika skeden av analysprocessen.
Analysprocessen bestar dirmed av pa varandra féljande skeden av
konstruktion, dekonstruktion och rekonstruktion (se avsnitt 4.3). Fokus
vidgas dirigenom successivt frin individperspektiv till gemensamma,
underliggande monster bland alla deltagarna i studien, och slutligen vidare till
teoretisk nivd dir tolkningarna fir en temporalt och socialt utvidgad relevans
(ifr Odman 2007:183 om sammanfattande tolkningar).

Clandinin och Connelley (2000) och Connelley och Clandinin (1999) urskiljer
tre huvudsakliga faser i den narrativa forskningsprocessen: vistelsen i féilt72,
konstruktionen av de forskningsmaterial eller filttexter som representerar
faltupplevelsen, och slutligen skapandet av en forskartext’* som riktar sig till
en publik av andra forskare, lirare eller beslutsfattare. Karaktiristiskt for
narrativ forskning dr en sammanflitning av teori och empiri i rapporteringen
(Clandinin & Connelly 2000:41). I narrativ forskning férankras
vanligenrapporteringen i forskarens autobiografiska berittelse om
forskningsprocessen. Denna sammanflitas med relevanta teoretiska
perspektiv och det forskningsmaterial som konstruerats. Den slutliga
forskartexten 4r dock ingen stor eller generaliserbar berittelse, som
representerar en enda fast mening eller innebdrd (se Johansson 2005:27). For
en fullédig férstielse av forskningsfenomenet behdévs en mangfald av

71 Polkinghorne (ibid.:21) anvinder uttrycket storied accounts.

I denna studie undervisningen, sjilva tillfillena fér genomférande av

intervjusamtal, frigeformulir, réstobservation och videoobservation.

™ Hir avser jag primirt de muntliga och skriftliga berittelserna i transkriberade
intervjusamtal och processdokumentation, frigeformuliret Sw-VHI och dokumentet
for rostobservation. Dirtill betraktar jag videoobservationen som en berittelse dir
deltagaren genom sina handlingar skapar sig sjilv. Ockséd den serie allt mer tolkande
texter, som resulterar i de individuella narrativerna, betraktar jag som en form av
falttext.

74 . .
I detta sammanhang avser jag sjilva avhandlingstexten.
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representationer med olika utgingspunkter (jfr Riessman 1993:70).
Forskartexten dr en socialt och kulturellt situerad berittelse om mdijliga
tolkningar av den levda erfarenhet och den mening blivande lirare tillskriver
sitt lirande. Textens narrativa form ger i bista fall en informativ, levande och
tankevickande 6gonblicksbild av vad det kan innebéra att bli en professionell
rostanvindare i liraryrket.

Jag vill avslutningsvis tala med Atkinson och Delamont (2006b), som varnar
for att ge den narrativa ansatsen stjirnstatus. Aven om narrativen kan
betraktas som ett fundamentalt sitt att gestalta minsklig erfarenhet, utgdr
den bara en av minga former av socialt liv. Ocksa den kontext i vilken
narrativen skapas, d.v.s. de narrativa konventioner som giller inom en
specifik kultur bor beaktas. Narrativen mdste ocksd fOrstds utifran dess
moraliska kraft, dess funktion som uttryck for social status eller professionell
auktoritet. Atkinson och Delamont varnar f6r att se narrativen som en direkt
tillgdng till minsklig erfarenhet eller ett ”inre sjdlv’’ hos deltagarna.
Narrativen dr en social konstruktion, som de facto skapas i ett sasmmanhang
dir forskaren ocksa dr en aktiv part. Analytisk noggrannhet och ett visst matt
av skepsis frin forskarens sida dr pd sin plats. Narrativen maiste betraktas
som den redogorelse eller performance — och den medskapare av
“verkligheten” som den i sjilva verket dr. Den levda erfarenheten av lirande
ar forkroppsligad och situerad 1 vart och ett av de 6gonblick dir lirande sker.
Den verbalisering som sker i intervjusamtal och skriftliga dokument bidrar
med ett (ofta retrospektivt) lager av mening till erfarenheterna. Jag betraktar
dirmed meningsskapande som nigot som sker bide i 6gonblicken av lirande
och i den narrativa processen.

I kapitel 4 skisserar jag den kontext i vilken den empiriska studien
genomfordes. Jag redogor ocksd fér de metoder jag anvint vid konstruktion
och analys av forskningsmaterial, samt synligg6r mina forskningsetiska
vigval och gor en reflexiv diskussion av forskningsprocessen.
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4 Metod

I detta kapitel redogér jag fér hur konstruktionen”> och bearbetningen av
forskningsmaterialet gatt till. Inledningsvis (avsnitt 4.1) beskriver jag den
sociala och kulturella kontext inom vilken den empiriska studien gjorts. Hir
tecknas en snabb bild av deltagarna’® i studien, deras utbildnings-
sammanhang och livssituation. Direfter (avsnitt 4.2) Overgar jag till att
beskriva hur forskningsmaterialet tillkommit. Jag belyser valet av design och
forskningsmetoder, samt diskuterar och problematiserar karaktiren hos
respektive material. 1 det féljande (avsnitt 4.3) synliggdr jag riktlinjerna for
analys och tolkning, som jag betraktar som en process av pd varandra
foljande faser av dekonstruktion och rekonstruktion. Jag har i kapitel 3
positionerat studien i en fenomenologisk-hermeneutisk forskningstradition,
mer specifikt i den narrativa ansatsen. Arbetet med det empiriska materialet
kinnetecknas vidare av en reflexiv metodologi med inslag av
fenomenologisk-hermeneutisk och narrativ analys. I avsnitt 4.4 redogdr jag
for mina forskningsetiska vigval och i det avslutande avsnitt 4.5 diskuterar
jag forskningsprocessen reflexivt.

4.1 Den empiriska studiens kontext

Deltagarna i denna studie dr tio studerande, nio kvinnor och en man, som
deltog i den s.k. auskulteringen77 61 blivande dmneslirare vid Abo Akademi i
Vasa lisaret 2002-2003. Av dessa tio var dtta i 25-drsdldern, en i 30-arsaldern
och en i 35-drsdldern. Deltagarna stod mitt i den abrupta 6vergingen frin
studentliv till arbetsliv. De hade under fyra eller fem ar fokuserat pa sina
imnesstudier, ofta vid universiteten i Helsingfors eller Abo. Samtliga hade
tidigare genomfdrt grundligegande studier i pedagogik och didaktik.
Deltagarna kom frin alla regioner av det svensksprakiga Finland: sex

” Jag betraktar i enlighet med Alvesson och Skéldberg (2008:523) det empiriska

materialet som en social konstruktion (se avsnitt 3.3 och 4.2).

7 Jag har valt uttrycket deltagare (framf6r informant eller forskningsperson) for att

betona att konstruktionen av forskningsmaterial dr ett gemensamt arbete. Valet av
term speglar ocksd det faktum att jag anser att min forskning 4r inspirerad av
etnografi (t.ex. Fetterman 1998) och autoetnografi (t.ex. Ellis & Bochner 2000).

" De pedagogiska studierna foér dmneslirare ger pedagogisk lirarbehorighet i
hégstadium och gymnasium. Studierna omfattar totalt 35 studieveckor (numera 60
studiepoing). Av dessa avliggs 15 studieveckor (numera 25 sp) Grundstudier i
pedagogik i samband med studierna i huvudidmnet och 20 studieveckor (numera 35 sp)
Amnesstudier i pedagogik i samband med den sk. auskulteringen. Auskulteringen
innefattar studier i pedagogik och didaktik vid Pedagogiska fakulteten i Vasa, samt
&vningslektioner pa Vasa Ovningsskola och vid en filtskola. Den goérs i regel
slutskedet av magisterstudierna, efter studierna i respektive huvuddmne.
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ursprungligen fran Osterbotten, tva frin Nyland, och tva frin Aboland. Tre
auskulterade 1 sprak, tvd i modersmil och litteratur”®, tva i historia, en i
biologi, en i bildkonst och en i religion. Nagon enstaka hade tidigare
erfarenhet av liraryrket genom vikariat eller kortare timanstillningar. For
merparten var undervisning en ny och dnnu oprévad konst. Under sju
minader (fran september 2002 till mars 2003) férdjupade deltagarna sina
kunskaper i pedagogik och didaktik vid Pedagogiska fakulteten, samt
provade pd att omsitta dessa kunskaper i praktisk handling i Vasa
(3vningsskolas klassrum. For att skydda deltagarnas anonymitet har jag valt
att inte teckna detaljerade portritt av respektive deltagare, utan anger endast
deras fiktiva namn och kén. Uppgifter om ursprunglig bostadsort, alder eller
auskulteringsimne ges inte i anslutning till enskilda deltagare. Strivan har
varit att enskilda deltagare i texten ska kunna kinna igen sina egna
beskrivningar, men inte kunna identifiera de andra deltagarna. Jag har i Svrigt
strivat efter att folja de rekommendationer Forskningsetiska delegationen
(2002 och 2009) anger.

Auskulteringen var enligt flera deltagare en tid fylld av stress och press. Det
var mycket teoretiskt stoff och manga nya praktiska erfarenheter som skulle
inrymmas under en foérhéllandevis kort tid. Schemat var mer dn spickat,
inldimningsuppgifterna stod ofta pa rad och undervisningsférberedelserna
tornade upp sig. Dagarna blev linga, kvillarna sena och tiden for
aterhimtning och rekreation beskrevs som begrinsad. 1 begynnelsen av
denna omvilvande period kom deltagarna till den obligatoriska kursen
“Résten i fokus””. En utforlig beskrivning av mal, innehall och utformning
av kursen finns i appendix 1 och av féreldsningarnas och évningarnas teman
i appendix 2.

I samband med den f6rsta foreldsningen gjordes en inbjudango till deltagande
i denna studie, varefter tio av de totalt 44 studerande pa kursen samtyckte till

78 . . .
Motsvarar skolimnet svenska i Sverige.

7 Kursen “Résten i fokus” omfattade vid tidpunkten fér studiens genomfdrande
0,75 studieveckor och utgjorde en del i helheten “Fordjupad didaktik — den
professionella liraren” (4 studieveckor). Den omfattade cirka 30 timmar arbete for
studerande: 6 timmar foreldsning, samt 12 timmar gruppdvningar, en
réstobservation om 15 minuter per studerande. Dirtill férvintades studerande géra
en videoobservation, ldsa litteratur, samt limna in en processdokumentation baserad
pé en loggbok fran hela processen. Numera motsvaras denna studiechelhet av kursen
“Rosten som pedagogisk resurs”, vilken omfattar 1 sp och tillsammans med
“Motivation och lirande” (4 sp) ingér i den foérsta Modul 1 (vilken omfattar totalt 15
sp).

% Brev delades ut till de studerande som nirvarade vid den forsta foreliasningen.
Elva av breven inneholl skriftlig information om studien, samt en inbjudan att delta.
Ovriga brev inneholl skiftlig information, samt information om att studerande inte
blev inbjuden att delta. Sju av dem som slumpats till deltagande i studien valde att
delta, medan fyra avbdjde med hinvisning till bl.a. tidsbrist. Tre deltagare inkluderas
pé egen begiran (Malin, Anna och Anki). Detta férfarande bedémdes inte inverka pa
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att delta (se appendix 3 a, b och c¢). Dessa deltog senare under dagen i ett
informationsméte om vad ett deltagande i studien konkret innebar. Med var
och en av dem bokade jag tid f6r det fOrsta intervjusamtalet redan samma
vecka. Samtliga deltagare fick information om att de ndr som helst kunde
vilja att avsluta sin medverkan i forskningsprojektet. Praktisk information
angdende tider fOr intervjusamtal mellan forskare och deltagare gavs
huvudsakligen per e-post, undantagsvis per telefon. Vid lektionerna under
kursen ”Résten i fokus” behandlades deltagarna som vilka andra studerande
som helst pa kursen.

Medverkan innebar for deltagarnas del (i tilligg till det kursen som sidan
krivde) fyra timslanga intervjusamtal férdelade 6ver hela auskulteringen,
samt en extra videoobservation av den egna undervisningen. Att delta i
studien innebar didrmed att pd ett sirskilt sitt stilla sig sjdlv, sitt lirande och
sin rost i blickpunkten — att erbjuda forskningen sdvil sin tid som sitt
engagemang. 1 studien féljde jag deltagarna bade i kurskontext och i
undervisningskontext. Miljén vixlade huvudsakligen mellan Pedagogiska
fakultetens och Ovningsskolans utrymmen. Tvé videoobservationer gjordes
dock i andra kontexter: pa en folkhégskola och pa ett arbetarinstitut® .
Kursen "Résten 1 fokus” pagick under tio hdstveckor frin september till
november 2002. Féreldsningarna (3 lektioner a 2 timmar) holls under de tva
forsta veckorna dels i ett auditorium pd Pedagogiska fakulteten, dels i
Ovningsskolans hégstadiums auditorium. Gruppévningarna (5 lektioner a 2
timmar) hoélls under de dirpd foljande dtta veckorna i Pedagogiska
fakultetens dramasal. Den individuella r&stobservationen gjordes i
undervisningsutrymmen pa Pedagogiska fakulteten.

Deltagarna beskrev Ovningsskolan som en négot tillrittalagd och, enligt flera
deltagare, konstlad undervisningskontext. Skolans elever var vana vid att
lirare, handledare och ldrarstuderande rérde sig i klassen. For deltagarna
kindes det ibland besvirande att ha flera vuxna nirvarande vid
undervisningen — man kinde sig (med ritta) iakttagen och bedémd i en
situation av ovana och osikerhet. Sillan h6ll man mer 4n ett fital lektioner i
samma grupp och flera deltagare pekade pd det faktum att de inte kinde sina
clever eller hann skapa sig en relation till dem under de fi timmarna.
Dirigenom var ijningsskolan inte heller en helt naturlig kontext for
réstanvindning. Flera deltagare nimnde att denna kontext var ndgot helt
annat 4n det arbete som vintade dem senare, pid riktigt, dir ute i
“verkligheten”. 1 samband med Ovningslektionerna fanns i regel bide en
handledare frin Pedagogiska fakulteten, nigra medstuderande och eventuellt
ocksi en lirare frin Ovningsskolan pa plats. Deltagarna stod dirmed infér
en komplex och mangbottnad uppgift: att undervisa eleverna ”som om” de
vore ldrare, att prova omsitta sin teoretiska forstielse i praktisk handling,
samt att utsitta sig for stindig virdering av handledare och medstuderande.

sjalva resultatet, eftersom strivan var att skapa ett mangsidigt urval av deltagare med
moijlighet att spegla variationer, olikhet och komplexitet i liroprocessen.

Kommunala institut som erbjuder kvillskurser inom bl.a. gymnastik, konst, musik,
sprak och kultur.
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Vid ett tillfille under kursen hésten 2002 videofilmade samtliga studerande
pé kursen en av sina dvningslektioner f6r senare diskussion och respons med
avseende pd kommunikation i allménhet och réstanvindning i synnerhet. Vid
ett annat tillfille varen 2003 gjorde jag som forskare en videoobservation av
samtliga deltagare i studien, férlagd till autentisk undervisningsmiljé. Fragan
ir indd om nigon av de videoobserverade lektionerna egentligen kunde
betecknas som en helt naturlig undervisningssituation och dirmed gora full
rittvisa 4t deltagarens rostanvindning i allmidnhet. Diremot gav dessa
lektioner goda hinvisningar till vad som hidnde med respektive deltagares
rost vid nervositet, osakerhet, under arbete i en mer eller mindre
oférutsdgbar undervisningsmiljo.

4.2 Konstruktionen av material

Som jag tidigare nidmnt betraktar jag de forskningsmaterial som ingar i
studien som sociala konstruktioner. Mik-Meyer och Jirvinen (2005:9-10)
skriver om anvindningen av intervjuer, observationer och dokument i ett
konstruktivistiskt interaktionistiskt perspektiv. De problematiserar den
motsittning som kan ses mellan fenomenologisk och hermeneutisk filosofi
(som forfattarna menar utgar fran att forskningsfenomenet ar nagot mer eller
mindre stabilt, gripbart och enhetligt) och forskning i konstruktivistiskt och
interaktionistiskt perspektiv (ddr fenomenen betraktas som primirt rorliga,
undflyende, forinderliga och socialt konstruerade i métet med forskaren).
De fragar sig vilka konsekvenser detta fir f6r de metodologiska vigvalen
inom kvalitativ forskning. Om fenomen och deras betydelser betraktas som
situerade och konstruerade i interaktionen mellan minniskor eller ménniskor
och ting, blir kontexten (i vid bemirkelse) viktig att beakta. Utifrdn ett
interaktionistiskt perspektiv blir intervjusamtal inte en “sék-och-finn”-
foreteelse, utan en metod i vilken forskaren medverkar till den forstielse som
skapas. P4 motsvarande sitt ger observationer inte bara information om det
flertydiga och forinderliga meningsskapande som pagir pd filtet, utan ocksa
om forskarens eget bidrag till denna meningsproduktion. Ocksa
dokumentmaterial far sin mening i métet med forskaren, i en socialt situerad
kontext. Mik-Meyer och Jdrvinen (ibid.:15 och 23) konstaterar att fokus pa
bide verklighetens och forskningsmaterialets flertydighet, kontextberoende
och produktivitet 4r den “strategi” som binder samman deras perspektiv.

For egen del kan jag instimma i att den fenomenologisk-hermeneutiska
traditionen har ett annat sitt att ndrma sig forskningsfenomen dn den
konstruktivt interaktionistiska. Andi anser jag att bide
livsvirldsfenomenologin  och den aletiska hermeneutiken 4r pa ett
fundamentalt sitt Oppna for en fOrstielse av forskningsfenomen som
situerade i en given historisk, social och kulturell kontext (se kapitel 3.2.1 och
3.2.2). Inom den aletiska hermeneutiken erkidnns det faktum att det inte
foreligger en enda riktig tolkning, snarare flera olika rimliga tolkningar.
Forstielse dr ddrmed ndgot som kunde beskrivas i pluralis. Hermeneutiken
utesluter inte heller att forstaelse dr nagot som skapas i relation mellan
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deltagare, forskare och forskningsmaterial (jfr den hermeneutiska spiralen).
Med utgangspunkt i ovanstiende resonemang ger jag nedan min beskrivning
av de forskningsmaterial som utg6r studiens empiriska material.

Pi basis av erfarenheterna frin den pilotstudie™ som foregick den empiriska
studien valde jag att gora ett metodologiskt lappticke™. Jag beslot mig for att
basera studien pd fyra intervjusamtal och férdela dessa tidsmissigt 6ver hela
auskulteringstiden. Avsikten var att bereda utrymme f6r en djup diskussion
kring enskilda hindelser med relevans for den liroprocess som utforskas. Jag
valde dartill att anvinda mig av multipla metoder fér att kunna studera
forskningsfenomenet ur flera synvinklar. P4 detta sitt kunde jag skapa fler
ingangar till férstdelse av forskningsfenomenet och mdojliggdra en berittelse
med flerdimensionell tolkning av forskningsfenomenet. Denna kristallisering
ir inte oproblematisk och fdranleder ndgra kommentarer. Merparten av
forskningsmaterialen (som presenteras niarmare i avsnitt 4.2.1 — 4.2.6) ger ett
andra ordningens perspektiv pa forskningsfenomenet (intervjusamtal,
processdokumentation, Sw-VHI och réstobservation) eftersom de ér
sprakligt formedlade. Videoobservationen bygger pa ett forsta ordningens
perspektiv, men forskarens tolkning och deltagarnas kommentarer till den
bildar ett andra ordningens perspektiv pa forskningsfenomenet. I den
deltagande observationen ges ett andra ordningens perspektiv dels pa
fenomenet, dels pa kontexten, dels pé sjilva forskningsprocessen. Medveten
om de olika metodernas olika filosofiska utgangspunkter och bakgrund i
olika forskningstraditioner, mejslade jag ut en repertoar av anvindbara
arbetssitt for att nirma mig forskningsfenomenet. Min strivan var att genom
kristallisering av multipla forskningsmaterial méjliggéra skapandet av s.k. rika
beskrivningar®™. Denzin (1989:33) ger fyra kriterier f6r rika beskrivningar: de
ger kontexten for en handling, de foérklarar de intentioner eller innebo6rder
som organiserar handlingen, de sparar hur handlingen utvecklats, samt
presenterar handlingen som en text som kan tolkas. Vidare anser Denzin
(ibid.:101-102) att rika beskrivningar har en biografisk kvalitet, d.v.s. de
fingar historiska, kontextuella och interaktiva aspekter hos handlingen. De
rika beskrivningarna kan sedan utgéra utgingspunkten for analys och
tolkning.

I forskningsmaterialet utgér intervjusamtalen stommen. Dessa och
processdokumentationen 4r att betrakta som primirmaterial, eftersom jag
genom dem strivar efter att spegla deltagarnas erfarenhet. Dessa material har
bida en spriklig karaktir och dr inrymda i en uttryckstradition med
akademisk prigel. Som sekundidra forskningsmaterial betraktar jag
frigeformuldret Sw-VHI, r6stobservationen och videoobservationen.
Frigeformuliret Sw-VHI kommer frin en medicinsk-logopedisk

% Pilotstudien genomfoérdes lisiret 2001-2002. I den medverkade atta studerande
(fem kvinnor och tre min). Intervjusamtal férdes da med var och en efter att kursen
“Rosten 1 fokus” avslutats. Avsikten var att préva intervjusamtal som
tillvigagangssatt.

% Denzin och Lincoln (2000:6) anvinder uttrycket bricolage.

84 1 . . .
Fran engelskans thick descriptions.
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forskningstradition. Det avser att spegla deltagarens upplevelser av eventuella
réstbesvir och konsekvenserna av dessa 1 kvantitativ form. Dirtill ger det en
mitbar bild av den enskilda deltagarens situation, eftersom dess numerira
resultat kan speglas mot tidigare logopedisk forskning. Réstobservationen
fokuserar helt och hillet pa deltagarens réstfunktion, sidan hon eller han
sjdlv beskriver den och sidan den beddms av forskaren. Den erbjuder
samtidigt ocksad en méjlighet till perspektivskifte hos deltagaren — att studera
sin r6st sddan den later i andras 6ron. Samma sak giller videoobservationen:
den sitter fokus pd deltagarens rdstanvindning (och kommunikation) i
undervisningssituationen och ger mojlighet att se den egna réstanvindningen
i sitt yrkesmissiga sammanhang. Den erbjuder méjlighet till samtal om
réstanvindningen i undervisningskontexten. Den deltagande observationen
utgdr nidrmast ett tertidrmaterial. I den ryms mina reflektioner kring det som
sker under kursen “Résten i fokus”, samt mina iakttagelser vid besok pa
Ovningsskolan och filtskolorna.

Studien genomférdes huvudsakligen under ldsiret 2002-2003 enligt den
design som framgar av figur 10. Utgdngspunkten fér denna design var att jag
som forskare skulle kunna f6lja deltagarna ver en lingre tid fOr att beakta
lirandets processuella karaktir och notera eventuella férindringar Gver tid,
men ocksa for att ha mojlighet att Gver tid etablera en fértroendefull relation
till deltagarna.

Sept 02 Okt 02  Nov 02 Mars 03 Viren 08

Samtal I Samtal II Samtal 111 Samtal IV Samtal V
Processdokumentation

Sw-VHI Sw-VHI

Rost- Video-

observa- observa-

tion tion

Deltagande observation

“Rosten i fokus”

Figur 10. Studiens design i forhallande till kursens upplagg.

Delar av det material som samlades in ldsaret 2002-2003 ingdr i min
opublicerade licentiatavhandling (Furu 2004). Avhandlingen baserade sig pa
intervjusamtal, processdokumentation och  rdstobservation, medan
frigeformuldret Sw-VHI och videoobservationerna férblev oanalyserade.
Nir jag dterupptog arbetet med forskningsprojektet valde jag att kontakta
samtliga deltagare f6r att inbjuda dem till ett uppféljande femte
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intervjusamtal fOr att finga deras forstaelse av sig sjilva som professionella
réstanvindare fem dr efter avslutad lirarutbildning. Dessa intervjusamtal
genomfordes viren 2008 och bildar en pendang® till de fyra forsta
intervjusamtalen.

4.2.1 Intervjusamtal®

Eftersom studiens syfte dr att utforska studerandes erfarenheter av vad det
innebidr att bli professionell réstanvindare, bedémde jag att intervjusamtal
kunde vara en limplig metod f6r att ndrma mig forskningsfenomenet.
Intervjusamtal betraktas allmdnt som en nyckel till att ndrma sig och studera
minskliga och sociala fenomen (se t.ex. Fontana & Frey 2000; Kvale 1990).
Inom den narrativa ansatsen utgdr intervjuer eller samtal ett allmént sitt att
ta del av méinniskors berittelser om sin “verklighet”. Fetterman (1998:37-40)
skriver om olika typer av forskningsintervjuer ur ett etnografiskt perspektiv.
Han menar att forskningsintervjun som metod 4r utbredd, men langt ifrin
oproblematisk. Den aktualiserar alltid fragor om etik, makt och
tolkningsféretride. Som forskare dr det didrfoér nédvindigt att jag noga
6vervidger hur dessa frigor hanteras i den egna forskningen. De
intervjusamtal som férekommer i denna studie kan nirmast beskrivas som
semistrukturerade konversationer av informell karaktir. De genomfdrdes
med en pd férhand utarbetad frigeguide (se appendix 4) som kompass, men
kinnetecknades av stor 6ppenhet for inslag av nya eller andra tanketradar i
anknytning till dmnet. Frigeguiden for intervjusamtalen utarbetades med
kursen ”Résten i fokus” som utgangspunkt. Strivan var att samtalen i hogre
grad skulle spegla deltagarnas perspektiv dn forskarens perspektiv pi
forskningsfenomenet.

Intervjusamtal IV skiljde sig ndgot fran &vriga samtal, eftersom det
genomfordes som ett s.k. stimulated recall-samtal. Deltagaren fick se valda
sekvenser frin den videoobservation som gjorts pi Ovningsskolan eller
filtskolan, och fick ddrmed méjlighet att diskutera sitt rostrelaterade lirande i
forhallande till sin autentiska réstanvindning. Ur den ursprungligen 35-70
minuter langa videoobservationen valde jag ut fyra till fem kortare sekvenser
dir rostanvindningen stod i fokus. Kriterierna fér urval var att rdsten
antingen fungerade som ett foljsamt didaktiskt redskap eller att réstproblem
uppstod 1 situationen. Den diskussion som f6ljde handlade dérfér ofta om

. Pendang (fran latinets pendere) ir ndgot som hinger ner och bildar ett motstycke till
nigonting. Pendang anvinds hir i bemirkelsen motsvarighet, motstycke. Enligt
MOT Norstedts Svensk ordbok 1.0 (1999) en féreteelse som i visentliga avseenden

overensstimmer med annan foreteelse av samma art.

8 Jag har valt att kalla de forskningsintervjuer jag férde med var och en av

deltagarna {61 interyjusamtal. Denna benimning speglar deras dmsesidiga karaktir och
strivan efter ett sd jimstillt méte som moijligt mellan forskare och deltagare med
mo&jlighet f6r bada parter att aktivt uttrycka sig i situationen. Bendmningen har ocksa
en relationell pragel — i ett samtal dr strukturen friare, tematiken Sppnare och sjilva
relationen mera grundliggande dn i en intervju.
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résten som didaktisk resurs. Avsikten var alltsd inte att deltagaren skulle
ateruppleva inspelningstillfillet som sadant, utan att den autentiska
situationen kunde utgéra underlag for samtal dir deltagaren fick ett nytt
perspektiv pd sig sjilv och sin  rdstanvindning. Information om
intervjusamtalens lingd (i antal minuter) och uppgifter om var de genomforts
(om annanstans dn pd universitetet) finns i tabell 1.

Tabell 1. Intervjusamtalens lingd och plats for genomforande.

Deltagare | 1 11 111 v v Total tid
Milla 29 38 38 48 46 (bibliotek) 199 min
Lisa 29 34 47 39 26 (hemma) 175 min
Katja 25 19 40 35 31 (hemma) 150 min
Jonas 28 39 37 50 30 (arbetsplats) 184 min
Nina 25 30 30 45 36 (per telefon) 166 min
Malin 39 39 39 60 57 (arbetsplats) 234 min
Anna 23 45 46 52 23 (hotellobby) 191 min
Hanna 25 37 37 47 30 (universitetet) 176 min
Anki 26 32 30 43 42 (atbetsplats) 173 min
Heidi 22 52 35 38 28 (café) 175 min

De fyra forsta intervjusamtalen genomfdrdes i regel i universitetets
utrymmen och de varade mellan en halv och en timme. Den totala tiden f6r
intervjusamtal 4r omkring tre timmar per deltagare. Om méjligt genomférdes
samtalet s att forskaren och deltagaren satt vinda snett mot varandra vid ett
bord, pa vilket bandspelare och mikrofon stod placerade. Samtalet inleddes
vanligen med smdprat om deltagarens studievardag. Avsikten var att ge bada
parter mojlighet att landa i situationen. Direfter Svergick samtalet till det f6r
dagen aktuella dmnet och den for tillfdllet upprittade frageguiden. Som
forskare strivade jag efter att vara lyhord for olika tradar, som deltagaren
ville féra in i samtalet. Aven om det fanns en frigeguide var jag man om att
papeka att deltagaren kunde ta upp dmnen hon eller han sjilv fann
intressanta eller relevanta. Jag valde ibland att delge personliga tankar eller
erfarenheter i syfte att minska distansen och komma ur en rigid struktur av
frigor och svar. Om deltagaren stillde frigor av logopedisk karaktir
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besvarade jag dem utifrin min kompetens som talterapeut. I slutet av varje
samtal gick jag tillsammans med deltagaren igenom eventuella frigetecken
kring kommande intervjusamtal och videoobservation. Deltagarna hade
ocksd moijlighet att senare kontakta mig per telefon eller e-post ifall fragor
eller funderingar uppkom i férhéllande till det vi samtalat om. Efter varje
samtal gjorde jag korta anteckningar om hur atmosfiren varit, om nigot
tema kanske kunde vidareutvecklas i féljande samtal eller om nigonting blivit
oklart och behévde redas ut ytterligare. 1 samtliga intervjusamtal var jag extra
uppmirksam péd beskrivningar av hindelser dir deltagaren upplevt att hennes
forstdelse forindrats eller att hennes fokus for lirande tagit en ny riktning.

Distansen mellan forskare och deltagare minskades av det faktum att jag i
alder, social bakgrund, utbildning och sprakbruk har méinga likheter med
deltagarna. Anda fanns ett ofrinkomligt distanserande element i form av att
jag ocksa var deras lirare i kursen ”Résten i fokus” och skulle komma att
bedéma dem som antingen godkidnda eller underkinda i kursen. Jag
berittade fér dem att jag uttryckligen inte var ute efter en virdering av
kursen eller mig som ldrare, utan att fokus skulle ligga pd deras eget lirande.
Diremot var jag Oppen for att ta del av sdvil positiva som negativa
kommentarer kring hur sidana faktorer som kursuppligg, val av
studieformer etc. kunde ha inverkat pd liroprocessen. Min egen uppfattning
ar att samtalen hade en informell och personlig karaktir, didr planerade
element kunde varvas med spontana inslag av humor eller nya tanketridar
som dok upp. Samtliga deltagare var mina om att respektera de tider vi
kommit 6éverens om for intervjusamtal, och alla samtal kunde genomfdras
som planerat.

Intervjusamtalen speglar inte i férsta hand en objektiv yttre verklighet eller
sanning. Det finns alltid en risk for att deltagare férskénar, idealiserar eller
svarar det de tror att forskaren vill héra. Hégst troligt uppstod i sjilva
intervjusamtalet nya forstielser av bade fenomenet lirande och den egna
résten 1 forhallande till ldraryrkets krav. Rummet kanske inverkade pd vad
forskaren eller deltagaren viljer att tala om. Mobleringen, vért fysiska avstind
och andra yttre markérer bildade en fond mot vilket intervjusamtalet
gestaltade sig. Minniskans liv och erfarenheter dr komplexa fenomen och
forinderliga fenomen, som inte kan “fiangas” pi ett entydigt sdtt. Sprakets
moéjligheter att representera “verkligheten” dr ocksa begrinsade och paverkas
av den aktuella kontexten. Diremot anser jag att deltagarnas svar pi
intervjufragorna berdttar nagonting om de sociala konstruktionerna kring
r6st, lirande och lirarskap. Deltagarna gjorde referenser till den kulturella
diskursen om liraren som professionell réstanvindare. I intervjusamtalen
anvinde de sig av tillgingliga kulturella killor (uttryckssitt, ordval och
begrepp) for att uttrycka sin erfarenhet av lirande pa detta omrade. Vad jag
avser belysa dr alltsd den berdttade verkligheten om vad det innebir att bli
professionell réstanvindare i ldraryrket.
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4.2.2 Processdokumentationer

I studiens empiriska material ingdr tio processdokumentationer. De ir
skrivna som slutuppgifter i samband med kursen “Résten i fokus” och utgdr
dirmed grunden fér examination av kursen. Instruktionen infér skrivandet
betonade uppgiftens karaktir av loggbok: en reflektion 6ver den egna
liroprocessen. Jag gav ingen anvisning om struktur eller omfattning, utan
bad deltagarna skriva uppgiften utifran sina personliga utgangspunkter.
Avsikten var att pa detta sitt (precis som i intervjusamtalen) lita deras egen
gestaltning av fenomenet framtrida. Foljaktligen varierar savil innehdll som
omfattning hos processdokumentationerna. De flesta av texterna dr dock
kronologiskt strukturerade och mellan 3 och 5 sidor langa. Nigra texter ér
uppbyggda kring enskilda teman som just den deltagaren valt att fista sin
uppmirksamhet vid, medan de flesta texter berér kursen som helhet. Vissa
texter dr skrivna i en distanserad och refererande stil, andra dterigen har en
personlig och kommenterade ton. Nagra texter innehéller estetiska element i
form av en egenhindigt skriven dikt eller citat himtade frin skonlitteratur.

Orsaken till att processdokumentationerna inkorporerades i det empiriska
materialet var att jag ville fa tillgdng till deltagarnas skriftliga berittelse om
liroprocessen. Utgangspunkten hir var att minniskan konstruerar mening
ocksd genom sjilva skrivprocessen (jfr Hodder 2000:704; Marshall &
Rossman 1999:122). Minniskan sallar i sina erfarenheter: lyfter upp, utesluter
och virderar, samtidigt som hon skapar mening genom den réda trad hon
vaver in i berittelsen. I ndgon man kunde processdokumentationen dirfor
antas formedla ett delvis annat perspektiv pd ldroprocessen in
intervjusamtalen. Ett antagande var att skrivprocessen av vissa deltagare
kunde upplevas som mindre pétringande dn intervjusamtalen och dirmed ge
utrymme f6r en mera ostord reflektion kring upplevelserna fran kursen.

Processdokumentationen kan betraktas som ett slags brukstext (Hellspong
2001:13) eller ett dokument (Marshall & Rossman 1999:116; Hodder
2000:703). Grinsdragningen mellan olika typer av texter 4r allt annat dn
entydig, men kidnnetecknande for brukstexter dr att de skiljer sig frin
estetiska texter genom sina praktiska eller teoretiska syften. Textens
moéjligheter som underlag for tolkning kan och bér dock problematiseras.
Min utgingspunkt dr att textens innebérd finns i skrivandet eller lisandet —
inte i sjilva texten — och att innebdrden dédrmed alltid 4r inbdddad i den
kontext dir texten brukas (Hodder 2000:704). Min fOrstaelse av de texter
processdokumentationerna utgdr dr sdledes att de dr socialt, kulturellt och
historiskt situerade uttryck f6r den mening deltagarna tillskriver sina
erfarenheter av lirande. Processdokumentationerna i den aktuella studien
miste ddrfér ocksa fOrstds mot bakgrund av att de producerats som
examination f6r kursen “Rosten i fokus”.
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4.2.3 Swedish Voice Handicap Index (Sw-VHI)

Som ett komplement till Gvriga forskningsmaterial valde jag att lita
deltagarna fylla i ett s.k. rosthandikappindex: en férlaga® till Swedish Voice
Handicap Index (Sw-VHI). Frigeformuliret Voice Handicap Index (VHI)
utvecklades ursprungligen i USA (Jacobson m.fl. 1997) i strivan att finga
den subjektivt upplevda rdsthilsan eller de vardagliga konsekvenserna av
rostproblem. VHI har under dren spridit sig till flera europeiska linder™ dir
det fungerar i klinisk praxis. Under 2000-talets borjan har dess svenska
6versittning provats och omarbetats, samt dokumenterats genom forskning
(se tex. Lyberg Ahlander m.fl. 2011; Ohlsson och Dotevall 2009).
Formuliret bestir av trettio péstdenden kring fysiska, emotionella och
funktionella dominer av rOstanvindning (se appendix 5 a och b).
Svarsalternativen pa den femgradiga skalan ér aldrig, ndstan aldrig, ibland, néstan
alltid och alltid. En totalpodng fér de tre dominerna kan riknas ut och
betraktas mot riktgivande normer f6r hilsa respektive ohilsa. Ocksa enskilda
dominer kan vigas mot varandra for att se i vilken domin problemen
dominerar. Den ursprungliga avsikten med formuliret dr att kartligga den
upplevda résthilsan  hos patienter med rOststérning. Genom  att
medvetandegbra patienterna om rststorningens konsekvenser i vardagen
tinker man sig kunna O6ka deras motivation fér en modifiering av
réstbeteendet. Dessutom  strdvar man till att med frageformuldret som
utgingspunkt utvirdera resultaten av logopedisk behandling av
roststorningen (jfr Ohlsson & Dotevall 2009).

Sw-VHI omfattas givetvis av den problematik som giller frageformulir
6verlag. Marshall och Rossman (1999:129) problematiserar anvindningen av
frigeformuldr. Anvindningen av frigeformulir vilar pa antagandet att
upplevelser eller attityder kan beskrivas och mitas genom sjilvrapportering.
En annan utgingspunkt dr att formuldret genomgiende besvaras pi ett
uppriktigt och exakt sitt. Vidare forutsitts att formulir kan besvaras
utgiende fran firdigt strukturerade svarskategorier. Fdr att jimfdrelser
mellan individer eller grupper ska vara méjliga férutsitts att fragor eller
pastienden forstds péd ett likartat sitt av de personer som tillfrigas.
Misstolkningar och missférstind dr enligt Fetterman (1998:54) vanliga i
samband med frageformulir. For forskaren finns i regel ingen interpersonell
kontext med ledtrddar om hur svaren kan tolkas. Vissa av de ovan nimnda
antagandena giller naturligtvis ocksa intervjuer eller skriftlign dokument som
produceras av deltagarna sjilva.

I den aktuella studien anvindes frageformuliret inledningsvis som en
inkérsport till den individuella réstobservation som erbjéds alla studerande
pa kursen. Deltagarna fyllde i frageformuliret pd egen hand vid en av
foreldsningarna i kursens bodrjan. Den gemensamma diskussionen kring
frigeformuliret genomférdes vid det andra intervjusamtalet. Syftet med att

¥ Med tillstand av Ann-Christine Ohlsson och Hans Dotevall, som har arbetat med
en svensk 6versittning och validering av Sw-VHI.

% Atminstone en hollindsk, en tysk och en fransk version foreligger (se Ohlsson &
Dotevall 2009).
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anvinda frageformuldret var i férsta hand att fa ett underlag f6r samtal kring
olika aspekter av deltagarens réstanvindning, samt att tidigt finga upp
eventuella upplevda rostproblem. I licentiatavhandlingen analyserade jag inte
materialet specifikt. Under arbetet med doktorsavhandlingen framstod det
som intressant att dels jimfora deltagarnas Sw-VHI mellan tva tillfillen, dels
analysera Sw-VHI med avseende pa deltagarnas eventuella rdstproblem i
forhallande till den nyligen publicerade riktgivande normen (Ohlsson &
Dotevall 2009). Deltagarna fick ddrfor fylla i ett andra Sw-VHI i samband
med det femte intervjusamtalet varen 2008.

Av de diskussioner som fordes kring Sw-VHI med deltagarna framgick att
variationen i hur péastiendena uppfattades var stor, liksom att kriterierna fér
svarsalternativen upplevdes som synnerligen subjektiva. Medan ndgon
deltagare preciserade sitt val av svarsalternativet 7bland som nidgon gang per
ar, avsig ndgon annan deltagare med #bland nigon ging per vecka. Min
uppfattning dr att frageformuldret fick sin fulla betydelse forst nir det
kombinerades med ett samtal kring hur den svarande uppfattat pastiendena
och framfér allt i ljuset av en diskussion omkring innebdrden i de
svarsalternativ som valts.

4.2.4 Rostobservation

Den fjirde typen av metod for att samla information om studiens deltagare
och om deras forhallningssitt till den egna rdsten var genom de
réstobservationer” som gjordes i botjan av kursen “Résten i fokus”. Denna
moéjlighet vickte dock hos vissa deltagare blandade kinslor: bland deltagarna
i studien vittnades om kinslor av bade nyfikenhet, osikerhet och nervositet.
For att férbereda deltagarna pa vad rdstobservationen innebar presenterade
jag vid en av kursens inledande foreldsningar en ram for observationen. Jag
berittade om dess syfte, visade den observationsblankett som utgjorde
underlag f6r diskussionen och talade om hur réstobservationen gar till. Den
yttre ramen fOr observationen var att deltagaren sjilv bokade en tid for
réstobservation pd den lista som cirkulerade under foreldsningar och
inledande 6vningar. Valet att gora rdstanalysen var ddrmed deltagarens eget
och utgjorde inget krav for examination av kursen. Samtliga deltagare i
studien valde dock att delta i réstobservationen.

For observationen anvindes en blankett utarbetad for réstobservationer
inom ldrarutbildningen (Ostern 1988). Blanketten innehdll en del for
gjdlvobservation och en del £61r /lararobservation. Deltagaren tog stillning till tva
pastienden angiende heshet och rOsttrétthet, samt gjorde en subjektiv
bedémning av den egna rdsten i friga om rostlige, hoérbarhet, kvalitet,
variation, klang, tempo, andning och artikulation. Direfter gjordes en kort

“ Bn sk. individuell rostanalys erbjuds samtliga studerande pa kursen “Résten i fokus”.
Under femton minuter fir studerande di moijlighet att diskutera sin egen
réstanvandning med en legitimerad talterapeut, som dven gor en bedémning av
nigra aspekter av rostanvindningen baserad pd analys av spontant tal och
textldsning.
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(2-3 minuter) inspelning ddr deltagaren hogliste en text, varvid forskaren
gjorde en bedémning av deltagarens rOst utifrin ovan nimnda parametrar.
Tillsammans lyssnade deltagaren och forskaren sedan igenom inspelningen,
samt diskuterade respektive beddmning. Avslutningsvis gavs (vid behov)
forslag pa atgirder eller rad f6r hur deltagaren kunde utveckla sin
réstanvindning med tanke pa ldraryrkets krav. Observationsblanketten,
inklusive bedémningskriterierna, finns i appendix 6. Strivan var att hela
situationen utformades som ett samtal dir den studerande gavs mojlighet att
beritta om, stilla frigor om och kommentera sin rost.

I litteraturen dr det svart att finna en diskussion kring de etiska och praktiska
problemen med réstobservationer. Min uppfattning ér att rstobservationer
av screeningkaraktdr gérs tdmligen oreflekterat i savdl pedagogiska som
logopediska kontexter och jag vill lyfta fram nagra beaktansvirda faktorer.
Situationen som helhet priglas ofta negativt av den korta tid som star till
férfogande och de ménga element som ingér i uppgiften. Pa femton minuter
forvintas en sa pass trygg atmosfir uppstd att deltagarens rést kan bedémas
pé ett rittvist sitt. Vidare dr utgdngspunkten att tillit och fértroende skapas i
en siadan grad att deltagaren vill och védgar uttrycka sina uppfattningar och
frigor om den egna rosten. Bedémaren fOrvintas i sin tur gbra en adekvat
perceptuell bedémning av résten, finga upp eventuella subjektivt upplevda
réstbesvir, samt férmedla sina observationer pé ett sitt som deltagaren kan
ta till sig. Ett av syftena med observationen dr att kartligga eventuella
allvarliga rostproblem hos fér att vid behov rekommendera logopedisk
behandling i Studenthilsans regi. I réstobservationens karaktir ligger alltsd
en virderande och bedémande undertext — oberoende av hur sjilva
situationen utformas. Relationen mellan deltagare och bedémare kan under
réstanalysen alltsa 1 virsta fall priglas av sdvil tidsbrist som asymmetri. Man
kan med fog friga sig vilka konsekvenser detta har bdde f6r den
observerades réstanvindning och upplevelse av  situationen”. For
bedémaren giller siledes att hantera situationen varsamt, att vara lyh6rd och
bekriftande och skapa en trygg atmosfir.

Nir det giller réstobservationerna som en del av det empiriska materialet i
studien var deras primira syfte att bidra med en bild av hur deltagaren sjilv
forholl sig till den egna résten. Deras sekundira syfte var att gora ett
underlag f6r min forstielse av deltagarens utgangspunkt och liroprocess
under kursens ging. Deltagarens upplevelse av den egna rdsten utgjorde
dirmed ett slags ”inre avtryck” som kunde speglas mot det “yttre avtryck”
som min perceptuella bedémning av deltagarens rést innebar.

90 e . .
Paradoxalt nog forefoll majoriteten av  deltagarna  4ndd att  uppleva
g ] g

réstobservationen som virdefull och givande, eftersom de i samband med
kursutvirderingarna kommenterade den i uteslutande positiva ordalag. En relevant
fraga dr naturligtvis vilka studerande som avstod frin att kommentera observationen
och varfér de gjorde det.
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4.2.5 Videoobservation

Videoobservationen kom till som ett komplement till de verbalt inriktade
forskningsmaterialen pa basis av de slutsatser jag drog i samband med
pilotstudien. Jag blev intresserad av att spegla deltagarnas beskrivningar mot
“verkligheten” — den autentiska kontext dir ldraren som professionell
réstanvindare verkar. Klassrummet, med alla sina bakgrundsljud, bittre eller
simre akustik, ergonomiska forhallanden etc. utgdr ju den plats dir
deltagarnas rostrelaterade kunskaper forkroppsligas. 1 stillet for att enbart
tala om rést och lirande som ett abstrakt fenomen ville jag méjliggéra en
diskussion om deltagarens rést och lirande i forhdllande till hur résten
anvindes i sitt sammanhang.

Videoobservationen gjordes cirka tre manader efter att kursen “Rosten i
fokus” avslutats. Samtliga deltagare hade tidigare under kursen varit med om
en videoinspelning och diskussion kring den egna undervisningen och sade
sig vara bekvima med att ha en extern observatér och en videokamera med
vid ett undervisningstillfille. Videoobservationen gjordes i samband med
deltagarens undervisning (pa Ovningsskolans hdgstadium och gymnasium,
samt pd en folkhégskola och i ett arbetarinstitut). Deltagarna fick sjilva fritt
vilja vilket undervisningspass som observerades och fick instruktion om att
vilja ett pass dir de bedémde att observationen skulle stéra deras
undervisning i sd liten utstrickning som méjligt. Som en f6ljd av detta kom
videoobservationerna att variera bade vad giller omfattning, innehall och
kontext. Elevernas antal och dlder, handledares och medauskultanters
nirvaro, och undervisningsutrymmenas utformning 4r exempel péd yttre
omstindigheter som skiljer sig mycket mellan de olika videoobservationerna.
Ocksa den tidpunkt pa dygnet dd observationen gjorts varierar, vilket
naturligtvis kan ha sin inverkan pa deltagarens réstkvalitet och framtridande.
De berdrda eleverna fick pa férhand information om att videoobservationen
var planerad och samtyckte till att den gjordes’’. Som forskare inledde jag
varje observationstillfille med att kort beritta fér eleverna vem jag var,
varfér jag var ddr och att fokus foér inspelningen var deras lirare (d.v.s.
deltagaren). Jag berittade ocksa att det var lirarens rost som var féremal for
mitt intresse och att hon eller han var férsedd med en mygga” — att
elevernas roster inte skulle horas i ndgon storre utstrickning pa videon — och
att jag hoppades att min nérvaro inte skulle stéra dem i deras arbete.

Videoobservationerna gjordes med digital kamera placerad pd stativ i
klassrummets bakre del. Deltagaren bar en tradlés mikrofon placerad pa
brostet (cirka tio centimeter fran munnen). Det inspelade materialet per
deltagare dr mellan 35 och 70 minuter, vanligen omkring en timme lingt (se
tabell 2).

! Hir kan man naturligtvis friga sig vilka reella mojligheter eleverna hade att avstyra
videoobservationen mot bakgrund av de maktrelationer som priglar vardagen i de
flesta skolor.

2 En liten tradlés mikrofon, som med god kvalitet tar upp ljud endast inom en
relativt liten radie.
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Tabell 2. Videoobservationer. Datum, inspelningsplats och lingd i antal minuter.

Deltagare Videons lingd (min) Plats Datum
Milla 52 minuter Gymnasium 6.2 2003
Lisa 63 minuter Hogstadium 7.22003
Katja 59 minuter Hogstadium 24.1 2003
Jonas 66 minuter Gymnasium 30.1 2003
Nina 65 minuter Gymnasium 27.1 2003
Malin 56 minuter Arbetarinstitut 26.3 2003
Anna 46 minuter Folkh&gskola 28.1 2003
Hanna 68 minuter Hogstadium 7.2 2003
Anki 70 minuter Hogstadium 5.22003
Heidi 62 minuter Hogstadium 31.1 2003

For mig som forskare var ljudupptagningen av réstanvindningen av primirt
intresse. Via videon fanns dock milj6, rorelser i rummet, kroppssprik och i
viss man blick dokumenterade som ett sammanhang fr réstanvindningen.
Deltagarens réstanvindning kan dérigenom ldsas mot en fond av bilder. Jag
utgick fran att skapa en bild med deltagaren i fokus vid videofilmningen. I
regel var bilden av deltagaren i helfigur, tidvis zoomades ockséd deltagarens
ansikte in. Min strdvan var att folja deltagarens rorelse i rummet, men att
undvika att direkt filma de elever som deltog i undervisningen. Jag
dokumenterade (I form av en grov skiss och korta anteckningar)
undervisningsutrymmets utformning och inredning, samt deltagarens och
kamerans och min egen placering. UtSver detta skissade jag elevernas,
handledarens och eventuella medauskultanters placering i klassrummet. Jag
gjorde ocksa korta noteringar om atmosfiren, undervisningens tema och min
forsta uppfattning om intressanta episoder under observationens ging.

Videoobservationen anvindes frimst for stimulated recall vid det fjirde
intervjusamtalet och som en bakgrund till min analys och tolkning av
intervjumaterialet. Frian det videobandade materialet valdes fyra till fem
kortare sekvenser ut som underlag for det fjirde intervjusamtalet med vatje
deltagare. Urvalet gjordes relaterat till deltagarens réstanvindning. Av sirskilt
intresse var episoder dir réstanvindningen foérindrades markant i friga om
réstlige, volym eller rostkvalitet. Videomaterialet anvindes sdledes endast
delvis i samband med intervjusamtalen. Videoobservationen fungerade
direfter som en referensram i analysarbetet och i skapandet av en individuell
narrativ kring var och en av de tio deltagarna. Diremot har jag inte direkt
analyserat videoobservationerna i arbetet med avhandlingen. Hir foreligger
alltsé  mojligheter til  fortsatt forskning om den blivande ldrarens
réstanvindning i autentisk undervisningskontext.
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4.2.6 Deltagande observation

Deltagande observation dr en metod med rétter inom kulturantropologi och
etnografi. Metoden ér en del av det som bruka bendmnas filtarbete och
bygger pi forskarens engagemang i den sociala virld som studeras. Centralt
dr att forskaren vistas i filt under en lingre tid” och pa si sitt bérjar
internalisera den studerade kulturen utgdende frin hur deltagarna hor, ser
och upplever verkligheten. Forskaren kan alltsi lira sig nigonting om
fenomenet genom sina egna erfarenheter av det och senare grunda sin analys
i dessa iakttagelser (jfr Fetterman 1998; Marshall & Rossman 1999). Den
deltagande observatérens roll kan variera mellan tva ytterligheter: fullt
deltagande och tyst observation. Min egen roll i den aktuella studien kan
nirmast beskrivas som en privilegierad och aktivt deltagande observator,
eftersom jag hade gott tilltride till faltet, deltog aktivt i den aktuella sociala
situationen och deltagarna visste om min forskarroll under kursens gang,.

Deltagande observation dokumenteras i regel i form av filtanteckningar.
Dessa filtanteckningar ir detaljerade, konkreta, ickevirderande beskrivningar
av hindelser och beteenden i den naturliga kontexten. Utgingspunkten ér
alltsd att hindelser och beteenden dr laddade med innebérd, att de uttrycker
underliggande virderingar och uppfattningar. Deltagande observation gors
ofta som ett komplement till andra metoder och dess virde i en explorativ
forskningsprocess kan vara att den bidrar till en kartliggning av hur den
fortsatta materialinsamlingen kan fokuseras. Den deltagande observationen
kan ocksd utgéra en grund f6r forstielsen av det Gvriga material forskningen
genererar. I den aktuella studien fyller den deltagande observationen just
dessa funktioner. Fetterman (1998:37) understryker sirskilt att forskaren
kompletterar 6verblick med fokus pa detaljer i en cyklisk process. Vixlingen
mellan metoder som fingar helheten och metoder som riktar
uppmirksamheten mot enskildheter dr ddrfér avgérande i en forsknings-
process av detta slag.

I den aktuella studien gjordes deltagande observation under den tid kursen
“Résten 1 fokus” pagick och i samband med beséken i de undervisnings-
kontexter dér videoobservationen genomférdes. Mitt syfte var att i
anteckningar finga de iakttagelser och tankar lektionerna gav upphov till hos
mig som forskare. Anteckningarna utgjorde grunden for vissa teman i
intervjusamtalen och bidrog till min férstielse av det empiriska materialet
som helhet. Den deltagande observationen bor betraktas i skenet av mina
tidigare erfarenheter som studerande, lirare, talterapeut och forskare i kurser
i férebyggande rostvard. Jag gick in i den aktuella studien med dryga tio drs
erfatrenheter av kurser om professionell rdstanvindning (bide som
studerande och som lirare) och hade dirmed en gedigen insikt i faltet. Ocksa
arbetet med pilotstudien kan betraktas som en vistelse i filt som bidragit till
min kidnnedom om den kontext i vilken materialet f6ds. Utmaningen har fér

 Fetterman (1998:35) ndmner 6—12 manader som en limplig tid f6r en enhetlig
vistelse i falt. I tillimpade miljéer kan vistelsen fordelas 6ver flera perioder under en
lingre tid. Man bor hir alltsd skilja pa att géra etnografi och att tillimpa etnografiska
metoder, vilket 4r fallet i denna studie.
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min del ddrfér snarast varit att 6ka distansen till filtet och ”gbra det bekanta
frimmande”. Jag dterkommer till denna problematik i avsnitt 4.4.

4.3 Analysprocessens fyra strak

I min bearbetning av forskningsmaterialet finns fyra tydliga strak”™ (se figur
11).

EMPIRI

00 TEORI

Figur 11. Analysprocessens fyra strik.

Med utgingspunkt i en trippelhermencutisk (Alvesson & Skéldberg
2008:349-350) rorelse fordjupar jag gradvis tolkningen frin en filtndra
deskriptiv férstielse av forskningsfenomenet Gver en teorimittad gestaltning
till en kritiskt priglad forstaelse. Dirtill ldter jag lisaren ana ett fjarde strak i

94 R . .
Jag har valt metaforen strik (istillet for nivaer, faser eller steg) for att uttrycka
parallelliteten i de olika tolkningarna.
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analysprocessen, nimligen den reflexiva tolkningen%. Resultatkapitlen blir
dirmed ett forsék till kvadrohermeneutisk forstielse av forsknings-
fenomenet. Trots att de fyra striken hdr for dskadlighetens skull redovisas
var for sig, har analysprocessen i praktiken inneburit ett arbete med de fyra
striken omlott och parallellt. Tillbakablickar pa det empiriska materialet,
teoretiska férdjupningar och spegling av nya mdjliga tolkningar har varvats
med skrivandet av individuella narrativer, metanarrativen och slutligen
diskussionskapitlet. Den narrativa analysen har genomférts med inspiration
frin McCormack (2004) och den fenomenologisk-hermeneutiska analysen
med utgangspunkt i Lindseth och Norberg (2004). Eftersom mitt arbete
bottnar i en hermeneutisk tradition har upprepade rérelser mellan del och
helhet, férfoérstielse och forstielse genomsyrat processen.

Det  forsta straket kan liknas vid en enkel hermeneutik: deltagarnas
beskrivningar i intervjusamtal med forskaren Gversattes alltsa fréin tal till text.
Hir synliggjorde jag deltagarnas och min egen vardagsforstielse av
forskningsfenomenet genom tio individuella narrativer. Det férsta straket har
inspirerats av den narrativa analys som McCormack (2004) beskriver. Jag
tridde in pd strdket genom att upprepade ginger lisa transkriptionerna fran
de fyra fOrsta intervjusamtalen. Jag ldste ocksd igenom samtliga deltagares
processdokumentationer. Réstobservationerna, frigeformuliret Sw-VHI och
deltagarnas processdokumentationer utgjorde en fond for lisningen. Till
videoobservationen vinde jag mig for att f4 en helhetsbild av hur deltagaren
kommunicerade, frimst med réstanvindningen, 1 den autentiska
undervisningskontexten. Efter upprepade lisningar av forskningsmaterialet
markerade jag de avsnitt som berdrde forskningsfenomenet, d.v.s. de avsnitt
dir deltagaren gav uttryck fOr sitt eget lirande och sin syn pd rsten som
arbetsredskap i liraryrket. Jag utgick frin viktiga episoder, vindpunkter och
aterkommande  teman. Uppgifterna  fran intervjusamtal, process-
dokumentation och studerandes del av réstobservationen sammanfogades till
en berittelse i forsta person singular med en kronologisk grundkaraktir.
Efter det femte intervjusamtalet gjordes motsvarande genomlisning av
transkriptionerna och de centrala elementen fogades som en pendang till den
individuella narrativen.

De individuella narrativerna speglar dirmed hur deltagarna sjilva formulerar
sitt lirande nir jag under intervjusamtalen riktar deras uppmirksamhet mot
liroprocessen. De synliggdr alltsd deras egen tolkning och forstielse av
fenomenet ldrande i relation till professionell réstanvindning. Efter
respektive narrativ sammanfattades de centrala dragen i deltagarens
liroprocess kort. Min vandring lings detta filtndra strak gav mig en forsta
forstdelse av hur blivande lirare gestaltade sitt rostrelaterade lirande i
forhallande till sitt framtida yrke. Den forstaelsen uttrycktes genom en
sammanfattande Overblick 6ver de fyra anteckningarna och pendangen.
Uppgifterna frin Sw-VHI och rdstobservationen sammanstilldes direfter i
tabellform och speglades mot de individuella narrativerna. Genom

% Alvesson och Skoldberg (2008:490) framfor begreppet kvadrobermenentik som ett
exempel pa en trippelhermeneutisk tolkningsprocess driven och genomsyrad av
reflexionens princip.
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upprepade lisningar av forskningsmaterialet och en analys av narrativerna i
forhallande till det logopediska materialet tridde de dterkommande dragen
och den rdda traden i deltagarnas berittelser fram. Hir inledde jag alltsa en
analys ”’pd tviren” av de individuella forskningsmaterialen.

Det andra straket priglas av dialogen mellan empiri och teori. Detta strak
uttrycker den dubbla hermeneutikens forskningsperspektiv pa tolkningen.
For att tydligare ringa in gemensamma underliggande teman och séka
monster i berittelserna om liroprocessen valde jag att d4ven anvinda mig av
en fenomenologisk-hermeneutisk metod”™ for tolkning av intervjumaterial
(Lindseth & Norberg 2004). Denna del av analysprocessen utfordes i tre
steg. Forst liste jag intervjutranskriptionerna i sin helhet och identifierade
meningsenheter  avseende  rostrelaterat lidrande. Dessa meningsenheter
kinnetecknades av att deltagaren beskrev hur lirandet gick till. Hér fanns
alltsd direkta beskrivningar av sjilva erfarenheterna, d.v.s. de stunder som
deltagaren sjilv identifierade som avgorande i liroprocessen. Hir fanns
ocksd beskrivningar av sjilva réstanvindningen. Meningsenheterna
markerades och kondenserades direfter till korta uttryck i vardagliga ordalag.
Syftet med dessa kondenseringar var att behélla nirheten till deltagarnas egna
ord och uttryck. Jag liste sedan kondenseringarna bade inom deltagare och
mellan deltagare och samordnade dem grovt si att kondenseringar med
niraliggande inneb6rd sammanférdes inom samma  dimension. For ett
exempel pd de tre stegen i den fenomenologisk-hermeneutiska analysen, se
tabell 3.

Tabell 3. Exempel pa steg ett, tva och tre i den fenomenologisk-hermeneutiska analysen
baserad pa transkription av intervjusamtal 111 med Jonas.

Meningshelhet Kondensering Dimension

”Att om man far feedback sa vet | att fi feedback Relation
man vad som ir ens starka sidor .
och vad man ska jobba med. Det att jobba med Kropp
ar alltid bra att hora andras | a# hira Relation
kommentarer ocksd.” (samtal 111

s. 24, Jonas)

Jag valde direfter att ligga till ett fjirde steg i den fenomenologisk-
hermeneutiska analysen genom att sammanstilla samtliga kondenseringar
inom varje dimension och gruppera dem enligt innehall. Dessa grupperingar
bildade slutligen de aspekter som tillsammans utgdr en dimension. For ett

96 . . . .

" Denna metod har likheter med Giorgis deskriptiva fenomenologiska metod, men
utgar frin den fenomenologiska hermeneutiken sidan den uttrycks av Martin
Heidegger, Hans-Georg Gadamer och Paul Ricoeur.
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exempel se tabell 4. Fr en sammanstillning av samtliga kondenseringar och
aspekter inom varje dimension, se appendix 8.

Tabell 4. Exempel pa det fjirde steget i den fenomenologisk-hermeneutiska analysen.

Kondensering Aspekt Dimension
Att kénna, mdarka, se, hira, fokusera, observera. .. Sinnesintryck Kropp
Att gira, omsitta, anvanda, experimentera, leka, varda. .. Handling

Att ha nytta av, ha med sig, fi en vana, ha i ryggraden. .. Tillstand

Att klicka till, skis av, bli medveten om, vicka tankar. .. Insikt Tanke
Att tinka pa, analysera, reflektera, koppla, relatera. .. Bearbetning

Attt komma ibag, ligga och gro, kdnna till, vara insatt, veta. .. Minne

Attt vara bekvam, vara i balans, vara dn med sig sjily. .. Acceptans Kinsla
Att trivas, gilla amnet, vara dppen, bry sig, vilja, bli berord... | Motivation

Att spegla sin person, vara naturlig, vara sig sjily. .. Sjalvuttryck

Att tala om, diskutera, bolla, dela, samtala, kommunicera. .. Dialog Relation
Att fi feedback, bli sedd, fa uppmirksambet, kritiseras. .. Aterkoppling

Att distansera sig, speglas, fa perspektiv, ta intryck. .. Perspektivskifte

Lings detta andra strak vandrade jag alltsd med de filtnira berittelserna och
resultaten av den fenomenologisk-hermeneutiska analysen pé ena sidan och
forskningen om lirande och réstanvindning pd den andra sidan. Fokus lag
pa de avsnitt dir lirandet som process beskrevs, d.v.s. pa hur lirandet gick
till och vad som kidnnetecknade liroprocessen, snarare dn vad lirandet ledde
till. De tentativa resultaten av den fenomenologisk-hermeneutiska analysen
provades kontinuerligt mot forskningsmaterialet” som helhet genom att
detta ldstes upprepade ginger med avseende pa konvergerande och
divergerande element. Genom systematisk analys Okade jag graden av
abstraktion, dekonstruerade deltagarnas berittelser och sékte kunskap om
innebdrden i deltagarnas levda erfarenheter av lirande i egenskap av blivande
professionella réstanvindare.

Det tredje straket 1 analysprocessen kan betraktas som ett uttryck for en
trippelhermeneutisk strivan efter kritisk tolkning. Lings detta strak lyfte jag
de centrala resultaten fran studien och virderade dem i férhallande till
ridande diskurser inom pedagogik och logopedi. Jag relaterade resultaten till
frigor om omedvetna processer, maktrelationer och utbildningsideologier.

97 . . . . .
Jag avser hir transkriberade intervjusamtal, processdokumentation,

frageformuliret Sw-VHI och réstobservation.
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Resultaten belystes dven i termer av konvergens och divergens. Vilka resultat
bekriftade min tolkning och vilka motsade min tolkning? Kritiska aspekter
pé deltagarnas gestaltningar av sina erfarenheter frin liroprocessen vigdes
hir in och redovisades. Hir var mitt syfte att lyfta fram de processer och
strukturer som inverkade pa forskarens och deltagarnas moijligheter att till
synes fritt tolka och uttrycka sin situation och forskningsfenomenet. Har
uttrycktes dven det spanningsfilt inom vilket forskningsfenomenet gestaltas.

Det fiarde straket utgérs av en reflexiv hallning till den egna forskningen.
Denna synliggérs genom en diskussion av de egna arbetssitten, de slutgiltiga
tolkningarna och genom en spegling av de olika tolkningsstraken mot
varandra. Dirmed spinner detta strik Over samtliga resultatkapitel, men
framtrider tydligast i kapitel 8. De grundliggande elementen i en reflexiv
tolkning 4r 4 ena sidan dekonstruktion, defensivitet, destabilisering och 4
andra sidan rekonstruktion och representation (Alvesson & Skoldberg
2008:548—549). De férra pekar pa osidkerheter, problem och begrinsningar i
forskningen som projekt, medan de senare odlar Sppenhet, kreativitet och
mingfald, samt bidddar fér utveckling av forskningspraxisen. Malsittningen
ir en balans mellan de bida elementen. Genom reflexivitet speglas de olika
moijliga tolkningarna mot varandra. Min strivan ir att tillimpa den reflexiva
tolkningens princip pa hela forskningsprocessen och att konsekvent uttrycka
den genom avhandlingstexten.

4.4 Forskningsetiska vigval

I linje med det personliga paradigm()8 min forskning utgir fran betraktar jag
forskningsfenomenet som en socialt konstruerad “verklighet”. Min forstaelse
av forskningsfenomenet vilar pd en fenomenologisk-hermeneutisk grund,
vilket innebdr att det dr situerat i deltagarnas och min egen livsvirld och
priglat av deras och min egen levda erfarenhet och tolkning.
Forskningsmaterialet dr ingen direkt spegling av en verklighet som stir redo
att samlas in och redovisas. Snarare dr materialet resultatet av ett mote mellan
tva livsvirldar: deltagarens och forskarens. Deltagarens levda erfarenhet
synliggérs 1 textdokument och intervjusamtal, 1 rdstobservation,
videoobservation och frageformuldr. Forskningsmaterialet uppstir forst i
dessa méten mellan tal och skrift, handling och reflexion, forskare och
deltagare. Dess slutgiltica form 4r resultatet av en mdngbottnad process,
situerad i tid och rum, inramad av en forskningstradition och priglad av den
enskilde forskarens forforstielse. Materialet bir séiledes inte pd en slutgiltig
och entydig “’sanning”, som stir redo att upptickas. Intervjumaterialet ir
ingen direkt avbildning av deltagarnas upplevelser, utan ett slags berittad
verklighet, som konstrueras tillsammans med forskaren i samband med
intervjusamtalet. Intervjutranskriptionerna dr de facto textdokument, som
berévats kroppssprak, mimik, tonfall och andra ickeverbala och visuella

Foér en diskussion om de vetenskapsteoretiska grundvalarna fér mitt arbete, se
kapitel 3.
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clement, samtidigt som de tllférts interpunktion, frasindelning och
turtagning. De utgdr siledes ocksd resultatet av en forsta tolkning frin
forskarens sida. Processdokumentationen 4r en skriven reflektion &ver
individens erfarenheter. Rostobservation och frigeformulir synliggér nagra
aspekter av den komplexa helhet individens réstanvindning och eventuella
réstproblem 1 sjdlva verket utgdr. Forskningsmaterialet dterspeglar givetvis
hindelser ur deltagarens livsvirld, men influeras ocksd av intervjufrigornas
eller formulirets utformning, relationen mellan forskare och deltagare, samt
en rad andra personliga, sociala och kulturella faktorer.

Under hela forskningsprocessen har min relation till deltagarna varit praglad
av min flerbottnade professionella identitet och kompetens. I denna ir tre
element starkt sammanflitade. I varje enskild situation har jag burit med mig
bade talterapeutens, pedagogens och forskarens kompetens. Nir jag foreldst
och undervisat har pedagogen inom mig fatt trida fram, medan forskaren
och talterapeuten fitt std tillbaka. 1 réstobservationen ir det talterapeutens
kritiska 6ra och goda rdd som dominerat. I intervjusamtalen har forskaren
brett ut sig och latit pedagogen och talterapeuten st till sidan. Jag kan bara
spekulera i hur deltagarna i studien paverkats av att dessa tre element stindigt
varit ndrvarande. Till en borjan uppfattade deltagarna mig férmodligen som
enbart pedagog, d.v.s. lirare i kursen “Résten i fokus”. Jag forvintades
komma med information, ge ett utifrinperspektiv pa den egna résten och
lira dem hur résten bist kan anvindas i undervisningen. Mycket sannolikt
kom talterapeuten snabbt i fokus — jag férvintades beddma om rbsten var
frisk eller sjuk, om det fanns risk f6r framtida problem eller inte, komma
med goda rid och tips pa hur eventuella réstbesvir kunde lindras.
Sminingom fOrefaller det som att forskaren tog plats pa arenan. Jag
organiserade intervjusamtal, stillde fragor om lirande, tringde mig kanske pa
med min videokamera och mikrofon.

Denna min flerbottnade roll var samtidigt bade akilleshdl och styrka i
forskningsprocessen. Nirheten, insideskunskapen och tillgingen till
nycklarna f6r kommunikation pa just detta forskningsfilt var resurser. Till
fordel var dock att kursen inte utvdrderades med betyg, utan i termer av
godkind eller underkind. En tungt vigande fordel var att jag sjilv har
erfarenhet av bdde rdstutbildning och lirarutbildning. Deltagarna och jag
delade ocksd dlder (plus minus 30 4dr) och sociokulturellt sammanhang:
finlandssvensk, medelklass, akademiker, i den flytande Overgingen mellan
studier och arbetsliv. Den formella maktposition jag som lirare hade under
kursen dimpades av det faktum att jag i manga stycken kinde till och delade
deltagarnas koder fér kommunikation. Under det sista intervjusamtalet
accentuerades detta faktum ytterligare, eftersom bdde deltagarna och jag sjilv
befann oss i arbetslivet och i ett skede av familjebildning. Till nackdel var
dock att all denna insideskunskap givetvis riskerade bli min blinda flick. Till
nackdel var ocksd att det var jag som undervisade i den kurs studien berdrde.
Hur kunde jag undvika att skapa en férvintan pd positiva omdémen om
kursen eller synliggéra goda effekter av lirande? Var det 6verhuvudtaget ens
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méjligt?” Under de ar som gitt sedan forskningsmaterialets stomme
konstruerades har jag gradvis 6kat min distans till materialet. Jag arbetar inte
lingre kvar pd Pedagogiska fakulteten. Jag har fitt vilbehovlig distans till min
licentiatavhandling, som blev klar 2004. Nir jag aterupptog arbetet med
analys och tolkning av forskningsmaterialet 4ar 2010 kunde jag darfor
tydligare uppmirksamma en aspekt av forskningsfenomenet, nidmligen
studerandes erfarenheter om bristerna i den utbildning de fatt och deras
beskrivningar av vad utbildningen ytterligare kunde ha gett dem.

Studien hade alltsd vissa drag av aktionsforskning (se tex. Kemmis &
McTaggart 2000). I forskningsprocessens férsta skeden utforskade jag — med
deltagarnas hjilp — en del av min egen arbetsvardag i syfte att bittre forsta
dess karaktiristiska drag. Ett 6vergripande syfte var ocksd att pa sikt férandra
eller forbdttra undervisningens praxis pa detta omrdde. Observation,
utvirdering och kritisk reflexion fanns med i forskningsprocessen. Diremot
saknades den cykliska experimentella dimensionen: i denna studie utgick jag
inte fran ett konkret problem, jag skapade heller inte en handlingsplan for att
motverka detta problem, utvirderade inte de direkta effekterna av mina
handlingar och planerar inte omedelbart f6r foljande cykel. Att forska i min
egen arbetsverklighet var inget okom}l:)licerat beslut. Sett i efterhand hade jag
kunnat minska risken for forskarbias' " genom att genomféra studien pd en
annan lirarutbildning, med ndgon annan som lirare f6r kursen. Faktum ér
dock att utbildningen vid Abo Akademi vid den tiden var den enda
utbildningen pé svenska fér blivande dmnesldrare i Finland och att jag var
den enda tillgingliga liraren. Min bedémning var att férdelarna med min
nirhet till filtet klart 6vervigde nackdelarna, eftersom mitt syfte inte var att
utvirdera effekterna av undervisningen, utan att utforska hur det gar till nir
blivande ldrare blir professionella réstanvindare. Med utgingspunkt i en
fenomenologisk-hermeneutisk ansats anser jag dértill att min egen livsvirld
och fOrforstielse utgdr virdefulla utgangspunkter och resurser i
forskningsarbetet (oberoende av forskningskontext). Min strivan blev dérfor
att istillet synligg6ra min position genom hela forskartexten.

Sammanfattningsvis priglas min forskningsprocess alltsa av en abduktiv
hillning (jfr avsnitt 3.1, samt se Alvesson & Skoldberg 2008:55-56). Den
kinnetecknas av ett fortlépande samspel mellan teori och empiri. Det
empiriska materialet tolkades utgiende frin teoretiska perspektiv.
Tolkningarna listes kontinuerligt mot det empiriska materialet, vilket
successivt genererade en férdjupad fOrstdelse av forskningsfenomenet.

* Studerandes utvirdering av kursen ingar inte i studien. Syftet dr heller inte att
studera effekterna av undervisningen, utan att lyfta fram den liroprocess studerande
gar igenom.

190 Kan hir forstis som en skevhet, férvringning, snedvridning i forskningen, som
g0r att resultaten inte dterspeglar “verkligheten”. Denna skevhet kan uppkomma pa
alla nivder i forskningsprocessen (frin planering till publicering av projektet). Den
kan ocksd uppstd som f6ljd av ett partiskt eller férdomsfullt perspektiv, som inverkar
pé forskarens tolkning och virdering av forskningsfenomenet. Skevhet kan knappast
helt undvikas i nagon forskningsprocess. Diremot kan den hanteras bla. genom
transparens i presentationen.
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Genom den abduktiva héllningen riktade jag fokus pa underliggande ménster
och betydelser i det empiriska materialet. Min egen forskningsundran féddes
utifrin min egen levda erfarenhet som ldrare i réstvard i en empirisk kontext.
Sjilva studien planerades med utgingspunkt i litteraturstudier av tidigare
forskning. Det empiriska materialet analyserades och tolkades i en stindigt
pagiende dialog mellan min praktiska och teoretiska fOrstdelse av
forskningsfenomenet. Den forstielse som formuleras i min forskartext ror
sig (férhoppningsvis) tillbaka ut i de professionella réstanvindarnas virld
och tillimpas pa olika sitt for att utveckla deras utbildningspraxis. Si pagar
alltsd en stindig rorelse mellan teori och empiri, dir de bada reflekteras mot
varandra och utvecklas i ljuset av varandra.

4.5 Om forskningsprocessen

Jag wvill avsluta detta kapitel med en reflexiv diskussion kring sjilva
forskningsprocessen. Forskningens relevans har jag uttryckt i kapitel 1 och
delar av kapitel 2. Jag diskuterar den dven i kapitel 7 och kapitel 8. Utéver de
argument som redan framfdrts vill jag tilligga att detta veterligen 4r det forsta
forskningsprojektet dir fokus ligger pa lirarstuderandes erfarenheter och dir
de ges en egen r6st, inflitad i1 forskarens berittelse. Genom ett
tvirvetenskapligt forankrat projekt kan bdde pedagogikens och logopedins
vetenskapsomraden  motas och  generera nya  perspektiv.  och
forskningsmetoder.

Frigan om forskningens #ilfirlitlighet och giltighet"" har jag behandlat implicit i
kapitel 3. Jag fordjupar hir diskussionen om huruvida jag genom valda
metoder och perspektiv lyckas ge rittvisa dt det forskningsfenomen jag
studerat. Jag har genomgdende strivat efter att genomféra och rapportera
forskningsprocessen sa grundligt som moijligt. Min avsikt har varit att linjen
mellan  syfte, teoretiska perspektiv, val av forskningsmetoder och
presentationen av resultat ska vara bade synlig och sammanhingande.
Forhoppningen dr att mina metodologiska vigval bildar ett slags raster
genom vilket resultaten kan ldsas. Trovirdigheten hos var och en av de valda
metoderna har jag diskuterat i avsnitt 4.2 och analysprocessen beskrevs
detaljerat i avsnitt 4.3. Jag har i min analys strivat efter att ge utrymme for
nya tolkningar, samtidigt som jag velat skapa ramar for analys och tolkning
som bidrar till att ge stabilitet 4t forskningsprocessen. Min malsittning har
varit att kommunicera forskningsprocessens olika skeden, integrera reflexiva
kommentarer i texten, samt belysa den stindiga pendlingen mellan empiri
och teori sa utforligt som moijligt.

1 frigan om vilka kunskapsansprik jag gora utifran studien utgir jag fran att
studiens resultat dr uttryck f6r meningsskapande aktiviteter. Innebérden stir
inte att finna, kan inte fingas eller representeras direkt — den 4r ndgot som
uppstdr i dialogen mellan deltagare, forskare, forskningsmaterialet och en

""" Ofta anvinds hir begreppen reliabilitet och validitet.
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vidare teoretisk kontext. Den 4r siledes socialt, historiskt och kulturellt
situerad och influeras av sprdkets mojligheter och begrinsningar. Narrativ
forskning kan inte géra ansprak pa att korrespondera exakt mot
“verkligheten”. Diéremot handlar den om att kartligga och foérklara
rikedomen och komplexiteten i ménsklig erfarenhet, att belysa mening frin
fler 4n ett perspektiv (jfr Webster & Mertova 2007:91). I den aktuella studien
skapas mening mot bakgrund av férdndringarna i det postmoderna
samhillet, mot en fond av relevant existerande teori inom pedagogik och
logopedi. Jag avser inte att beskriva en enda objektiv, stabil mening. Den
tolkning jag presenterar dr snarare uttryck for en av flera méjliga tolkningar
av vad det kan innebiéra att bli professionell réstanvindare. Den ir resultatet
av en kristallisering av olika forskningsmaterial och en dialektisk tolkande
process. Tillsammans visar dessa pa olika sidor av forskningsfenomenet.
Som forskare har jag genom att flita in deltagarnas roster (i form av
intervjucitat och narrativer) argumenterat for att min tolkning ir sannolik
och rimlig. Forskningsprocessen ir 1 hogsta grad en levd erfarenhet, eftersom
jag som forskare till en bérjan ocksa fungerade som lirare och talterapeut
under kursen “Rosten i fokus”. De fordelar och nackdelar detta medfor har
jag diskuterat i avsnitt 4.4. Aven pendlingen mellan nirhet och distans till
forskningsfiltet, dess fordelar och nackdelar, har jag tidigare redovisat. Jag
har strivat efter en kritisk granskning av resultaten, till att ifrdgasitta mina
egna forvintningar kring dem. Fordelarna med min ndrhet till
forskningsfiltet har enligt min bedémning uppvigt nackdelarna. Mitt tidigare
engagemang som ldrare har kanske till och med varit en nédvindighet for att
kunna skapa djup i tolkningarna. Samtidigt var det just min otillrickliga
kinnedom om forskningsfenomenet som ursprungligen vickte min
forskningsundran.

Jag vill explicit kommentera frigan om wvarderingen av narrativ forskning.
Forskare forefaller eniga om att narrativ forskning inte kan utvirderas enligt
samma kriterier som forskning gjord med traditionella metoder (se t.ex.
Cortaizzi & Jin 2009; Webester & Mertova 2007; Riessman 1993). Vad ir di
”ood vetenskap” i narrativa termer? Ingen enhetlig norm f6r vilka kriterier
som ska gilla vid validering av narrativ forskning verkar féreligga. Diremot
virvlar en rad karakteristika omkring i litteraturen om den narrativa ansatsen.
Ely (2007) betonar trovérdighet, lislighet, skinbet och bred kommunikation.
Milsittningen mdste enligt Ely (ibid.:596) vara att ldsaren ska méta en
sammanhdngande, Romplex och meningsfull berittelse om minniskors levda
erfarenhet. Atkinson och Delamont (2000) lyfter fram frigor om sanning,
antenticitet och rost. Clandinin och Connelly (2000) ndmner 7dst, signatur, narrativ
Jorm och publif som viktiga att beakta i rapporteringen av narrativ forskning.
Clandinin m.fl. (2007:24-32) namner sirskilt adkthet, linplighet, rimlighet och
resonans. Webster och Mertova (2007:94-101) fOreslar z#llganglighet, drlighet,
sannolikhet, dkthet, fortrogenbet, dverforbarbet och efonomi som virderingskriterier.
Dirtill nimner de precision som en viktig friga. Riessman (1993:64-69) for
fram kriterier som att tolkningen dr dvertygande och rimlig, att den korresponderar
mot deltagarnas berittelser och vigs mot andra moijliga tolkningar. Hon
problematiserar dock synsittet att resultaten ska kunna foras tillbaka och
bekriftas av deltagarna i studien och menar att det dr forskaren som 1 sista
hand maste ansvara for sin tolkning. Riessman anser att tolkningen ska vara
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koberent pé alla tre nivder i texten: tematiskt (enskilda utdrag), lokalt (inom en
narrativ) och globalt (genom hela texten). Slutligen fér Riessman fram ett
pragmatiskt kriterium: resultaten av en studie kan valideras genom att de
utgdr en frukthar grund £6r kommande forskning.

Hos Heikkinen m.fl. (2007) finner jag ytterligare en virdefull diskussion av
méjliga kriterier f6r validering av narrativ aktionsforskning. Forfattarna for
fram fem principer for validering. Principen om historisk kontinuitet innebir
att sitta in fenomenet i sitt historiska, sociala och kulturella sammanhang.
Principen om reflexivitet handlar om att forskaren dr medveten om sin egen
forforstielse, sin relation till forskningsfenomenet och hur hon skapar
“verkligheten”. Hir blir genomskinlighet i rapporteringen en avgodrande
faktor. De mera omedvetna aspekterna av forférstaelsen kan inte uttryckas
direkt, ddremot kommer de tll synes genom kontinuitet i texten. Den
dialektiska principen handlar om vems rést som hdrs i rapporteringen, att
resultaten rapporteras genom en serie dialoger mellan forskare och deltagare.
Jag vill tilligga att i min egen process har rapporteringen utformats som en
kontinuerlig dialog mellan teori och empiri: paradigmatisk och narrativ
kunskap flitas dirmed samman i resultatdelen. Jag har ocksd rapporterat
mina prelimindra tolkningar i min opublicerade licentiatavhandling och vid
ett antal kongresser. Principen om anvindbarhet pekar pa det faktum att god
(aktions)forskning leder till forindrad praxis, att den kan fOrindra
maktstrukturer och bidra till att utveckla deltagarnas autonomi. Huruvida
denna princip kan realiseras med utgangspunkt i den nu aktuella studien
aterstar att se. Den femte principen dr att forskningsresultaten rapporteras
associationsrikt. Denna princip innefattar ett artistiskt anslag, som vicker
lisarens engagemang och intresse. Min egen malsittning har wvarit att
rapporteringen ska vara strukturerad och rik pd innebérder, elegant och
estetisk (med inslag av metaforer och figurer), samt rik pd podnger och, om
moéjligt, nydanande (jfr Alvesson & Skoéldberg 2008:538). Det dr upp till
lisaren att virdera huruvida jag lyckas i denna strivan.

I de tre foljande kapitlen presenterar jag resultaten av den empiriska studien
och f6r en reflexiv tolkande diskussion kring dem. Redovisningen sker i tre
kapitel med 6kande grad av abstraktion och teoriladdning, som vart och ett
svarar mot de tre forskningsfrigorna i avsnitt 1.2. De tre resultatkapitlen
aterspeglar  sjdlva  analysprocessen: en trippelhermencutisk  rorelse
kompletterad med en genomgiende reflexiv tolkning. I kapitel 5 redovisar
jag resultaten deskriptivt i form av individuella narrativer dir var och en av
de tio deltagarnas erfarenheter av liroprocessen synliggérs och
kommenteras. Direfter speglar jag narrativerna mot det logopediska
forskningsmaterialet. Slutligen synliggdr jag nagra aterkommande drag och
identifierar en réd trdd i de individuella narrativerna. I kapitel 6 foljer en
tematiserad narrativ, baserad pa resultaten av den fenomenologisk-
hermeneutiska analysen. Denna fokuserar underliggande monster i det
lirande som sker nir blivande lirare genomgar utbildning i férebyggande
réstvird. Hir synliggér och forklarar jag genom en dekonstruktion av de
centrala dimensionerna i lirandet hur blivande ldrare lir sig hantera de
utmaningar arbetet innebdr for résten, samt hur de lir sig anvinda résten
som en didaktisk resurs. Resultaten speglas och diskuteras mot relevant teori.
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I kapitel 7 presenterar jag en férdjupad tolkning av forskningsfenomenet.
Hir skriver jag fram en kritisk forstielse av forskningsfenomenet och
problematiserar innebérden av att bli en professionell rdstanvindare i
liraryrket 1 forhallande till den relationella pedagogikens synsitt. Jag gestaltar
de tre resultatkapitlen i enlighet med de tre nivierna i en trippelhermencutisk
spiralrorelse (se figur 12).

kapitel 8
kapitel 7
Fordjupad
tolkning
kapitel 6 &
Forklarande s
analys §¢
&
&
4
kapitel 5
Deskriptiv
analys
EMPIRI TEORI

Figur 12. Tolkningsnivaer och presentation av resultat som en pendling mellan empiri och
teori.

Det fjirde elementet, den reflexiva tolkningen, genomsyrar siledes hela
spiralrérelsen  men  framtrider sidrskilt tydligt 1 det avslutande
diskussionskapitlet (kapitel 8). Dir ligger jag ocksd fram ett generaliserande
svar pd den Overgripande frigan om vad det innebdr att bli professionell
rostanvindare i liraryrket.
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5 Spirande medvetenhet

I detta kapitel presenteras resultaten av den empiriska studien deskriptivt.
Hir besvaras den fOrsta forskningsfragan om hur studerande beskriver sin
liroprocess. Lisaren moter fOrst var och en av de tio deltagarna i studien
genom en individuell narrativ. Denna kommenterar jag dérefter genom ett
sammandrag, som pekar pd de centrala dragen i var och en av deltagarnas
process. Direfter speglar jag narrativerna mot resultaten fran
réstobservationen och frigeformuliret Sw-VHI. Slutligen gér jag en Sversikt
6ver de dterkommande drag och den réda trdd, som framtrider i de tio
narrativerna.

5.1 Individuella narrativer

Den individuella narrativen har konstruerats av mig utgdende frin
utskrifterna frin de fem intervjusamtalen med varje deltagare och den
processdagbok deltagaren sjilv férde i samband med kursen. Trots att
narrativen har en beskrivande karaktir, rymmer den givetvis ett visst mitt av
tolkning. Som forskare ansvarar jag for wvalet av vilka avsnitt i
transkriptionerna och processdagboken som bildar grund f6r narrativen. Jag
har bedémt vilka avsnitt som ir relevanta i férhallande till forskningsfragan.
Jag har fortitat spretiga sekvenser i intervjusamtalet, gjort omskrivningar av
dialektala eller talsprakliga uttryck, samt sammanfogat enskilda uttalanden till
en helhet. Avsikten har varit att finga deltagarens beskrivning av processen
och ge en filtndra bild av det lirande som sker nir nagon réstmissigt erévrar
liraryrket. Narrativen dr didrfor skriven i jagform och har en kronologisk
struktur. Deltagarens egna formuleringar och uttryckssitt aterspeglas sa lingt
som moijligt i narrativen. Den rymmer bide deltagarens syn pa den egna
résten, hennes eller hans'” tankar om rostens betydelse i lirarskapet, och
hennes erfarenheter av rostrelaterade insikter och lirande i samband med
bide den formella utbildningen och undervisningens praxis.

Deltagarens  beskrivning av  liroprocessen  synliggbrs genom  fyra
anteckningar frin studietiden och en avslutande pendang som visar pi
deltagarens tankar fem ar efter avslutad ldrarutbildning. Den f6rsta
anteckningen beskriver deltagarens utgdngslige vid kursstart' ", den
tankevirld liroprocessen tar sin borjan i. Hir synliggdrs tidigare erfarenheter,
férvintningar och bilder av den egna r6sten i férhdllande till liraryrket. Den
andra anteckningen dterspeglar deltagarens reflektioner ungefir halvvigs inne
i kursen. I denna kommenterar deltagaren sina upplevelser av foreldsningar

102 . . . .
I fortsdttningen anvinder jag for enkelhetens skull endast pronomenet hon,

eftersom nio av de tio deltagarna ir kvinnor.

103 .. . . . . . . .
Kursen ”Rosten 1 fokus” beskrivs narmare i avsnitt 4.1 Studiens kontext och i

Appendix 1 och 2.
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och gruppévningar, samt erfarenheterna fran de fOrsta egna lektionerna pa
6vningsskolan. I den tredje anteckningen blickar deltagaren tillbaka pa den
avslutade kursen. Hon kommenterar ocksid den videoanalys samtliga
studerande har gjort. Genom dessa tre anteckningar skapas en serie
6gonblicksbilder, som tillsammans dterspeglar den utveckling deltagaren sjilv
upplever sig ha gjort i samband med kursen ”Résten i fokus”. Eventuella
forindringar och upplevelser av lirande gestaltas i den mén och pa det sitt
deltagaren  sjilv  formulerar dem. Den fjirde anteckningen utgar
huvudsakligen frdn en analys av videoobservation av deltagarens
undervisning. Hir kommenterar och sammanfattar deltagaren dven sina
tankar om sitt rOstrelaterade lirande under auskulteringen. I den femte
anteckningen tecknas en bild av deltagarens syn pd sig sjilv som
réstanvindare fem ér efter avslutad lirarutbildning. Den utgar i sin helhet
frin ett intervjusamtal. Denna anteckning utgér dirfér en pendang mot
vilken de fyra tidigare anteckningarna kan speglas. Samtliga anteckningar
rymmer hinvisningar savil till den formella utbildningen som till informella
kontexter. Var och en av det tio individuella narrativerna fdljs av en kort
sammanfattning som visar pa de centrala dragen i deltagarens liroprocess.

De tio deltagarna har getts ett fiktivt namn. Uppgifter om arbetsplats,
hemort och eventuella andra uppgifter som kunde avsléja en enskild
deltagares identitet har utelimnats.
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Milla

September 02 Att horas har aldrig varit nagot problem fér mig. Min rést ar stabil, jag
varierar intonation och betoning ganska mycket, talar klart och tydligt, tempot ar ritt
snabbt. Nir jag blir nervés blir tempot snabbare och jag blir litt torr i halsen. Tycker
jag later 16jlig pa band — flyktig, sprucken och utan grund i rOsten. Jag tror att résten
betyder allt i liraryrket: respekt, intresse, uppmirksamhet. Rosten fir inte stjila
uppmirksamhet frin budskapet! Har egentligen aldrig tinkt pa att réstproblem kan
uppsta hos en lirare. Har en retorikkurs i bagaget och férvintar mig nu att bli mera
medveten om den egna réstanvindningen. Jag vill lira mig hur jag kan anvinda min

rést mera ritt och dndamalsenligt.

Oktober 02 Kopplar réstanvindningen allt mer till min lirarroll. Upplever mig som
”dialogtypen” — alltsa en lirare som girna skapar diskussion i klassrummet. Tycker
det dr viktigt att liraren dr bade trovirdig och intressant, d.v.s. talar klart och tydligt,
lugnt och sansat, med pondus och variation. De praktiska 6vningarna under kursen
ar av stor betydelse. De ger mig aha-upplevelser och gbér mig medveten om att jag

kan anvinda min rost pa olika sitt.

November 02 Anar att den egna rosten kan bli pipig och skrikig vid sorl och blir
ibland 6m i halsen. Foérsoker omsitta min 6kade medvetenhet i praktisk handling
genom att sinka rostliget och ta kraft frin magen. Det gir, om jag bara tinker pa det
i situationen. Responsen frin andra dr viktig, att jag ser och hoér mig sjilv och kan
koppla min st till 6vningarna. Onskar mig 4nda dnnu mer personlig handledning

kring réstanvindningen.

Februari 03 Under kursen har jag frimst utvecklat en stérre medvetenhet om min
egen rost, men ocksi om de problem som kan uppsta om rdsten sviker.
Videoinspelningen var ett bra sitt att upptidcka mina egna resurser och brister vad
giller rostanvindningen. Jag ser och hér ju precis hur det later och vad jag skulle

kunna forbittra annu.

Mars 08 Nu har jag arbetat fyra ar som ldrare. Min r6st blir ibland anstringd eller
forsvinner, sirskilt vid stressiga eller stokiga situationer. Reflekterar dndd 6verlag inte
o6ver min réstanvandning, Tinker inte heller pd mig sjilv som en professionell
rostanvindare, men det ar klart att du som lirare ska anvinda den efter bista
férméga, pa ritt sitt i olika situationer. Jag forsdker betona viktiga element eller f6r
att uppnd en viss effekt i klassen. Min rost har kanske inte férindrats si mycket
sedan studietiden, men jag dr lugnare nu, har mera sjilvfértroende och det hors
sikert ocksa i rosten. Jag tror att medvetenheten dr en nyckel till att kunna atgirda
eventuella problem. Man kan ju inte dndra pa sin rost, det kan man inte, men man

kan gora det bista av det redskap man har.
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Nir kursen inleds har Milla en klar uppfattning om att réstanvindningen dr
central i liraryrket. Ddremot 4r hon helt omedveten om de réstproblem som
kan uppsta i relation till liraryrket. Fér Millas del uttrycks liroprocessen
frimst i termer av 6kad medvetenhet och forindrat tinkande. Hon hinvisar
till de praktiska Ovningarnas betydelse fOr att generera nya insikter och
utforska den egna réstens olika nyanser. Rstobservation, videoobservation
och responsen fran andra dr centrala element i arbetet med att forstd hur den
egna roésten ter sig i undervisningens praxis. Den fenomenologisk-
hermeneutiska analysen visar att Milla talar om sitt lirande i f6rsta hand som
en kombination av intellektuella och kroppsliga erfarenheter, som leder till
en 6kad medvetenhet. Hon gor enstaka referenser till att lirandet dr process
som fOrutsitter ett perspektivskifte genom tex. réstobservation eller
videoobservation eller genom respons fran en annan studerande, handledare
eller ldrare. Den 6kade medvetenheten hoppas Milla kunna omsitta i praktisk
handling for att géra ”det bista mojliga” av det redskap hon har. Huruvida
nigon egentlig férindring av den egna réstanvindningen dr méjlig har hon
indé en ambivalent instillning till.
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Lisa

September 02 Jag uppfattar min rést som lag, mork och birande. I stékiga miljéer kan
jag uppleva att min rést liksom foérsvinner och inte hors. Tycker att mitt taltempo ér
lugnt, rosten dr stark och tydlig. Har undervisat tva ar pa hogstadiet under
studietiden. Tror att lirarens rost kan paverka undervisningen hemskt mycket — det
ar viktigt att liraren har en neutral och lugn rést. Ar jatteglad at kursen, vill lira mig
forebygga rosttrotthet och heshet, fi en hallbar rést genom att gbra ndgonting
praktiskt och lira mig anvinda stodet.

Oktober 02 Sjilva réstovningarna har inte gett mig si mycket nytt, eftersom jag
sedan tidigare var medveten om hillningens och andningens betydelse.
Diskussionerna i grupp har didremot varit givande — f6r mig dr det viktigt att kunna
reflektera i grupp. Kursen har hittills gjort mig mera medveten om att résten ar mitt
verktyg. Jag vet att jag tagit in en massa som kan fd ligga och gro. Jag tycker att
résten ibland dr hes och svar att fa iging pa morgonen, kanske beroende pa kaffe
och rékning? Lyssnar mer 4n vanligt pd bide min egen och andras roster. Upplever
att det dr viktigt att lirarens rost utstralar trygghet, d.v.s. liter lugn, varm, empatisk
och uppmuntrande. I monologiska avsnitt dr det viktigt att lirarens rost ar
intressevickande (t.ex. genom en varierande intonation) och i dialogiska avsnitt att
lirarens rostanvindning inbjuder till samtal (t.ex. genom en fragande intonation).

November 02 Nu har jag insett att min egen instillning har en stor betydelse for att
résten ska lata intressant: att den hoérs i résten genom variation i bade tempo och
intonation. Sen dr ocksd empati viktigt. Och att man med résten skapar en god
stimning i klassen. Rostanalysen och videoanalysen bekriftade min bild av hur den
egna rosten liter. Jag har ju inte nidgra egentliga problem med rdsten och mina
forvintningar infriades dirfor ritt snabbt. Anda 4r det hir ett 4mne jag tycker om,
eftersom jag dr en minniska som fister stor uppmirksamhet vid ljud och eftersom
det dr ett mindre teoretiskt amne. Jag uppskattar de praktiska inslagen.

Februari 03 Jag tycker att jag har en ritt bra bild av min egen rost nu: att jag liter
uppmuntrande och lugn, klar och tydlig nir jag undervisar. Jag har blivit mera
varierad i tempo och intonation for att kunna inspirera eleverna. Tycker ocksa att jag
oftare anvinder rosten medvetet for att markera 6vergangar mellan olika aktiviteter i
undervisningen (genom att dndra volym, rostlige, pausering). Att fa se videofilmen,
analysera och fundera tillsammans dr nog bra.

Juni 08 Nu har jag jobbat fyra ar som lirare. Résten har 6verlag funkat bra,
men ett par ganger per lisir (vid forkylning) tappar jag résten for nagra dagar. Jag
har en tendens att tala lite for mycket och kan bli anstringd i rosten av det.
Observerar andras rOster, mirker problem och ser hur de inverkar pi tex.
disciplinen i klassen och relationen mellan lirare och elever. Tycker att min egen rost
ir ungefir likadan som under tiden pa PF. Onskar att kursen dir hade gett mera stéd
f6r hur man med réstens hjilp haller koll och tillrittavisar pa ett bra sitt. Ser inte
mig sjilv som professionell rostanvindare, men tycker att rosten ér ett superviktigt
redskap for att skapa en trygg atmosfir i klassen.
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Lisa inleder kursen med en foérvintning om att kunna utveckla den egna
réstanvindningen i mera héllbar riktning. Hon kopplar kursens innehall
direkt till undervisningens praxis och uppskattar sirskilt arbetet med att
utveckla rostens olika nyanser for att vicka intresse och foértroende hos
eleverna. Lisas lirande bottnar i hennes syn pd résten som en i férsta hand
fysiskt forankrad firdighet. De kroppsliga aspekterna av liroprocessen
framtrider starkt. Dirtill lyfter Lisa flera ganger fram dialogens betydelse fo6r
lirande — att forindringen ofta tar avstamp i métet med andra studerande
och ldrare.
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Katja

September 02 Egentligen har jag aldrig tinkt pa min egen rOst, s detta dr helt nytt for
mig. Jétteintressant och roligt att vi ska ha en kurs i réstanvindning, Vill lira mig
anvinda rosten effektivt. Jag uppfattar min rést som lig och mork, ritt stark, lite
gnillig eller knarrig. Tycker att jag varierar intonation och betoning ganska mycket,
talar lite for fort, artikulerar lite otydligt. Anser att rosten ar jitteviktig for en lirare —
for att inge respekt, fa alla med, skapa lugn och ro i klassen och for att eleverna ska
orka lyssna.

Oktober 02 Jag har borjat tinka lite pa hur andra talar, vilken hallning jag har och
hur jag sjilv andas. Tror att andningen 4r lite ytlig och ddrfér blir anstringd. Blir torr
i munnen nir jag undervisar. Reagerar pa att akustiken pa 6vningsskolan ér sa dalig —
mycket eko — viktigt att tala lingsamt och tydligt. De praktiska Gvningarna
intresserar mig mest — de dr konkreta och har med mig sjilv att géra. Vill ha mer av
dem och se resultat genast. Tror dndd inte att jag kommer att utéva dem i min
vardag. Tdnker att den monologiska undervisningen frestar mer pa rosten, att den
dialogiska forutsdtter att man anvinder rOsten pa ett sitt som uppmuntrar till
elevaktivitet.

November 02 Min r6st har funkat ritt bra under 6vningslektionerna, men jag talar
ibland lite f6r fort. Under kursen har jag lirt mig att rGsten dr nagot jag kan jobba
med och utveckla. Jag hade nog férvintat mig att kursen skulle handla 4nnu mer om
min egen rost — mera analyser — och innehdlla fler konkreta Gvningar. Rostanalysen
gav mig en 6kad medvetenhet om min egen rést, men det dr svért att omsitta den i
praktiken. Det dr litt att ga i gamla spar, men jag kan gbra ndgot it det som jag
tinker pa. Videoanalysen gav en bra bild av hur résten fungerar i klassrummet, t.ex.
att jag inte alltid hors sa tydligt om eleverna pratar. Jag tycker att det dr viktigt att
man som ldrare dr sig sjilv i klassen, kan slappna av och ér bekvdm med sin rést.

Jannari 03 Nu tinker jag mer pd att tala lugnt och hinna andas. Tycker fortfarande
att jag later lite gnillig, knarrig och slapp, men dnda positiv pa nagot sitt. Pd videon
mirker jag att jag inte dr si snabb, trots allt, men att jag ibland hojer résten och liter
anstringd. Anda tycker jag att rosten funkar bra i klass.

Mars 08 Nu har jag jobbat som ldrare under tva ldsar. Marker tydligt att rOsten
blir ganska anstringd efter en arbetsdag, speciellt om jag maste héja den mycket. Blir
ibland hes eller knarrig. Tinker ofta igenom réstanvindningen i samband med
planeringen av undervisningen. Fast i sjilva situationen kommer résten pa nagot sitt
pé tredje plats: forst kommer innehallet och sen utformandet av lektionen och sist
funderar jag pia mig sjilv. Uppfattar min rdst som stark och bidrande, men ocksa
knarrig eller gnillig. Tdnker mer pa hur anstringd résten blir och funderar pi om
den ska halla hela yrkeslivet... Tror att jag anvinder den pa fel sitt. S6ker nya
strategier fOr att tex. fi tyst i klassen och virda résten pd egen hand. Jag dr
professionell réstanvindare for att jag anvinder rosten mycket, men tycker inte att
jag dr nigot proffs pa det.
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Katjas utgangspunkt dr att résten dr ett for henne helt nytt och outforskat
omride. Hon har inledningsvis en mycket vag bild av hur den egna résten
fungerar i undervisningssituationer. Under kursen 6ppnas hennes 6ron for
hur andras r6st liter. Ocksd hennes medvetenhet om den egna résten och
réstens roll i ldraryrket Okar. Katja uttrycker generellt sitt ldrande i
intellektuella termer: att tinka p4, att fundera Gver, att konstatera. Samtidigt
anar hon att en forindring av rdstanvindningen bara kan ske genom aktiv
handling. I slutet av kursen efterlyser hon mera respons pa sin
réstanvindning, fler konkreta rad och anvisningar, men menar ocksa att det
ar svart att omsitta insikterna i praktiken ndr man saknar undervisningsrutin.
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Jonas

September 02 Jag upplever min rost som lig, mork, dov. Tempot dr normalt till
lingsamt, men volymen aningen ldg. Jag uppfattar min rést som otroligt monoton.
Jag harklar mig ritt ofta och har en aningen ytlig andning. Mitt stérsta mal infor
kursen dr att fd in mera variation i rOsten, men dndd vara mig sjilv. Nar det giller
kursen har jag hort att den dr krdvande, men givande, sd jag ser fram emot att lira
mig mera. Lirarens rést spelar ju en stor roll i arbetet — den dr ndstan det viktigaste
redskapet man har. En bra och tydlig rést motiverar ju mer dn en forsiktig och
otydlig rost.

Oktober 02 Det har gitt upp fér mig hur mycket man kan uttrycka med rostens
hjilp. De praktiska 6vningarna kring andning och stéd var bekanta fran tidigare
studier. Jag har nytta av vissa av de praktiska 6vningarna for att vicka intresse hos
eleverna. Genom dem har jag ocksa blivit mera medveten om min egen rost. Jag kan
ha svart att fd iging résten pd morgonen, blir litt torr i halsen om jag hallit flera
lektioner i ett strick. Férsoker dricka mera vatten efterat. Tanker mera pa hallningen
— att std rak och inte hinga. Uppmirksammar akustiken i klassrummet mera genom
att tala langsamt, tydligt och betona lite mera dn vanligt. Inser hur det lugna tempot
ar en del av min personlighet och att det ocksa finns flera férdelar med ett lugnt
taltempo. Bara det inte blir f6r slott f6r eleverna... Den storsta férindringen hittills
ar att jag lyssnar pa andra lirare och funderar pa vilka effekter deras réstanvindning
kan ha pa eleverna.

November 02 De praktiska Ovningarna har gett mig mest under kursen. Genom
avslappnings6vningarna har jag hittat en mera fri och ledig rést. Rostévningarna ar
enkla och korta, litta att tillimpa pa egen hand och gbr att résten hors bittre.
Réstanalysen har ocksa bidragit — genom feedbacken frin andra har jag fitt veta
vilka som dr rOstens starka sidor och vad jag behdver jobba vidare med. Nu mirker
jag bittre om résten funkar (det kidnns ledigt och naturligt) eller inte (blir trétt fort,
maste hoja den). Jag 6nskar dnda att jag hade fatt mojlighet att experimentera dnnu
mer med variation i rdsten.

Februari 03 Uppticker nyanser och foérdndringar i min rOst ndr jag stir och
undervisar. Tack vare videoanalysen inser jag att résten inte lingre dr si monoton
som jag trott. Den aspekten skulle jag vilja plocka fram och anvinda mer framover.
Mitt tempo vixlar enligt min egen grad av intresse for dmnet, likasd graden av
intonation och betoning. Overlag tror jag att min rést ger ett lugnt intryck.

Mars 08 Nu har jag jobbat fem ar som lirare. Réstproblem har jag upplevt mest
i samband med foérkylningar. Min rést forsvinner ocksé ofta den dir férsta veckan pa
hésten och efter jullovet, for att jag dr ovan att prata si mycket. En sak som har
minskat betydligt dr harklingarna, som jag hade mycket av forr. Med 4ren har jag
ocksd borjat anvinda rosten allt mer for att improvisera spetsa till, 6verdriva eller
spexa lite. Det gbr ofta ecleverna mer intresserade och pd gott humér. Min
réstanvandning dr nog annorlunda nu jimfért med under studietiden — den har
utvecklats hela tiden. Rosten idr fortfarande lugn och behirskad, men jag talar
snabbare och varierar volym och r6stlige mera. Det tror jag har med erfarenhet och
sjalvfortroende att gora.
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Jonas inleder kursen med en uppfattning om att hans rést 4r monoton. Han
uttrycker omedelbart sin ambition att 6ka variationen och goér en tydlig
koppling till undervisningssituationen: han vill inte lata trikig for eleverna.
Jonas kombinerar sin malsittning med nyvunna insikter vid réstobservation
och videoobservation. Han ser medvetenheten som en nédvindig grund f6r
att kunna utveckla sin réstanvindning. Foér Jonas utgir liroprocessen ddrmed
frin en intellektuell dimension, som ger fOrutsittningar fér en kroppslig
forindring. Under kursen lir han sig variera intonation och betoning i
undervisningssituationen. Som  yrkesverksam  ldrare fortsdtter han
kontinuerligt utveckla nyanserna i sin rost. Nir jag triffar honom fem ar
efter avslutad utbildning framstir han som n6jd med det malmedvetna arbete
han utfért for att utveckla sin rdstanvindning. Han dr trygg i sin
réstanvindning och bekvdm i sin ldrarroll.
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Nina

September 02 Har egentligen aldrig tinkt si mycket pd hur min rost liter, men
uppfattar den som ganska lig, mork och stark. Jag talar ritt snabbt och varierar
intonation och betoning ritt mycket, men 4r lite osiker pa tydligheten i vissa
situationer. Uppfattar min andning som ytlig och kan tidvis kdnna att résten blir
anstringd. Har jobbat som aerobicinstruktér och har kunnat kinna viss trotthet i
résten efter det. Blir jag nervos, sd kinns det direkt i rosten. Den stockar till sig och
jag far inte ut ljuden. Jag vill bli medveten om hur jag anvinder min rést och bittre
kunna hantera nervositet. Och veta hur jag kan forebygga eventuella framtida
réstproblem. Har inte funderat pd om lirarens rost paverkar arbetet, men tinker mig
att en lirare ofta talar tydligt, stabilt och 6vertygande.

Oktober 02 Det ir bra med all den info vi fir om résten. Résten dr ju ett av ldrarens
viktigaste redskap — utan den sd g6ér man inte si hemskt mycket i klassrummet. Men
ibland undrar jag: kan man alls férindra en rést? Ar den inte nigot man helt enkelt
féds med? Ar det motiverat att gora alla dehir réstdvningarna? Man kanske inte
forstar vikten av dem foérrin man verkligen drabbas av problem... Just nu har man
ju sa fullt upp med att tinka pa sig sjilv i klassrummet, att det didr med rGsten
kommer nog sen efter ett tag. Samtidigt dr det viktigt att liraren verkar trygg och
siker: att rosten dar klar och tydlig, att hon vagar héras. Tror ocksa att det dr stor
skillnad f6r résten om undervisningen byggs upp monologiskt eller dialogiskt.

November 02 Tankarna kretsar for tillfallet mycket kring hur jag dr som person, vilka
egenskaper jag har som lirare, hurudant verktyg min rost dr. Réstanalysen var viktig
— en form av upplysning med min r6st i fokus. Har fatt en insikt om att jag faktiskt
kan trina rosten, vet hur jag kan hantera eventuella problem. Kursen handlar mycket
om en sjilv: att spegla sig mot allt annat och se sig sjilv i det pa nagot vis. Jag tycker
ocksd att kirnan i processen dr att kunna spegla sin egen personlighet, bli medveten
om vad man utstrélar, att vilja utvecklas och 6va sig for att bli bittre. Bade viljan och
tanken behdvs for att nagot ska ske.

Februari 03 Nu nidr vi tittat pd video igen mirker jag hur mycket min
réstanvandning varierar beroende pd situation: ibland blir den gill och anstringd,
ibland dr den behaglig. Tonen vixlar ocksd beroende pd situation: frin samtal till
mera foreldsande ton. Jag anvinder den ocksa som en markodr f6r Svergingar mellan
olika delar av lektionen. Jag upplever sjilv att jag har en ganska fungerande rost f6r
olika situationer. Framover skulle jag vilja kunna skapa en god, 6ppen och varm
atmosfir i klassen — alltsd anvinda en lugn och diskuterande rost.

Oktober 08 Har jobbat fyra ar som ldrare, bade i gymnasium och i hogstadium.
Generellt har résten funkat jittebra, utom vid ett tillfille nir den férsvann i samband
med forkylning. Efter det blev jag jattetrtt i résten ndr jag undervisade. Annars
tycker jag att rosten funkar bra, men jag kan tycka att det dr skont att vara tyst pd
eftermiddagen och kvillen efter jobbet. Att vara utan rost dr sd gott som omoijligt i
det hir yrket. Jag forséker spara pa résten — undviker t.ex. att Gverrésta eleverna.
Dessutom har jag lirt mig dra ner pa tempot och kanske ocksd prata mindre
6verhuvudtaget. Men sjilva résten liter nog ungefir lika som forr. Och sd har jag
bérjat lita pa min rést, fast jag dr nervés. Jag dr inte lingre radd att tappa den. Och sa
ser jag nog mig sjilv som en professionell réstanvindare nu — absolut!
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For Nina dr rdstanvindning i relation till ldraryrket nigonting hon aldrig
tidigare tinkt pa. Hon kommer till kursen med en 6nskan om att bittre lira
sig hantera résten vid nervositet. Samtidigt bir hon pa en skepsis: kan man
verkligen foérdndra sin rdst? Ninas ldroprocess utgar tydligt frin den
information hon tar till sig i samband med férelisningarna. Till denna fogas
de insikter hon fir nidr hon betraktar och begrundar sig sjilv under
observationerna. Just perspektivskiftet och férméagan att se sig sjilv med nya
6gon forefaller vara nyckeln till en utveckling av den egna rdstanvindningen
i undervisningssituationen. Gradvis hittar Nina strategier for att hantera
stress och nervositet och bli mera trygg i talarsituationer. Hon betraktar sig
vid femirsuppfoljningen som en professionell réstanvindare.
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Malin

September 02 Jag uppfattar min egen rost som vildigt ljus och spréd, lite knarrig, inte
sd stark. Men det har nog med min personlighet att géra — jag har inte ett behov av
att synas och horas, egentligen. Jag talar lugnt, artikulerar tydligt. Mitt rostlige ar ritt
hégt. Blir ibland hes och ofta trétt i rosten om jag talar linge. Jag upplever att jag tar
kraften fran halsen och inte frin magen (som jag borde). Speciellt om jag ir nervos
eller spind. Andningen 4r mera ytlig. Onskar att jag hade en starkare rost, for att lita
trovirdig. Lite morkare och kraftigare, med mera klang och stéd. Nir jag liser hogt
eller foreldser tycker jag att jag anvinder rdsten bittre, mer koncentrerat. Under
kursen hoppas jag bli mera medveten om min egen rést och fa lite hjilp pa traven att
kunna bittra pa dir det beh6vs.

Oktober 02 Nu har vi ju bérjat undervisa och min handledare tycker att rosten
funkar bra, men sjilv tycker jag det dr svart att horas om det dr stokigt i klassen. Jag
blir ocksd trétt i résten nir jag talar under bil- eller bussresor. Det hir med stodet
skulle jag beh6va jobba mera med. Jag har ocksa tinkt att jag kunde virma upp
résten infor de tidiga morgonlektionerna. De praktiska évningarna har jag tagit till
mig. Annu énskar jag att vi skulle jobba mera med gester, blick, kropp — man ir ju
en hel minniska som stir dir med bédde rést och kropp. En bra lirarrost ér trygg,
tydlig och rak. Kanske handlar det om att véiga ta en lirarroll med pondus?

November 02 Kursen har gett mig en 6kad medvetenhet om rdsten och de problem
som ibland uppstir. Nu vet jag att det finns medel att ta till. Det var bra att fa
feedback pd den egna résten frin de andra studerande vid videoanalysen, men jag
Onskar att vi hade gatt djupare i analysen. Jag kanske inte 4r riktigt du med min rést
annu. Men om jag far experimentera med den lite mera praktiskt, sa kanske jag hittar
fram till nigonting: ett sjilvfortroende, att ta plats, att identifiera mig med min
rést... Genom kursen har jag fatt ett annat perspektiv pid mig sjilv. Liraren dr ju
mycket i blickfanget, sd det dr viktigt for trovirdigheten att helheten hinger ihop —
bade r6st och kropp.

April 03 Under videofilmningen harklade jag mig ofta, kanske var jag lite nervos
och spind dir i borjan? Jag later sd jtteforsiktig och snill och skulle girna vilja ha
lite mera pondus. Inte vara si trevande och osiker, kanske ha en hégre volym. Min
rést verkar ndstan bli mera avslappnad ju mindre jag koncentrerar mig pa den. Och
anda: nu tror jag att jag klarar den hir lirarrollen, att jag nir studerande med min
rost, att rosten kan vara ett bra redskap i jobbet.

Maj 08 Har arbetat som ldrare drygt tre ar. Min rOst tinker jag 6verlag inte sa
mycket pd, utom ndr jag ska halla morgonsamlingar. D4 brukar jag trina den lite
forst. Min rést 4r ju inte sa stark, men 4 andra sidan dr det mest i inledningen av
lektionen jag behover anvinda den. Om det ér stokigt tar jag ofta till andra strategier
an att 6verrosta. Mest anstrangd blir résten nog nir jag ér irriterad eller nervés. Min
syn pa min rost har inte férindrats si mycket, men jag r inte missndjd med den. Att
vara professionell réstanvindare innebir fér mig kanske mest en beredskap eller
trygghet att viga tala och kunna formulera sig i olika situationer, ocksd utanfor

jobbet.
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Malin har vid kursstart en mycket klar uppfattning om hur den egna résten
ir. Hon ser flera brister, som hon vill f6rséka utveckla under kursens gang.
Samtidigt kopplar hon sin réstanvindning till sin personlighet och sin ovana
ildrarrollen. Malin relaterar under kursen ofta sitt lirande till relationella och
emotionella aspekter: hon talar om vikten av att bli sedd, att f4 perspektiv pa
sig sjilv, att kinna sig trygg i liroprocessen. Parallellt med detta tillimpar hon
de praktiska réstovningarna i férebyggande syfte. Malin utvecklar under
kursens lopp en mera accepterande hallning till den egna résten. Hon inser
ocksa att hon har verktyg for att hantera eventuella framtida réstproblem.
Nir vi triffas fem 4r senare har hon en fungerande arbetssituation dir résten
moéter de krav hon stiller pa den.
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Anna

September 02 Jag har erfarenhet av tvd kurser i retorik och en kurs i
kommunikationsfirdigheter sedan tidigare. Har héga foérvintningar pa denna kurs:
att den ska férdjupa dmnet. Ser den som en mdijlighet att putsa upp mitt instrument.
Har mirkt att rosten inte alltid haller, eventuellt p.g.a. astma. Upplever den som
knarrig, behover harkla mig ofta. Tycker att rsten ér viktig fér varje lirare — den ska
mota eleven, vicka nyfikenhet och intresse.

Oktober 02 Jag har under de senaste veckorna blivit mera observant pd min egen
rést och experimenterat lite med réstévningarna, som kinns jitteskona i kroppen.
Jag gillar att gbra praktiska Gvningar — jag minns det jag gjort med kroppen.
Ovningarna gér mig ocksi medveten om att jag ska ut pa en “estrad”. Har kommit
underfund med att nir jag blir nervos eller stressad spanner jag axlar, nacke och hals
och di kommer réstproblemen. Genom praktiska 6vningar kan man ocksd bli
medveten om och uppticka nyanser i sin rést, som man inte trodde sig ha. Jag
upplever ocksd att det dr viktigt att fa lyssna pd sin egen rost och forstd hur den
fungerar i ett sasmmanhang.

November 02 Under videoanalysen tinkte jag att min rost inte var si délig som jag
trott. Jag markte en del utfyllnadsljud jag gér och dem skulle jag vilja arbeta bort. Jag
har funderat mycket pa orsakerna till att résten ibland inte héller och funderar att det
har med sambandet mellan kropp, sjil och ande att gora: att vara i balans och vara
nirvarande i det jag gbr. Résten dr en del av den stora helheten. Jag kopplar den
ocksd till sjilvbild och kroppsuppfattning — att vdga ta utrymme och tid och kunna
ge sig sjilv betydelse. Jag tror att en orsak till att jag fatt ut mycket av kursen ar att
jag haft ett klart mal med den. Mina erfarenheter av att résten inte bir, handledarens
kommentarer, 6ppenhet for det nya, férméigan och modet att distansera sig fran sig
sjdlv och titta pa sin egen rost — allt det har varit betydelsefulla element i min
process. I de praktiska évningarna har jag upptickt att jag egentligen har ett brett
register eller spektrum, som jag oftast inte anvinder. For att kunna utveckla résten
framéver skulle jag behova hitta en ”spegel”, d.v.s. nigon som kan lyssna och ge
konstruktiv kritik.

Februari 03 Nir jag ser min videosekvens blir jag positivt 6verraskad: min rost ar
klar och barande, niagot djupare 4n vad jag trodde, jag varierar mig. Nir jag berittar
engagerat och dr fokuserad funkar résten ocksi bra. Samtidigt dr det ocksa de
tillfillen nir jag liksom glémmer résten som den funkar som bist. Och nir jag
vinder mig till enskilda elever har jag inte den dir lararrésten, utan en mera personlig
rost. Jag tror det dr viktigt att kunna anvinda badadera i undervisningen. I och med
kursen har jag ocksa blivit mera lyssnande och mera uppmairksam pa andras roster.

Mars 08 Efter auskulteringen jobbade jag ett ar som lirarvikarie och upplevde
da att résten fungerade bra, férutom ndgra perioder av heshet. Efter det har jag
jobbat med helt andra saker. I mitt nuvarande arbete har den nonverbala
kommunikationen, men ocksa tonfallet, en storre betydelse, eftersom ménga av de
barn jag méter inte kan svenska. Ockséd hir ser jag hur résten beror av hur jag mar
som helhet och att rsten ir ett redskap som behéver skotas.
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Anna kommer till kursen med erfarenhet av motsvarande kutser, en viss
medvetenhet om den egna rostens resurser och brister, samt en stark
motivation att utvecklas vidare. Hon menar att hon nu bygger vidare pi
tidigare insikter, att hon lir sig omsitta i praktiken det hon tidigare blivit
medveten om. Fér Annas del handlar liroprocessen i stor utstrickning om
kroppsliga erfarenheter. De praktiska 6vningarna ger henne mojlighet att
uppticka nya nyanser i rosten, att experimentera och prova sig fram. I slutet
av kursen kopplar hon sin résthilsa till hur hon mar som helhet — nir hon
sjalv dr 1 balans dr ocksa rosten i balans. Efter avslutad utbildning 6vergir
Anna till arbetsuppgifter dir réstanvindning och kroppssprak utgoér viktiga
arbetsredskap, men résten utsitts for mindre belastning dn i ldraryrket.
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Hanna

September 02 Jag har inte tidigare reflekterat sdrskilt mycket 6ver réstens betydelse
fér kommunikationen. Tycker min rdst dr ganska lag, stark, fyllig och varierad.
Upplever sjilv att jag talar lite stotvis, d.v.s. vissa fraser kommer snabbt och andra
lingsamt. Jag blir aldrig hes och sillan trétt i résten av att tala, men upplever min
andning som ritt ytlig. Jag har en del bakgrundskunskaper eftersom jag sjungit i kor,
men tror att kursen kommer att bli givande. Jag vill bli mer medveten om hur jag
talar och lira mig att virda rosten. Hoppas ocksa fa praktiska tips for hur jag kan
anvinda rosten sa att den haller i lingden. Tror att eventuella stérande egenheter kan
péaverka elevernas uppmirksamhet negativt. Tanker att det dr viktigt att liraren har
en behaglig rést, som inte dr f6r monoton.

Oktober 02 Nu har jag kommit iging med egna lektioner och résten har funkat bra,
trots hostforkylning. Har uppmirksammat akustiken i vissa klassrum, som ekar
mycket. Tycker det verkar tungt att tala dir. Jag blev positivt 6verraskad av att
kursen innehéller ocksd andra element 4n den rOsttekniska biten — tex.
kommunikation och undervisning. Tror att en dialogisk undervisningsstil 4r mindre
pafrestande for résten dn en monologisk. Har insett att sjilva réstanvindningen
(tonldge och intonation) kan beritta massor och tolkas pa manga olika sitt. Sjilva
réstovningarna var bekanta fran tidigare, men vissa praktiska tips var nya. Tycker jag
blivit mera medveten om réstens betydelse i undervisningen, men tror inte att det
direkt har paverkat min egen undervisning — det dr si mycket annat att tinka pa da.
Diremot ir jag nog mera lyhord £6r andras roster.

November 02 Videoanalysen gav mig en helhetsbild av min st och mitt
kroppssprak. Rosten later ljusare 4n vad jag hade forestillt mig och tempot ir
snabbare 4n vad jag trott. Aven om rdstévningarna var bekanta fér mig sedan
tidigare, tycker jag att de utgoér kirnan i kursen. Fér mig var det en ny aspekt att géra
réstovningar med tanke pa att “bara” tala infér klass. Kanske kan den nya
medvetenheten pa sikt omvandlas till handling ocksa i undervisningssituationen. Just
nu 4r det sd mycket annat att tinka pa. Och min rést funkar ju egentligen bra redan.

Februari 03 Nir vi gick igenom videon mirkte jag att jag blir mer anstringd i résten
nir jag Overgar fran ett avsnitt till ett annat. Bitvis uppfattar jag min rost som lite
oengagerad. Mirker ocksa hur jag talar pa olika sitt till olika elever. Rosten ir nog
mjukare och mer varierad 4n jag trott.

Mars 08 Efter auskulteringen vikarierade jag som ldrare i ett par, tre manader.
Sedan dess har jag arbetat med forskning. Jag ser mig sjilv som en professionell
réstanvandare, eftersom jag regelbundet anvinder min rést i samband med
seminarier och presentationer. Jag har ju en ganska stark rést, trivs med att framtrida
och har litt att fa publikens uppmarksamhet. Min rést dr forhéllandevis ldg, stark,
tempot lite stotvis, variationen miattlig. Tror knappast att réstanvindningen har
forindrats sedan studietiden. Jag har inte upplevt nagra réstproblem, men dr ritt
uppmirksam pa och gillar att analysera hur andra anvinder sin rost. Hos de goda
exemplen 4r det ofta helheten — alltsa bade utstrilning, kroppssprak och rést — som
ger ett gott intryck.
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Hanna kommer till kursen med en vilfungerande rést, som hon hoppas
kunna ldra sig anvinda pa ett sitt som haller i lingden. Till en bérjan kretsar
hennes lirande kring intellektuella aspekter som insikt, medvetenhet och
tankande. Hon relaterar sina insikter om rosten till kommunikation och
undervisning pa ett mera allmint plan. I slutet av kursen fokuserar hon allt
mer pa de praktiska aspekterna av lirandet. Genom videoobservationen
utvecklar Hanna en fordjupad medvetenhet om hur hennes rést och
kroppssprak ter sig i undervisningssituationen. Aven om hon efter avslutad
utbildning inte arbetar som ldrare, betraktar hon sig som professionell
réstanvindare och fister stor uppmirksamhet bade vid sin egen och andras
kommunikation och réstanvindning,.
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Anki

September 02 Jag uppfattar min rést som lag och mork, men pa band tycker jag den
liter vildigt h6ég och ljus — liksom flickaktig och barnslig, lite nasal. Résten ér stark
och varierad om jag dr engagerad. Taltempot dr ganska lingsamt. Artikulationen kan
ibland vara lite otydlig. Fére den forsta forelisningen hade jag aldrig tinkt pa att min
rost dr ett redskap i lararyrket. Men faktum 4r att jag nog tror att en lirare med stark
och klar r6st har mer auktoritet, att eleverna lyssnar mer. Nu tycker jag att jag blivit
mer uppmirksam pa hur andra anvinder sin rést, mera medveten om min egen och

bérjat fundera pa hur jag eventuellt kan forbattra den.

Oktober 02 Auskulteringen dr si pass stressig att rosten kommer i skymundan. Jag
har ju inte heller upplevt ndgra problem med min rést. Min r6st hors bra i klassen
och det ger en kinsla av kontroll. En stark och kraftig rést uttrycker sikerhet och ger
hog status i klassen, bidrar till att styra upp situationen. Nir jag lyssnar pa andras
réster ligger jag mest mirke till om ndgot avviker, t.ex. om rbsten dr svag eller
sprucken. De praktiska 6évningarna vi gjort dr bra, jag gillar det upplevelsebaserade,
eftersom jag dr kinestetisk i mitt lirande. Overlag har jag blivit mera medveten om
min rést, om de problem som kan uppstd och om vad jag i sa fall kan géra at dem.

November 02 Videoanalysen var jitteviktig for att forstd mitt eget sitt att
kommunicera. Den gav mig insikt om att résten férindras med hallningen, att résten
hérs simre nir jag talar framatbojd vid en over head-projektor. Och att rdsten liter
pipigare och tempot var hégre dn vad jag trott. Fér mig var det positivt att kursen
holls i ett dramarum — att vi var i bara strumpf6tterna och satt i en ring utan bord —
det skapade en friare inlirningsmiljo, ett avbrott till vardagen. Jag uppskattade de
praktiska Gvningarna, att géra med kroppen. Min medvetenhet om rdsten har
overlag 6kat. Jag tror gruppen har en viktig roll — att man kan bolla de hir tankarna
med varandra.

Februari 03 Nir jag ser denhir videofilmen nu sa tycker jag det verkar som om jag
forsoker Gverrdsta nagonting, min rést blir skarp och stark. Jag har som en sirskild
lirarrést — annorlunda 4n den jag har ndr jag pratar privat. Intonationen och
rostliget dr liksom hogre, det dr inte lika avslappnat som vanligt. Kanske dr det ett
sitt att behdlla elevernas uppmirksamhet? Det ger vil ocksa ett engagerat intryck.
Min privata rést anvinder jag sen nir jag talar med enskilda elever, for att skapa en
mera kamratlig och familjir stimning,

April 08 Jag har nu jobbat fem ar som ldrare och tycker résten funkat bra
overlag. Hur mycket jag behover anvinda den beror pa gruppen — ibland behéver
jag trycka pa lite extra, betona eller underhalla och ibland kan jag anvinda vanlig
pratrost. I samband med forkylning dr jag extra forsiktig for att inte Sverbelasta
résten. Jag har lirt mig vissa knep for att spara pa rosten. Min bild av rdsten har
andrats lite pd sd sitt att jag idag ser den som hog och ljus. Jag tror lirarrésten har
mycket med personlighet att géra, att man édr en person som vigar tala och som folk
lyssnar pa. Att vara en professionell réstanvindare i liraryrket handlar mycket om att
veta vilken r6st man ska anvinda i vilken situation. Och det fir man med
erfarenheten — man utvecklar sina verktyg pa ett individuellt sitt, méirker vad som
fungerar for en sjilv.
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Nir Anki inleder kursen dr hon helt nollstilld. Hon har aldrig tidigare
reflekterat 6ver sin egen rost eller det faktum att résten skulle vara viktig eller
utsatt i lararyrket. Hennes instillning till den egna r6sten dr positiv och hon
tycker den fungerar bra i undervisningssituationer. Anki uppger sjilv att hon
ir en person som lir sig via kroppen och den kroppsliga dimensionen
dominerar i hennes berittelse om lirande. Anki utvecklar under kursen en
stark medvetenhet om hur hennes rést fungerar i kommunikationen med
eleverna. Hon gor tvirkontextuella kopplingar av insikter fran kursen och
interagerar aktivt med de andra deltagarna. Hon gor tidigt en atskillnad
mellan sin ”lararrost” och sin ’privata rost” och uttrycker efter fem ar 1 yrket
att hennes réstmissiga professionalism bestar i att veta vilken rést hon ska
anvinda i vilken situation.
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Heidi

September 02 Jag uppfattar min rést som ratt mork, lite monoton, taltempot ar
medel, artikulationen lite otydlig — vissa ljud tenderar att férsvinna. Ibland tenderar
luften att inte ricka till. Jag har inte tidigare tinkt sa mycket pa vad r6sten betyder i
liraryrket. Kanske rosten kan anvindas for att vicka eleverna lite, fi dem att lyssna
till, skapa ordning i kaos, uppmuntra? Tror att médn och kvinnor har lite olika
utgangslige for det dir med hur résten uppfattas i sidana ligen... att kvinnor ofta
uppfattas som mer vardande och trostande. Hort rykten om kursen och undrat lite
vad den ska g ut pd, men boérjar nu forstd vitsen med att gora rostévningar och sa —
dven om de kan kinnas lite 16jliga.

Oktober 02 Har borjat halla 6vningslektioner. Ibland 4r min r6st skrovlig pa
morgonen. Mirkte i samband med en morgonsamling i auditorium att jag fick pressa
pa for att horas — det hade nog varit tungt att tala linge dir. Under 6vningarna hade
jag vintat mig mera individuell respons och méjlighet till f6rdjupning. Samtidigt var
det ovant och jobbigt att ta i och horas, jag kanske var lite blyg fér de andra i
gruppen och jag har aldrig gillat drama. Att slappna av nu mitt i all stress dr svart. Jag
mirker att min andning tenderar att bli ytlig, men jag har ocksa borjat kinna nir den
ligger djupare. Har borjat fista uppmarksamhet vid hur andra anvinder sin rost. Ser
hos andra studerande att trovirdighet handlar om tydlighet och att det dr nagot som
féormedlas av hela kommunikationen. Tror det dr viktigt for elevernas lirande att
man ocksd med résten vicker fortroende, signalerar att det dr okej att svara fel.

November 02 Under videoanalysen mirkte jag att den respons jag fatt av handledare
stimmer: att min rost klingar av mot slutet av fraserna. Tycker att jag later s trakig!
Fast nu borjar jag bli mer van vid att jag later olika i mina egna 6ron och andras. Nar
jag undervisar 4r jag si mitt uppe i allt annat att jag inte hinner tinka pd r6sten alls.
Men kanske résten blir mer varierad nir jag blir mer varm i kldderna? Pa sistone har
jag blivit mera medveten om hur résten paverkas av forkylning, att jag ska spara pa
den lite dd och dricka varmt till exempel. I de praktiska réstévningarna kunde jag
kdnna hur ljuden klingade i bréstkorgen och rdsten blev mjukare pd nagot sitt. Jag
skulle indd ha 6nskat mer respons och rid f6r mig som individ — pa hur jag star, hur
jag andas, hur jag ska utveckla min rést... vad gor jag ritt och vad gor jag fel? Att jag
skulle ha fatt prova pa mera rent praktiskt.

Februari 03 Pé den andra videosekvensen mirker jag att rosten forindras beroende
pé situation — att den blir klarare och friare i spontana situationer och mera spind
nir jag har de planerade avsnitten. Overlag mirks det i résten att jag trivs i den hir
klassen. Kursen vi haft har nog inte férindrat mitt sdtt att tala, jag gor inte
réstovningar och gir inte runt och tinker pd att anvinda rosten si eller si. Men
kanske finns det ndgon omedveten process ddr, nigot som blivit kvar i
bakhuvudet...

April 08 Under de hir dren har jag egentligen inte jobbat som ldrare, utom ett
lisar som studiehandledare. Nu jobbar jag som fGretagsgranskare. Résten har jag inte
tinkt desto mera pd, det 4r di mera orden och kroppsspriket som varit i fokus.
Mirker att rosten paverkas negativt av trotthet, stress och torr luft. Jag tror inte att
min r6st férindrats si mycket sedan studietiden. Den dr nog ritt olika beroende pa
sinnesstimning och situation, men oftast ganska mjuk och dndd hors den bra.
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For Heidis del innebir kursen ett helt nytt filt. Hon har aldrig tidigare tinkt
pé hur hon talar eller pa vad r6sten betyder f6r en ldrare. Ddremot har hon
hort rykten om att kursen innehaller konstiga 6vningar och hon stiller sig
bide tvekande och skeptisk till eventuella dramadvningar. Under kursens
lopp bérjar Heidi ligga mirke till hur bdde andras och hennes egen rdst
fungerar i olika situationer. Sin liroprocess beskriver hon ofta i intellektuella
termer. Bara vid enstaka tillfillen lyfter hon fram de kroppsliga
erfarenheterna av réstanvindning. Mot slutet av kursen f6r Heidi d4ndé fram
sin 6nskan om mer konkret respons och handledning. Efter avslutad kurs
konstaterar hon att rosten inte dr ndgot hon tinker explicit pd nir hon
undervisar.,
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5.2 Logopediska material

De individuella narrativerna kan speglas mot de forskningsmaterial som har
en renodlad logopedisk karaktir: frigeformuldret om upplevd rosthilsa (Sw-
VHI) och réstobservationen. Deltagarnas skattningar av upplevd rdsthilsa
och eventuella vardagliga konsekvenser av  rdstproblem  genom
frigeformuldret Sw-VHI utférdes bade i bdrjan av auskulteringen (hosten
2002) och fem ar efter avslutad utbildning (viren 2008). Resultaten av dessa
skattningar presenteras i tabell 5.

Tabell 5. Sw-1"HI. Deltagarnas skattning av upplevda konsekvenser av rostproblem.
Anges som total podng i Sw-V"HI. Inom parentes anges poding for respektive domdn (K =
kroppslig domdn, ¥ = funktionsdomain, = emotionell domin). Totalpoding som
indikerar ristproblematike dr markerade med fet stil.

Deltagare | Sw-VHI (hosten 02) Sw-VHI (véren 08) Kommentar
Milla 13 (K8, F4, E1) 23 (K15, F7, E1) Okning
Lisa 18 (K10, F5, E3) 12 (Ko, F3, E3) Minskning
Katja 16 (K11, F4, E1) 19 (K15, F2, E2) Okning
Jonas 20 (K8, I'7, E5) 15 (K8, I3, E4) Minskning
Nina 9 (K3,F4, E2) 6 (K3, F3, E0) Minskning
Malin 28 (K16, o, E6) 22 (K12, I8, E2) Minskning
Anna 44 (K18, F13,E13) 32 (K17, Fo, E9) Minskning
Hanna 5 (K4, F1, E0) 2 (K2, F0, E0) Minskning
Anki 3 (K3, F0, E0) 0 (KO0, Fo, E0) Minskning
Heidi 9 (Ko, F3, E0) 9 (K5,F3, E1) Oférindrad

Atta av de tio deltagarna har under auskulteringen (hésten 2002) totalpoing
pa Sw-VHI som i linje med tidigare forskning kan betraktas som normala f6r
rostfriska' ' personer (jfr Ohlsson & Dotevall 2010). Tva deltagare (Malin
och Anna) har totalpodng som kan betraktas som tecken pd rostproblematik.
Jonas, som har en totalpoidng pa 20 poing, utgdr ett grinsfall. Detta innebir
att knappt en tredjedel av deltagarna i studien upplever sig ha symptom som
kinnetecknar en réstproblematik. Resultaten ér i linje med aktuell forskning,
som visar att 17 procent av ldrarstuderande vid svenska lirarhgskolor
uppvisar symptom pa rostproblem (Claesson & Ohlsson 2011) och att 30

' Ohlsson & Dotevall (2009) anger i sin studie en totalpodng pa max 20 poing som

karaktiristiskt for rostfriska personer. En hégre totalpoing indikerar alltsi en
upplevd rostproblematik, som har konsekvenser i vardagslivet.
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procent av lirarstuderande vid Abo Akademi har réstproblem (Westerlund
2011). Totalpodngen fordelar sig ndgot ojimnt Over de tre dominerna.
Generellt fir deltagarna flest podng i den kroppsliga dominen, ndgot firre i
den funktionella dominen, medan poingen i den emotionella dominen
generellt  ligger forhéllandevis  ldgt. Detta kan tolkas som  att
vardagsupplevelsen av rOstproblematik manifesteras i den kroppsliga
dominen och fir konsekvenser forst i den funktionella och senare ocksa i
den emotionella dominen.

Vid uppfdljningen efter fem dr i yrkeslivet (varen 2008) arbetar sju deltagare
som lirare. De 6vriga tre (Heidi, Hanna och Anna) arbetar inom andra
yrken, men har alla erfarenhet av lirarjobb under kortare tid (upp till ett ar).
En deltagare (Heidi) har oférindrad totalpoing fér Sw-VHI. Malin och
Anna har bada en ligre totalpoing, men fortsittningsvis indikerar den
réstproblematik. Millas totalpodng har Okat si pass mycket att den nu
indikerar rostproblematik. Ocksa Katjas virden har 6kat en aning, men
underskrider grinsen fér réstproblematik. Totalpodngen har sjunkit hos sju
deltagare, dock inte i nagot fall si att fordndringen kan betraktas som
signifikant'”. De forskjutningar som skett inom respektive domin r sma.
De relativt sett storsta 6kningarna har skett inom den kroppsliga dominen,
d.v.s. upplevelsen av fysiska besvir har 6kat mer dn upplevelsen av besvir
inom den funktionella eller emotionella doméinen. Av de sju deltagare som
arbetar som ldrare har tva (Milla och Malin) totalpodng som indikerar
réstproblematik. Sammantaget pekar resultaten pa att knappt var tredje lirare
har en upplevd réstproblematik.

En 6versikt 6ver lirarens bedémning av respektive deltagares rost 1 vid den
inledande rdstobservationen (hésten 2002) finns i tabell 6. Deltagarnas egna
bedémningar vid rOstobservationen finns infogade i de individuella
narrativerna i avsnitt 5.1. Lirarens perceptuella bedémning av respektive
deltagares r6st i réstobservationen ligger Gverlag i linje med deltagarens egen
(ibland trevande) beskrivning av résten. Bedémningen ger dock pa vissa
punkter kompletterande information om den enskilda deltagarens
réstanvindning, frimst med avseende pd parametrarna rostkvalitet och
klang, vilka flera deltagare har svart att sjilva beskriva. Ett genomgéende drag
ar ocksa att flera deltagare beskriver sitt rdstlige som ldgre 4n vad det de
facto dr. Flera deltagare reagerar ddrfér ocksd pa att den egna rdsten later
hégre, ljusare eller barnsligare pa band 4n inne i huvudet.

"% Ohlsson och Dotevall (2009) anger en skillnad pa 13 poing eller mer mellan tvé

mittillfdllen som sikerstilld férindring. De jaimfor detta med tidigare forskning, som
visat att en skillnad pa 18 poing (amerikanska versionen), 15 poing (franska
versionen) och 14 poing (hollindska versionen) ér signifikant.
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Tabell 6. Ristobservation. Lararens beskrivning av deltagarens rist histen 2002.

lige volym | kvalitet | variation | klang | tempo | andning | Artikulation
Milla mellan | god spénd God Lus snabbt | hirbar tydlig
Lisa mellan | god stray normal balans | normalt | ok god
Katja mellan | god spénd normal balans | snabbt | hirbar normal
Jonas Jagt normal | stray Liten mirk Iugnt ok normal
Nina mellan | god knarr Stor balans | normalt | hirbar ok

Malin haigt normal | spand normal Lius Ingnt hirbar tydlig

Anna mellan | god spénd God balans | normalt | horbar tydlig
Hanna | mellan | nowmal | normal | God balans | lugnt ok tydlig
Anki haigt god spénd normal Lius normalt | ok god
Heidi mellan | normal | spind normal balans | lugnt horbar normal

I den perceptuella bedémningen konstateras att sju deltagare har ett med
avseende pa dlder och kén normalt réstlige, medan tva (Malin och Anki) har
ett hogre och en (Jonas) ett ligre rostlige dn forvintat. Samtliga har en
normal eller god hérbarhet. Endast en deltagare (Hanna) har en rostkvalitet
som bedéms som helt normal. Résten beskrivs hos sex deltagare som spind,
hos fem deltagare som stridv, hos tva deltagare férekommer knarr. Samtliga
avvikelser i rstkvalitet d4r dock sma. Det finns inom forskningen inga tydliga
indikationer pa att kliniska fynd (sisom avvikelser i rostkvalitet genom
perceptuell bedémning) korrelerar med den subjektiva upplevelsen av
rostproblem  (Lyberg Ahlander 2011). Tavares och Martins (2007)
rapporterar dock en korrelation mellan lickande eller skrovlig rdst och
upplevelse av r6stbesvir. Variationen av intonation och betoning dr hos de
flesta deltagare normal eller god, medan en deltagare (Jonas) bedéms ha liten
variation och en deltagare (Nina) bedéms ha stor variation. Klangen ér hos
sex deltagare balanserad, medan en har mérk och tre ljus klang. Taltempot it
i bedémningssituationen snabbt hos tva deltagare, normalt hos fyra deltagare
och lugnt hos fyra deltagare. Andningen bedéms som helt normal hos fyra
deltagare, medan tre deltagare hade en andning som ibland dr horbar och tre
en andning som ofta dr horbar. Artikulationen hos samtliga bedéms vara
normal, god eller tydlig.
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5.3 Aterkommande drag och réd trad

De tio individuella narrativerna visar pd variationen och olikheterna i
deltagarnas erfarenheter av lirande. Ett kiinnetecken for liroprocessen ir just
mingfalden i sdtten att utvecklas i sin rostanvindning. Var och en kom till
kursen med en helt unik kombination av uppfattningar om den egna rdsten,
tidigare erfarenheter eller kommentarer kring den egna rdstanvindningen,
bilder av hur lirarens arbete kan se ut, eventuella férvintningar eller
férhandsuppfattningar om vad en kurs i férebyggande rostvard kan innebira.
Deltagarna tog fasta pa och kommenterade delvis olika erfarenheter f6r att
6ka sin medvetenhet, fordndra sitt sdtt att handla och utveckla sin kompetens
som réstanvindare. Var och en tog ocksa till sig de olika elementen i kursen
pa sitt eget sitt, faste sig vid olika typer av information, hade olika beredskap
att kasta sig in 1 en ldroprocess. Olika deltagare relaterade kursens innehéll till
olika miljéer och lirandet kunde foljaktligen relateras till olika kontexter
(bade inom och utom kursen). Kursen ”Rosten i fokus” fungerade alltsa som
en ram, vars innehdll laddades med betydelser utgdende frin den enskilda
studerandes forvintningar, forestillningar och tidigare erfarenheter. Den
mening deltagarna tillskrev de olika elementen i processen utvecklades
kontinuerligt under kursens lopp, men ocksa efter att kursen avslutats och
under de fOrsta aren i yrkeslivet. Dessa olikheter till trots, fanns dndé vissa
aterkommande drag i de individuella narrativerna. Dessa utkristalliseras

)6

. . ) . . 1(
genom en 1dent1ﬁer1ng av gemensamma teman 1 narrativerna .

Utgangsliget vid kursstart priglades for flera deltagare av férvining och viss
osikerhet. Deltagarna lyfte fram att de inte véntat sig en kurs i férebyggande
réstvird under auskulteringen. Flertalet hade inte tidigare tinkt pa att résten
utgdr ett centralt arbetsredskap i liraryrket eller att allvarliga réstproblem kan
uppsta som en f6ljd av de utmaningar yrket f6r med sig f6r résten. Flera
deltagare hade inte heller tidigare reflekterat Gver sin egen rdstanvindning.
And4 kunde de artikulera en trevande beskrivning av den egna rosten redan i
samband med den inledande rdstobservationen. De flesta hade en klar
uppfattning om r6ststyrka, tydlighet och taltempo, men tvekade nir det
giller rOstlige, klang och rostkvalitet. Négra deltagare framholl genast
diskrepansen mellan den rést man upplever inom sig och den rést man hér
pé band eller film, och flera deltagare uttryckte sig i negativa termer om den
rost som sa att siga hors utat.

Amnet var fér de flesta helt nytt och det var for nigra deltagare svart att
formulera en konkret férvintning pd kursen. Nagon talade om att lira sig
anvinda résten mera effektivt, medan de allra flesta uttryckte en vilja att bli
mera medvetna om den egna rdsten och dess moijligheter. Hos nagon
deltagare vickte kursen farhdgor om att vara tvungen att gora sig 16jlig eller
stiga ut ur den vanliga, trygga studeranderollen. Samtliga deltagare ansig
dock att rosten dr viktig i lirarens arbete. Den idealiska ldrarrésten beskrevs
som behaglig, trygg och intressevickande. Den ska inte vicka negativ
uppmirksamhet, utan vara tydlig, klar, stark och varierad. Den ska skapa
trygghet, fortroende, respekt och sikerhet i undervisningssituationen. Denna

106 5. . . . .
’ Principerna fér analysen har presenterats i avsnitten 3.3 och 4.3.
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idealiska lararrost betraktades av ndgra deltagare som ett (underfOrstitt) mal
for arbetet med att utveckla den egna résten under kursen ”Réosten i fokus”.
Till en diskussion av detta réstideal aterkommer jag i kapitel 7. Jag menar att
den forvintning deltagarna uttryckte gav riktning dt deras lirande. Den kan
ocksd betraktas som ett exempel pd formandet av en ldrobana (jfr avsnitt
2.2.3).

Jag vill hir dterknyta till Ushers (2009:170) karta Over erfarenhetsbaserat
lirande 1 postmodern kontext, som presenterades i figur 6 i avsnitt 2.2.1. De
tio deltagarna i studien r6r sig alla huvudsakligen i kartans sydvistliga filt,
eftersom deras primira motiv fér lirande dr yrkesinriktat. Anpassningen till
lararyrkets krav och praktisk tillimpning av insikter, kunskaper och
firdigheter frin utbildningen stir i fokus nér de beskriver sin liroprocess.
Nigra deltagare (Anna, Malin och Anki) visar sig ocksd direkt relatera
réstanvindningen till sitt sjilvuttryck och ror sig dirmed ocksd 1 det
sydostliga filtet, mellan anpassning och uttryck. En av deltagarna (Heidi)
visar ett tydligt kritiskt drag, ddr liroprocessen inkluderar en reflektion Gver
och kritik mot radande rostideal i det undervisningsimne hon foretrider.
Hon ifrigasitter ocksa explicit det manliga och auktoritativa réstideal hon
uppfattar att rader inom det undervisningsimne hon féretrider. Dirmed r6r
hon sig dven 1 kartans nordvistliga filt.

Vid det andra intervjusamtalet menade flera deltagare att de blivit mer
observanta pd bade sin egen och andras rést. Den individuella responsen i
réstanalys och videoanalys hade bidragit till att 6ppna 6ron och 6gon for den
egna rosten, sidan som den upplevs av andra. Deltagarna uppgav att de
framfor allt lade marke till om det fanns problem i réstanvindningen, t.ex. pa
grund av nervositet, dilig akustik, sorl eller stok i klassen. Flera deltagare
kopplade i detta skede réstanvindningen direkt till rollen som lirare och
uttryckte tankar om hur lirarens eventuella réstproblem kan tinkas inverka
pé eleverna. Deltagarna funderade allt mer pa hur deras egen r6st fungerade 1
undervisningen, vilken hillning de hade eller hur de andades. Samtidigt
menade de flesta att undervisningssituationen var sd komplex och kridvande
att den egna rostanvindningen tillsvidare kom i skymundan. Den 6kade
medvetenheten ledde alltsd inte dnnu till férindrad handling. Nagra deltagare
undrar ocksd om det alls 4r mdijligt att férdndra sin rést och menade att
résten dr en medfédd firdighet, starkt relaterad till personligheten.

Nir kursen avslutas hade nagra deltagare foérsdkt omsitta rostévningarna,
riden och responsen frin analyserna i praktisk handling i klassrummet.
Andra 6nskade fortfarande mera individuell respons och handledning kring
réstanvindningen. Ndgon hade upptickt résten som en del av helheten i
kommunikationen. Den 6kande medvetenheten nimndes av manga som det
huvudsakliga resultatet av ldroprocessen och de praktiska Ovningarna
betraktades som det mest centrala elementet i kursen. Deltagarna menade att
de utvecklat en stérre medvetenhet om hur den egna rosten fungerar i
undervisningssituationen. Flera sade sig ha upptickt nya nyanser i sin r6st,
niagon forsokte hitta ett nytt taltempo och skapa mera variation, en annan
tinkte pa att andas tillrickligt djupt. Nagon hade ”blivit mera du med sin
r6st” och vagade tro att den héller f6r yrkets krav. En annan hade upptickt
att hon anvinder lirarrésten och den privata rdsten fOr att na olika syften i
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klassen, medan ndgon mera medvetet férdndrade sin rost i takt med att hon
varvade monologiska och dialogiska avsnitt i undervisningen.

Vid femarsuppfoljningen viren 2008 arbetade sju av de tio deltagarna som
lirare, medan tre huvudsakligen sysslade med andra uppgifter. Fem deltagare
betraktade sig sjilva som professionella réstanvindare. En ansig att hon inte
var professionell réstanvindare, men att rosten var en naturlig del av hennes
lirarroll. En deltagare sdg sig inte som professionell réstanvindare, men
tyckte att rOsten var ett viktigt redskap i ldrararbetet. Fyra upplevde
réstbesvir (frimst i samband med forkylning), medan sex tyckte att résten
6verlag fungerade bra. De flesta ansig att deras rost inte férindrats ndimnvart
sedan studietiden. Nagra deltagare menade att réstanvindningen forindrats
genom att de lirt sig anvinda rOsten pa ett mera medvetet sitt i friga om
tempo, variation och tonfall Erfarenheten hade visat vilken typ av
réstanvindning som fungerar bist i vilken undervisningssituation. Nagra
berittade att de forst efter ett par 4r i yrket borjat fokusera pi
réstanvindningen, eftersom de forsta dren kretsat sa mycket kring att lira sig
handskas med den kridvande undervisningssituationen som helhet. Ett
aterkommande tema var fragan om hur lirarens réstanvindning kan relateras
till 4 ena sidan auktoritet, disciplin och kontroll och 4 andra sidan trygghet,
fértroende och dialog.

Ut de tio individuella narrativerna framtridde medvetenheten' som en réd
trdd i den ldroprocess deltagarna beskrev. Medvetenheten utgjorde savil
lirandets mal, som dess medel och dess resultat. Medvetenheten beskrevs av
deltagarna i studien bl.a. som en utgangspunkt till férandrat sitt att handla.
Konsekvensen av den 6kande medvetenheten var en pdgiende process av
forindrade forutsittningar att forhélla sig till sin egen rést och dess kvaliteter
i relation till de utmaningar ldraryrket innebdr. Deltagarna beskrev den
Okande och forindrade medvetenheten bide som ett forandrat tinkande,
och som en kroppsligt och kinslomaissigt férankrad insikt'”™, De talade ocksi
om sitt lirande i termer av tex. 6kad kunskap, 6ppnade 6gon och 6ron,
forindrad uppmairksamhet pa den egna kroppens férnimmelser, och som en
ny instillning till den egna rosten.

107 . . . .
Deltagarna anvinder omvixlande uttrycken bli medveten, vara medveten, goras

medveten och 6kad medvetenhet. Jag forstir dem samtliga som synonyma till vara
medpeten om nagot, d.v.s. veta, kinna till, forstd, vara insatt i eller inse betydelsen av
nigot (jfr MOT Norstedts Svensk Ordbok 1.0 1999). Svenskans medvetenhet
motsvarar bade engelskans consciousness (medvetande, medvetenhet) och awareness

(medvetenhet, uppmirksamhet). Se dven min fotnot i avsnitt 3.2.

108 . o . - e
Jag vill betona att detta inte dr uttryck for ett dualistiskt férhallningssatt, utan att

jag betraktar tanke, kidnsla och kropp som likvirdiga element i medvetenheten. Jag
hinvisar hir till den diskussion Lakoff och Johnson (1999:97) fér angiende det
forkroppsligade férnuftet. De hidvdar med utgingspunkt i Dewey och Merleau-Ponty
att distinktionen mind — body ir en konstruerad begreppslig struktur som inte speglar
den kontinuerligt integrerade process som konstituerar vara erfarenheter och vart
medvetande. Motsvarande resonemang finns hos bl.a. Damasio (1994/20006).
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Dessa beskrivningar stimmer vil 6verens med hur Merleau-Ponty
(1945/2002:159) gestaltar medvetenhet som en kroppslig angeldgenhet:

Consciousness is in the first place not a matter of I think that’ but of ’I can’.

Medvetenheten 4dr férankrad inte bara i tanken, utan (kanske t.o.m. i forsta
hand) i kroppen. Vi har lirt oss en rorelse nir kroppen har forstitt den och
inkorporerat den i sin virld. Forhallandet mellan medvetenhet, kropp och
tanke dr djupt dialektiskt — 4 ena sidan édr de kroppsliga erfarenheterna och
reflektionen en grund f6r den 6kade medvetenheten, 4 andra sidan leder en
6kad medvetenhet till en férindring i sittet att erfara. I ett fenomenologiskt
perspektiv dr kroppslighet, kognition och emotion intimt férbundna med
varandra. Bengtsson (1998:176) hivdar tex. att en férening mellan kropp
och tanke ir ofrankomlig. Detta synsitt kommer till uttryck dven inom nyare
neurovetenskaplig forskning och teotibildning (se Damasio 1994/2006;
1999/2002; 2003 och 2010/2011). Jag aterkommer till detta resonemang i
kapitel 6.

Nya lager av medvetenhet leder till nya sitt att tinka, kidnna, handla och vara.
Nya monster for handling, tinkande, kidnnande och varande méjliggér nya
erfarenheter, som i sin tur leder till férindrad medvetenhet. Si fortgir
liroprocessen i en komplex strom av erfarenheter, reflektioner och
forindringar i medvetenhet och handling. En fenomenologisk-hermeneutisk
analys'” av deltagarnas beskrivningar utkristalliserar dimensionerna kropp,
tanke, kinsla och relation. Erfarenheter férankrade i dessa fyra dimensioner
utgdr foremal for reflektion och férdndrad forstielse av rdstanvindning i
relation till lararyrket. Jag belyser i kapitel 6 hur &ropp, tanke, kinsia och relation
utgdr betydelsefulla dimensioner av det lirande som sker nir blivande lirare
utvecklas till professionella réstanvindare.

109 . . . .
Den fenomenologisk-hermeneutiska analysen presenterades i avsnitt 4.3.
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6 Lirande i kropp, tanke, kinsla
och relation

Syftet med detta kapitel dr att besvara den andra forskningsfrigan om vad
som kidnnetecknar de liroprocesser deltagarna i studien beskriver. Samtidigt
tar jag hdr ett steg vidare frin den deskriptiva analysen i kapitel 5 mot en
mera abstrakt fOrstielse av forskningsfenomenet. I detta kapitel reflekterar
jag, med utgingspunkt i den fenomenologisk-hermencutiska analysen' ", Gver
de underliggande monster som kan identifieras i deltagarnas beskrivningar av
hur lirandet géir till. Medan de individuella narrativerna visar pa enskilda
deltagares forstaelse av liroprocessen, synliggor jag hir hur jag som forskare
tolkar innebérden i forskningsfenomenet. Avsikten dr att presentera en
forklarande analys av det lirande som sker nir blivande lirare réstmissigt
erdvrar sitt yrke. Genom den fenomenologisk-hermeneutiska analysen vaskas
fyra dimensioner av lirande fram. Jag benimner dem kropp, tanke, kinsla
och relation. En individbaserad sammanstillning av samtliga kondenseringar
inom respektive dimension fér var och en av de tio deltagarna finns i
appendix 8. I tabell 7 dskadliggdrs hur antalet kondenseringar férdelar sig
6ver de fyra dimensionerna for respektive deltagare.

Tabell 7. Antal kondenseringar per dimension.

Deltagare Kropp Tanke Kinsla Relation
Milla 46 34 - 11
Lisa 34 27 3 5
Katja 15 26 3 2
Jonas 38 21 5 2
Nina 31 25 4 6
Malin 32 21 13 3
Anna 43 24 14 4
Hanna 17 29 3 2
Anki 44 29 4 7
Heidi 36 30 3 4
Totalt antal 336 266 52 46

110 . .
Denna presenterades i avsnitt 4.3.
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En kvantitativ analys visar att dimensionen kropp dominerar i de
beskrivningar deltagarna gor av sin egen liroprocess. Dimensionen tanke
uttrycks ocksd ofta. Dimensionerna kinsla och relation kommer till uttryck
betydligt mera sillan. Dimensionen kropp framtrider sirskilt tydligt hos
Milla, Anna och Anki. Dimensionen tanke kommer oftast till uttryck hos
Katja och Heidi. Dimensionen kidnsla framtrider hos Malin och Anna.
Framfor allt Milla, men dven Lisa, Nina och Anki artikulerar dimensionen
relation i sina beskrivningar av ldroprocessen. Var och en av de fyra
dimensionerna innehéller aspekter som visar pd de bestindsdelar som
konstituerar respektive dimension. I appendix 7 finns en sammanstillning av
samtliga kondenseringar, aspekter och dimensioner som framtrider genom
den fenomenologisk-hermeneutiska analysen.

Metanarrativen i kapitel 6 handlar om dimensionerna kropp, tanke, kinsla
och relation, som var fOr sig och tillsammans karaktiriserar liroprocessen.
Aspekterna och kondenseringarna synliggérs genom individrelaterade
exempel 1 anslutning till presentationen av respektive dimension.
Metanarrativen har konstruerats genom en kontinuerlig dialog mellan
forskningsmaterial och valda teoretiska perspektiv. Utgidngspunkten for de
teoretiska resonemangen i detta kapitel dr de beskrivningar av liroprocessen
som deltagarna sjilva gor. 1 dessa beskrivningar tar tolkningarna sin bérjan
och mot dessa provas de teoretiska perspektiven. Resonemangen ér att
betrakta som uttryck for en stindigt pigdende process att forsta inneborden 1
deltagarnas beskrivningar av vad som kidnnetecknar lirande nidr det giller
professionell réstanvindning.

De teorier resultaten speglas mot har valts med utgingspunkt i det empiriska
materialet, eftersom min strivan har varit att ”ga till sakerna sjilva”, d.v.s. att
lita forskningsfenomenet trida fram genom deltagarnas berittelser. Valet av
teoretiska perspektiv har dirfér gradvis vuxit fram dnda sedan arbetet med
den pilotstudie111 som foregick den aktuella studien. Det dr uppenbart att
resultaten frin en empirisk undersdkning kan férankras i ett flertal tinkbara
teoretiska perspektiv. De olika teorierna bildar ett slags linser genom vilka
olika aspekter av materialet kan betraktas. Beroende pé vilken lins jag som
forskare viljer framtrider olika element i det empiriska materialet. Min
uppfattning dr att en enda lins vore otillrdklig for att ge réttvisa at den
variation och de olika element som ingar i det lirande som hir utforskas. Jag
har dérfoér under forskningsprocessens gang nidrmat mig olika teorier, provat
dem mot de resultat materialet genererat, for att slutligen vilja de teorier som
jag funnit sirskilt adekvata f6r en férdjupad forstielse av de dimensioner av
forskningsfenomenet, som genom den fenomenologisk-hermeneutiska
analysen trider fram ur det empiriska materialet.

Vigen till forstielse av lirandet som process gir via de underliggande
monster som synligg6rs 1 den fenomenologisk-hermeneutiska analysen. I det
foljande lyfter jag fram och diskuterar var och en av de fyra dimensionerna.
Jag menar att forutsittningen for ett genomgripande lirande (med tydlig
utveckling mot Okad professionalism i réstanvindningen) dr en holistisk

11 . . . . . . .
Pilotstudien beskrivs narmare i avsnitt 4.1 Studiens kontext.
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process dir erfarenheter i de olika dimensionerna sammanfogas till en
komplex helhet. Jag skiljer dem hir it for askadlighetens skull, men jag vill
podngtera att de de facto dr sammanflitade med varandra i den enskilda
deltagarens liroprocess. Jag behandlar de fyra dimensionerna utan nagon
inbérdes rangordning. De tre huvudsakligen inommainskliga dimensionerna
redovisas forst: dimension kropp i avsnitt 6.1, dimension tanke i avsnitt 6.2
och dimension kinsla i avsnitt 6.3. Direfter redovisas den mellanminskliga
dimension relation i avsnitt 6.4. Jag betraktar inte dimensionerna som
varandra uteslutande, utan snarare som komplementira, vilket framgar av
avsnittet om vigen in i de professionella réstanvindarna gemenskap 6.5.

6.1 Dimension kropp™

Den fenomenologisk-hermeneutiska analysen visar att deltagarna beskriver
sitt lirande huvudsakligen i kroppsliga termer (se tabell 7 ovan). Antalet
kondenseringar inom dimensionen kropp dr stort, biade i materialet som
helhet och sett till var och en av deltagarna. Atta av tio deltagare har flest
kondenseringar inom dimensionen kropp. Detta aterspeglar enligt min
tolkning kroppens fundamentala roll i var tillvaro, framférallt i det
postmoderna sambhillet: vi dr vira kroppar och vi f6rstir virlden genom vara
kroppar. Jag drar paralleller till Youngs (1997:9) resonemang om att kroppen
bade dr killan till och platsen f6r vir symboliska forstielse. Hon menar att vi
upplever oss sjilva som férkroppsligade, inkarnerade, inférlivade. Kroppen
ar locus och uttryck for sjilvet, och de tva kan inte skiljas fran varandra
(ibid.:32). Sheets-Johnstone (citerad i Young ibid:46) anser att den levda
kroppen dr mer dn en helhet i det visuella rummet. I férsta hand dr den ett
centrum for den taktil-kinestetiska virlden. Kroppen dr stindigt i kontakt
med virlden och svarar intimt och omedelbart med kunskap om den. Samma
tankegang kommer till uttryck hos Metleau-Ponty (1945/2002:169) som
menar att kroppen dr vart medium for att ’ha en virld”.

Aven Lyon och Barbalet (1994:50-51) pekar pa kroppens fundamentala
betydelse i vira liv: vi matar den, klir den, minar om dess hilsa, sOker
njutning i den — kroppen idr (omedvetet) ett instrument £6r vira 6nskningar.
Dirtill 4r det genom kroppen vi uttrycker kdnslor och dsikter och aktivt
upptar det spatiala rummet. Lyon och Barbalet (ibid.:63) konkluderar att
kroppen miste forstds bade pd en individuell och pd en social nivd. De
menar att kroppen kan betraktas bide som en biologisk varelse och som en
medveten, upplevande, handlande och tolkande varelse.

Giddens (1994/1997:122-124) tar fasta pid kroppen som en foérbindelse
mellan det individuella och det sociala. Det kroppsliga framtrddandet och

b Kropp definieras enligt Norstedts Svensk Ordbok 1.0 (1999) som “(levande eller
déd) organism i gestalt av minniska eller djur”. Min egen syn pd ordet priglas dock
av Giddens (1991/1997:122) forstdelse av kroppen som “ndgot mer dn en fysisk
entitet som vi ’har’: den ér ett handlingssystem, en aspekt av praxis”.
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upptridandet'” dr i dag centrala element i sjilvets reflexiva projekt och
kroppen deltar direkt i konstruktionen av sjilvet och identiteten. Kroppen
blir ett projekt och var och en blir personligen ansvarig f6r dess utformning.
Relationen till den egna kroppen som uttryck for identitet 4r dock komplex
och ibland problematisk. Anna talar om hur hennes tidigare negativa
kroppsuppfattning utgjort ett hinder mellan henne och rdstanvindningen:

For mej har kroppsuppfatiningen varit vildigt problematisk. Jag bar varit anorektiker i en
stor del av min tondrsperiod och det har giort att jag upplever att min kropp inte duger och att
det som min Rropp producerar dr inte beller bra. Ddrfor har jag aldrig beller trott pa min
formidga, dven om jag har fatt feedback att jag har en stor verbal formaga. Jag har inte beaktat
den och inte tagit den som en gava. Min sjalvfornekelse har mdrkts i en inbundenbet och
tillslutning, i nagonting spdnt som har satt sej i hela kroppen. Och i att jag inte har baft det
lekfulla, det experimenterande, att jag inte har vigat prova pa olika saker nar det galler
rosten. Inte vagat dramatisera, inte vdgat utnytfia Rroppsspraket, inte vagat vara den jag
egentligen innerst inne dr, darfor att jag inte duger. (Samtal 111, 5.19)

Anna beskriver hur relationen till den egna kroppen utgdr ett fundament i
forstdelsen av den egna réstens mojligheter och begrinsningar. Jag relaterar
detta till Giddens (ibid.:131-132) som talar om anorexi som ett radikalt svar
pd senmodernitetens Oppenhet dir framfér allt  kvinnan pa  ett
genomgripande sitt maste Overge tidigare fastslagna identiteter. Nar allt
stérre uppmirksamhet riktas mot det yttre och olika kroppsregimer'* fir allt
storre plats blir utformningen av kroppen ett extremt uttryck fér kontroll.
En konsekvens av detta kan bli ett “frimlingskap” mellan sjilvet och
kroppen. Fér Annas del gir dock utvecklingen 6ver tid at det andra hallet:
mot acceptans och frihet till sjalvuttryck:

Det dr pa nagot vis en befrielse nu att jag dr kvinna, att jag fir vara feminin ndr jag
Sframtréder, att jag far utnytyja risten, prova pd... 1bland funkar det inte, men so what — jag
lirde mej nanting av det. (Samtal 111, 5.19)

Jag kommer att dtervinda till Anna och hennes sjilvforstaelse 1 avsnitt 6.3
dir jag behandlar dimensionen kidnsla. Lat mig hidr endast konkludera att
kroppen som reflexivt projekt dr ett pagiende tillstind i det visterlindska
samhillet av i dag. Rosten dr enligt min tolkning tillsammans med
ansiktsyttryck och gester en del av det kroppsliga upptridandet (jfr Giddens

' Med kroppens framtridande avses alla kroppens yttre drag som dr synliga for en
sjalv och andra (hur man klir sig och smyckar sig). Med kroppens upptridande avses
hur individen beter sig 1 vardagliga sammanhang. Giddens menar att
uppritthallandet av en koherent identitet bygger bla. pd att upptridandet bir en

kontinuitet 6ver tid och rum.

" Giddens (ibid.:124) talar om kroppsregimer som de olika sitt pa vilka det sociala

och institutionella livet i det hdgmoderna samhillet reflexivt kultiverar eller skapar
kroppen. Jag anknyter hidr till mediernas reportage av typen ”Go6r om mig”,
tidningshyllor som dignar av magasin om trining, hilsa, skénhet och mode.
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1991/1997:71-72). Den professionella résten kan i liraryrket f6rstas som ett
av individens stiliserade sitt att uppfora sig i vardagslivet. Den kroppsliga
kontrollen 6ver rosten deltar ddrfér i konstruktionen av ett yrkesmdssigt
sjalv. Den utgér ocksa en visentlig del i utvecklandet av bade liratkompetens
och liraridentitet.

Den fenomenologisk-hermeneutiska analysens fjirde steg visar att
erfarenheterna i dimension kropp innefattar tre aspekter: sinnesintryck,
handling och tillstind (se figur 13).

Kondensering Aspekt Dimension

Attt miirka
Att se sinnesintryck
Att hira

Att variera
Att forandra
Attt va

Att jobba

handling kropp

Attt sitta i kroppen
Attt vara med om tillstand
Alt ha i skick

Figur 13. Exempel pa kondenseringar och aspekter inom dimensionen kropp.

Aspekten sinnesintryck utgdr ett betydelsefullt element i deltagarnas
beskrivningar av lirande. Att se, att hora, att kinna, att bli observant, att fa
upp Ogonen eller att uppticka nyanser dr beskrivningar av kroppsliga
perceptioner, vilka deltagarna relaterar direkt till ldroprocessen. Anna
beskriver en erfarenhet fran ett av kursens Svningstillfillen sahir:

Jag mirkte i kroppen bur skint det var att gora dvningarna och sen bitjade jag fundera varfor
det var sa och di kunde jag plocka fram det du sagt om varfor vi giorde sihar. (samtal 11, s.
9)

De direkta sinnesintrycken via syn, hoérsel och kinsel ger impulser till
reflektioner. Nagra deltagare fér vid intervjusamtalen ldngtgiende
resonemang om olika sitt att lira. Anki bade karaktiriserar sitt eget sitt att
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lira som kinestetiskt och lyfter fram olika tinkbara inlirningsstilar'".

Liroprocessen beskrivs genom aktiviteter som att ligga marke till, att se
skillnad och att ldra sig lyssna (pd ett nytt sitt). Merleau-Ponty
(1945/2002:273) menar att sinnesintryck ar starkt férankrade i kroppen:

My body is the fabric into which all objects are woven, and it is, at least in
relation to the perceived world, the general instrument of my comprehension.

Det dr kroppen som ger betydelse till objekt av bédde fysisk och kulturell
karaktir. Kroppen blir det primira redskapet bade foér att erfara och for att
forstd virlden, och utgdr dirmed ocksd en fundamental forutsittning for
lirande.

Aspekten handling dominerar kvantitativt vad giller kondenseringarna i
dimensionen kropp. Deltagarna beskriver sitt lirande som en process dir
den aktiva handlingen utgér grunden for erfarenhet. Liroprocessen uttrycks i
termer av att forsoka, att trina, att fordndra, att omsitta, att tillimpa eller att
forbattra. Det faktum att deltagarna i studien sérskilt lyfter fram de praktiska
6vningarnas betydelse nir det giller att lira sig att anvinda rdsten i liraryrket
visar enligt min mening pi att det kroppsliga lirandet star tydligt i deras
fokus under kursen. Dirtill signalerar det att den kroppsliga dimensionen f6r
deras del 4r bide medveten och mdijlig att artikulera nir jag riktar deras fokus
mot ldroprocessen. Anna beridttar exempelvis sihdr om de praktiska
ovningarna:

I improvisationerna far man ju prova pa lite, experimentera. .. ja, vara ndgon annan en liten
stund. Och personer som kanske inte anvint sin 1ist tidigare i s stor skala kanske kan
uppltécka nyanser de inte trodde sig ha. Och bitta fler nyanser i sin rist, kanske? Lira sig
utnytyja risten pa ett annat satt, fi mera variation, leka lite. Och bli medvetna om att bide
kdnslor och status hirs i tonfallet. Och jag har ju midrkt nu att jag har ett vildigt brett
spektrum, ett stort register som jag aldrig anvinder. (samtal I11, s. 23)

Det Anna ger uttryck fo6r dr att hon ldttast lir sig ndgot med utgangspunkt i
sina kroppsliga interaktioner med omvirlden. I dem gbér Anna alltsa
erfarenheter som foérdndrar hennes sitt att forhalla sig till den egna rOsten
och till réstanvindning i relation till lirarskapet. Anna betraktar dock inte
sina kroppsliga erfarenheter som dtskilda fran tankevirlden. Hon synliggdr
hur de kroppsliga erfarenheterna i samband med kursens praktiska 6vningar
biddar for reflektion och nya sitt att tinka och handla. Den syn Anna
artikulerar motsvarar hur Lakoff och Johnson (1999:93) beskriver det faktum
att minniskan 4r starkt forbunden med virlden genom kroppsliga

115 . . L . .
Anki lyfter fram Howard Gardners teori om multipla intelligenser och nimner att

enskilda individer kan vara t.ex. auditivt, visuellt eller kinestetiskt orienterade i sitt
lirande. Hon hinvisar till féreldsningar i 4mnet och betonar att hon férséker beakta
detta i den egna undervisningen.
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interaktioner''®. Dessa interaktioner utgér grunden f6r de grundliggande
begreppen och for foérstielsen av virlden. Genom Gvningarna involveras
deltagarna kroppsligen i och identifierar sig med en specifik kontext.
Kroppen ir pa ett fundamentalt sitt situerad i ett hir-och-nu (jfr Merleau-
Ponty ibid.:161-162). Den kroppsliga erfarenhet Anna beskriver ér
omedelbart relaterad till Gvningssituationen, medan de tankar som den
vicker 6verskrider den aktuella situationen. Den ger henne impulser till att
reflektera 6ver det hon varit med om i relation till de instruktioner liraren
gett infér dvningen. De kroppsliga handlingarna genererar erfarenheter som
jag 1 linje med Merleau-Ponty (ibid.:166) betraktar som fundamentala
forutsittningar £6r lirande.

Den tredje aspekten inom dimensionen kropp benidmner jag tillstand. Den
innefattar beskrivningar som refererar till kroppen pé ett mera vagt och
indirekt sitt. Kondenseringarna inom denna aspekt utgérs till exempel av
uttryck som att vara med om, att sitta i kroppen, att fi en vana, att fa verktyg
eller att ha nigot att st pa. Anna berittar sahir:

Jag tror att jag ar en mdnniska som minns det jag gor, alltsd det jag gor med kroppen. For att
det dr som att debdr minnessparen sitter i kroppen for mig. (Samtal I1, s. 9)

Hir formuleras lirandet alltsd som kroppsligt medierat, dock pa ett sitt som
inte alltid frutsitter en uttalad aktivitet frin den lirandes sida. Denna aspekt
har drag av det som Schén (1987:25) kallar kunnande-i-handling'".
Kunnandet ar implicit och inte alltid méjligt att formulera i ord''®. Jag
relaterar denna tredje aspekt till hur Merleau-Ponty (ibid.:169) beskriver
kunnande och vana som att kroppen absorberar ny mening och upptar en ny
kirna av betydelse'"”. Detta ir i linje med Csordas (1994:8) resonemang om
att vi kan vara paradoxalt omedvetna om denna kropp i vir vardagliga
tillvaro, trots att vi i dag mer 4n nagonsin mdnar om den kroppsliga
identiteten och kroppen som ett uttryck for vart sjilv och vir identitet.

En nagot annan infallsvinkel pd den kroppsliga dimensionen har Lisa. Hon
utgir fran sin uppfattning att résten till sin karaktir dr kroppslig och att den
dirmed svarligen kan utvecklas enbart genom exempelvis diskussion eller
reflektion:

" Detta synsitt framtrider i samband med en vetenskapsfilosofisk argumentation
mot den grundliggande dikotomin subjekt—objekt och fér en s.k. kroppslig realism

som utgingspunkt for vetenskapligt arbete.

117 - i Lo
Schoén anvinder uttrycket gnowing-in-action.

"8 T detta avseende ir kunnandet jamforbart med s.k. fértrogenhetskunskap (Rolf
1991) eller tyst kunskap (Polanyi 1967).
1 Merleau-Ponty anvinder uttrycket ”when it (the body) has absorbed a new

meaning, and assimilated a fresh core of significance”.
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Rdsten dr ju dandd en sa pass [ysisk gref — att bara lisa om den eller diskutera gor en
medyeten, men det ar viktigt att fi jobba praktiskt och fi anvinda den och prova sig fram.
(Samtal IT1, 5. 25)

Vad Lisa pekar pd dr det faktum att ldrarens rOstanvindning i
undervisningssituationen 4r en kroppsligt férankrad handling. Kunskaperna
om professionell réstanvindning ér i slutindan en integrerad del av lirarens
fysiska uttryck och habitus'®’. Sjilva lirandet nir det giller réstanvindningen
miste i analogi med detta ske i en kroppslig dimension, i form av praktiska
6vningar. Hos Metleau-Ponty (1945/2002:166-169) finns en utfotlig
beskrivning av hur ett kroppsligt férankrat kunnande i férsta hand kommer
tll uttryck i handling. Att skriva maskin 4r inte en friga om att stindigt veta
var enskilda tangenter finns placerade pa tangentbordet och att planerat rora
fingrarna mot dem. Inte heller dr det enbart en motorisk reflex. Hos
maskinskriverskan (eller i dagens samhile datoranvindaren) sitter kunnandet
sd att sdga 1 hennes hinder. Kunnandet kan kanske inte formuleras verbalt,
men framtrider i sjilva handlingen. P4 motsvarande sitt 4r réstanvindningen
i undervisningssituationen ett (ofta omedvetet och oreflekterat) uttryck for
de intentioner liraren har visavi undervisningen. Rostanvindningen blir en
vana och kroppen fungerar som den uttrycksarena dér intentionen blir till
rost.

Ett par av deltagarna 1 studien beskrev i intervjusamtalen hur
omstindigheterna kring kursen “Résten 1 fokus” inneburit en udda
upplevelse i férhéllande till studierna i Gvrigt. Att under Gvningstimmarna
befinna sig i bara strumpfétterna i en dramasal'”' och att involvera sig i
konkreta, praktiska avslappnings-, andnings- och réstévningar innebar en
total kontrast till tidigare erfarenheter av (institutionaliserat) lirande. Den
fysiska miljén, dramasalen och dess inredning, brét mot den akademiska
normen och gav inga tydliga signaler om hur undervisningen skulle komma
att liggas upp. Det faktum att deltagarna explicit nimnde att de yttre
omstindigheterna under kursen radikalt skiljde sig frdan den traditionella
akademiska undervisningen kan tolkas som att kursen bdde utmanade och
erbjéd nya méjligheter i friga om deltagarens foérhdllande till sig sjdlv som
kroppsligt subjekt och objekt i den akademiska kontexten. Jag anknyter detta
till Merleau-Ponty (1945/2002:94-95) som menar att kroppen utgor var link
till omvirlden samtidigt som vi 4r vara kroppar. Kroppen dr didrmed
medelpunkten i var upplevda virld; vi 4r medvetna om virlden genom det
medium kroppen utgér. Kroppen “bebor rummet och tiden” (i detta
sammanhang den aktuella kursen) och 4dr dirmed ett redskap fér vart

120 Begreppet habitus star far ett socialt forverkligat jag: inlirda handlingsmoénster,

livsstil och vanor. Sociologen Pierre Bourdieu har utvecklat begreppet i férhallande
till makthierarkier. Han menar att manniskans habitus ocksa formas i forhallande till

riadande habitus i de grupper hon positionerar sig inom, t.ex. yrkesmassigt.

121 i . R R
Dramasalen ir ett cirka 100 m? stort utrymme med tridgolv, en spegelvigg som

tidvis 4r beklidd med svarta draperier. Stolarna dr placerade i en ring, bord saknas
helt. Avslappningsmattor finns placerade i solfjaiderform pa golvet.
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varande i virlden. Via de kroppsliga erfarenheterna relaterar vi till andra
minniskor och till var fysiska omgivning; kroppen ger oss alltsd tillgang till
virlden. Deltagarnas berittelser om sina reaktioner pd kursens kontext
vittnar om att deras sitt att kroppsligt forhalla sig till lirandet férindras av de
yttre omstindigheterna. Jag frigar mig om den akademiska traditionen
6verlag bortser fran det kroppsliga varat-i-virlden och utgar enbart frin en
férnuftets epistemologi. Mot denna bakgrund menar jag att de yttre ramarna
under kursen “Résten i fokus” skapar mojligheter for ett aktivt och
kroppsligt vara-i-virlden och erbjuder ett nytt handlingsutrymme, som
genererar bade frihet och osdkerhet. Den osikerhet som vicks kan enligt min
mening foérstas som det desorienterande dilemma som 4r centralt i teorin om
transformativt lirande (Mezirow 2009a:19). Att bli utmanad eller férsatt i ett
tillstind av osdkerhet kan vara det startskott som behovs for att
liroprocessen ska komma i ging. Denna annorlunda eller provocerande
erfarenhet dr i ndgon mening alltid rotad i kroppen. Damasio (1994/2006:18)
menar till exempel att en kinsla i grund och botten 4r “det konkreta
férnimmandet av kroppens landskap”.

6.2 Dimension tanke'

I den fenomenologisk-hermeneutiska analysen av deltagarnas beskrivningar
av ldroprocessen visar sig dimensionen tanke tydligt (se tabell 7 i bérjan av
kapitel 6). Hos tvd av deltagarna i studien, Katja och Hanna, dominerar
kondenseringarna i denna dimension kvantitativt. Jag tolkar detta som ett
utslag av tankens starka position inom den akademiska diskursen som helhet
och som ett uttryck fér en kognitiv kunskapssyn som fortfarande
genomsyrar populirvetenskap (och méahidnda ocksa delar av pedagogikfiltet).
Alltsedan 1600-talet har Renee Descartes konstaterande ”Jag tinker, alltsd
existerar jag”'® haft stort inflytande éver synen pa kropp och sinne'** inom
vasterlindsk filosofi och vetenskap. Kroppen och sinnet har ansetts vara av
fundamentalt olika karaktir. I den dualistiska traditionen har det immateriella
sinnet (res cogitans) skiljts frin den materiella kroppen (res extensa). Forst pa
senare ar har neurovetenskapen'” erbjudit en diametralt annorlunda
forstaelse av relationen mellan sinne och kropp. Kropp, férnuft och kinsla
betraktas nu i allt hégre grad som starkt férbundna med varandra, eftersom
det komplexa samspelet mellan fornuft och kinsla kan férstds som
neurobiologiska processer.

22 Tanke definieras enligt Norstedts Svensk ordbok 1.0 (1999) som “en avgrinsad,

inte uttalad yttring eller produkt av sjilslig bearbetning av sinnesintryck, erinringar,
problem etc.”.

"1 Dicours de la méthode (1637).

%% Descartes menade att sinnet utgdr site for férnuft, tanke och sprak.

' For en tidig diskussion se t.ex. Lakoff & Johnson (1999). Fér en populariserad

framstillning av nya forskningston och hypoteser se t.ex. Damasio (1994/2006;
1999/2002; 2003 och 2010/2011).
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Det fjirde steget i den fenomenologisk-hermeneutiska analysen genererar tre
aspekter av dimension tanke: insikt, bearbetning och minne (se figur 14).

Kondensering Aspekt Dimension

Att inse
Att reagera insikt
Att fa veta

Att refleketera
Att analysera
Att fundera

Alt tinka pd

bearbetning tanke

Att komma ihag
Att ligga och gro minne
Att ha begrepp om

Figur 14. Excempel pa kondenseringar och aspekter inom dimensionen tanfke.

Aspekten insikt refererar till en fOrsta inblick i dmnet. Kondenseringarna i
denna aspekt hinvisar till nagonting som snabbt méjliggor forstaelse: att slis
av, att inse, att fi en tankestillare, att medvetandegéras, att notera eller att
konstatera. Hanna beskriver sitt lirande i forsta hand som insikt, tanke eller
medvetenhet nir hon relaterar de praktiska 6vningarna under kursen:

Man inser att alla tokar ju hur ndagon pratar pa sitt eget satt. Man tvingas riktigt tinka pa

sin egen ristanvindning, sitt tonldge och sin intonation, och blir mera medveten om sitt sitt att
tala. (Samtal 11, 5. 12)

Denna insikt kan jimféras med Kolbs (1984:42) konkreta erfarenhet och
begripande genom forstaelse. Insikten har ibland ocksé vissa inslag av det
Schon (1983) kallar reflektion-i-handling. Den 4r omedelbar, snabb och
situerad direkt i ldrosituationen. Insikten 4r ofta omedveten och inte alltid
méjlig att verbalisera i den aktuella situationen. Detta slag av erfarenhet kan
ocksa liknas vid det Damasio (1994/2006:114-115) talar om som mentala
bilder. Dessa bilder skapas i hjdrnan som ett slags svar pé signaler bade frin
kroppen och frin hjirnan sjilv nir dessa i nira samarbete med varandra
samspelar med den omgivande miljén. I diskrepansen mellan gamla
perspektiv och nya perspektiv uppstir behovet av en reorientering,
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reformulering eller reorganisering av tidigare tankemonster (Malinen
2000:75). Ocksd hos Gadamer (1960/2002:163) finner jag spir av
motsvarande resonemang;:

Bara ndgot annat ovintat kan férmedla en ny erfarenhet till den som besitter
erfarenhet. Pa det sdttet har det erfarna medvetandet slagit om och vint sig till
sig sjilvt. Den som erfar har blivit medveten om sin erfarenhet — han har blivit
erfaren. Pa sé sitt har han tillignat sig en ny horisont mot vilken han kan erfara.

Nir nya insikter bryter mot tidigare erfarenheter maste gamla tankemdnster
eller meningsperspektiv. omprévas och omformas enligt den aktuella
situationens behov.

Denna andra aspekt inom dimensionen tanke har jag valt att kalla
bearbetning. De kondenseringar som tillsammans bildar denna aspekt
antyder en mera aktiv och djupgiende process: att halla i tankarna, att
analysera, att fundera, att reflektera Gver, att fordjupa eller att smalta. Det
lirande som deltagarna i studien beskriver uttrycks ofta som att borja tinka
pé ett nytt sitt, bade i friga om den egna résten och i friga om vilken roll
réstanvindningen spelar i ldraryrket. Deltagaren Katja uttrycker vid flera
tillfillen sitt lirande i termer av just tinkande:

Efter dendir forsta foreldsningen har jag nog borjat tanka pa hur folk talar och hur jag sjaly
andas eller vilken hallning jag har. (Samtal 1I, s. 8)

Jag kan gora ndgot dt det (hur jag anvinder risten) om jag tanker pd det, men i dom
sitnationerna det sku bebivas kanske jag inte tinker pa det, ntan det gir i gamla spar.
(Samtal 111, 5. 20)

Nu nar man anskulterar har man si jattelite tid att tanka dver det (hur man anvinder
risten). Eller det dr klart att man tinker dver bur, men man har s hemskt mycket med att
Pplanera inneballet i undervisningen och hur man ska forklara och allting sant. (Samtal IV, s.
28)

Kondenseringarna i denna aspekt visar hur deltagarna ger uttryck for
erfarenheter av att sjilv medvetet hantera de intryck de fatt under kursen.
Hir ekar tydligast den vokabulir som férekommer inom den pedagogiska
litteraturen. Jag fOrestiller mig ocksa att deltagarna i dessa beskrivningar
(medvetet eller omedvetet) aterspeglar de formuleringar jag i egenskap av
lirare under kursen anvint mig av. Aspekten bearbetning svarar mot den
kritiska reflektion, som Mezirow (1990:12-13) lyfter fram som ett centralt
element i transformativt lirande. Bearbetningen har drag av det Schoén (1987)
kallar reflektion-Gver-handling. Denna process sker pd ett medvetet plan och
har en reflexiv karaktdr. Den lirande 4r medveten om att hon tinker p4,
analyserar eller smilter det hon varit med om. Damasio (1994/2006:115)
menar att just processen av att medvetet frammana och bearbeta mentala
bilder dr det som konstituerar vért tinkande. Mezirow (2000:3—4) menar att
reflektionsprocesser handlar om att ge inneb6rd 4t och géra en tolkning av
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en erfarenhet. I den bemirkelsen kan reflektionen ocksi innebdra ett
metaperspektiv pd det egna tinkandet och de egna férmigorna. Genom
reflektionen sitts premisserna for det egna erfarandet under lupp: individen
medvetandegdr  (delar av) sin  forforstielse  och  utvirderar dess
indamalsenlighet. Deltagaren Jonas beskriver hur hans forstdelse av résten
som uttrycksmedel férdindrats:

Nog har man ju vetat det tidigare, hur mycket man egentligen uttrycker med risten, men
kanske inte tankt pa det riktigt pa samma satt. (Samtal I1, s. 10)

Den kritiska reflektionen uppstir enligt Mezirow (20092a:19) i f6rsta hand 1
forhillande till desorienterande dilemman eller anomalier, d.v.s. i situationer
dir tidigare tankemonster och uppfattningar framstir som otillrickliga eller
rentav felaktiga. Denna process ir fortgdende: ny forstielse leder till nya
erfarenheter, som leder till ny férstielse. Jonas beskrivning visar att han dr
inne i en process av just omformulering. Han skapar nya tankemoénster om
vilka kommunikativa méjligheter résten bir pa. Den kritiska reflektionen ér
nigot som tidsmissigt sker i retrospektiv, d.v.s. efter sjilva erfarenheten (jfr
Malinen 2000:78). Den fOrutsitter att vi stannar upp och dgnar tid 4t att
medvetet betrakta och ifrigasitta erfarenheterna. Den kritiska reflektionen
giller inte primirt erfarenhetens hur-aspekt, utan dess varfér-aspekt — alltsd
frigan om erfarenhetens orsaker och dess konsekvenser. Utgiende fran
reflektionen utvecklas, revideras och transformeras vira grundliggande
tankemoénster for att bittre motsvara de erfarenheter vi gjort (jfr Mezirow
2000:19).

Hanna menar att erfarenheterna inom dimension tanke kan kopplas till
dimension kropp nir medvetenheten omsitts i praktisk handling:

I Gvningarna gor man ju sjaly ndgonting — den har medvetenheten omsdtts och blir till
handling pa nagot sitt. (Samtal 111, s. 22)

Detta stimmer vil 6verens med Mezitow (1990:18) som konkluderar att
processen av tolkningar och transformerade tankemonster styr framtida
forstdelse och handling. Reflektionsprocessen har enligt Mezirow (1990:8) en
social karaktir och sker med utgiangspunkt i diskussion tillsammans med
andra. Den kan dé betraktas som en form av lirande. Den referensram och
de forvintningar deltagaren utvecklat genom tidigare erfarenheter utgbr
utgingspunkten fér lirandet. Mot dessa tankemonster formas de nya
erfarenheterna. Anki berittar exempelvis i det férsta intervjusamtalet att hon
aldrig tidigare reflekterat 6ver hur hennes egen rést liter och hur svart det
kinns att hitta ord foér att beskriva den. Under de fdljande samtalen
forindras dock hennes sitt att uttrycka sig om den egna rdsten och dess
férdelar och nackdelar i férhallande till liraryrket. De nya erfarenheterna fir
sin betydelse mot bakgrund av och integreras med de tidigare. Hanna
beskriver f6r sin del vid det fOrsta samtalet hur hon tycker att det dr vettigt
att ha en kurs i professionell réstanvindning, eftersom man som studerande
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kanske inte sjilv skulle ha kommit att tinka pa att detta med réstanvindning
ar viktigt for en lirare. Vid den avslutande intervjun kan hon sjilv géra
ingdende analyser av hur hennes réstanvindning i den videoinspelade
situationen péverkar eleverna och undervisningen. Detta indikerar att hon
utvecklat nya sitt att tinka (och tala) om sin egen rdst i forhallande till
undervisning.

Den tredje aspekten av dimensionen tanke har jag benimnt minne. Hir
samlas kondenseringar som uttrycker en erfarenhet av mera bestiende
kvalitet: att ha en bild, att minnas, att vara insatt, att ha begrepp om, att fa ut
av eller att kdnna till. Lisa refererar till en pigiende process bortom hennes
egen aktiva medverkan:

Man vet att man tagit in en massa som kommer att ligga och gro. (Samtal 1, 5.16)

Ocksa Anki talar om sin medvetenhet som ett slags bestiende innehall:

Det sitter i bakhuvudet och dr med en hela tiden. (Samtal 11, s. 14)

Deltagarna uttrycker saledes att liroprocessen har en intellektuell dimension
dir nya intryck bearbetas och lagras pd ett mentalt plan.

Ovan har jag behandlat de medvetna och verbaliserade aspekterna av
dimension tanke i forhillande till lirande nir det giller professionell
réstanvindning. Av videomaterialet i sin helhet framgér att deltagarna i
studien ofta intuitivt och spontant férefaller veta hur de ska anvinda sin rést
i olika undervisningssituationer for att tex. uttrycka intresse for elevernas
svar, for att samla klassens uppmirksamhet eller rikta den mot en viss
aktivitet 1 undervisningen. Rostanvindningen framstir 1 deltagarnas
beskrivningar som ett tyst kunnande, som forst i efterhand lyfts fram for
medveten reflektion. Nédr Nina vid ett av intervjusamtalen konfronteras med
en sekvens frin videoobservationen av hennes undervisning, visar det sig att
hon lyckas formulera den tysta kunskapen:

Det som ar uppenbart dr att det dr sa mycket [jud i klassen, sa jag mdrkte sjaly att jag inte
blev hird. Och da tog jag ju en liten paus. (samtal IV, s. 29)

I sjilva undervisningssituationen gor hon alltsd relevanta och i férhallande till
lektionens syften vilgrundade forindringar i réstanvindningen, som hon i
intervjusamtalet gor ett forsok att verbalisera explicit. Detta dterspeglar en
reflektion i tvé lager. Den omedelbara reflektion som sker under handlingens
gang ir en reflektion-i-handling (jfr Schén 1987). Denna typ av reflektion
sker medan den lirande 4r mitt uppe i en handling, och den tar sig inte
verbala uttryck. Diremot uttrycks den i férindrad handling, eftersom den
sker 1 en situation ddr hon har méjlighet att modifiera en pagiende handling.
Denna process kan liknas vid en problemldsningssituation dir den lirande
stills infér erfarenheter, som utmanar henne att dndra den planerade
riktningen f6r sitt handlande. Det situationsrelaterade kunnandet (den tysta
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kunskapen) omprovas. Skillnaderna mellan  kunnande-i-handling och
reflektion-i-handling kan dock vara subtila (Schoén 1987:29). Med 6kande
grad av skicklighet sammanflitas de tva formerna av tinkande, s att den
reflektion som leder till férindrad handling vivs in i det tysta kunnandet.
Nir Nina i intervjusamtalet reflekterar Sver sin réstanvindning kan detta
beskrivas som reflektion-6ver-handling (jfr Schén 1987). Reflektioner kan i
detta avseende liknas vid ett slags gissningar, som provas mot den
ursprungliga situationen. Mellan beskrivningen och sjilva handlingen finns
ett visst matt av diskrepans, eftersom kunnandet i sjilva handlingen ir
dynamiskt, och varje f6rsok till beskrivning av detsamma dédremot ér statiskt.
Den reflektion som pa detta sitt verbaliseras i efterhand kan siledes aldrig
fullt ut fanga komplexiteten i sjilva handlingen. Ett exempel pa detta ses nir
Nina resonerar kring variationerna i sin réstanvindning:

Jag undrar om risten mdnne fungerar som en markor for nanting bdr ocksd... Jag tror att
man som elev kan bira ndr det dr fragan om instruktioner (ndr det ar nanting man bebiver
veta eller hora for att kunna gira nanting) eller nar det bara dr nanting som finns vid sidan
av, som inte ar saddr vildigt viktigt for alla att hira. (Samtal IV, 5. 28)

Ninas reflektion utgdr fran den sekvens hon konfronterats med. Féremal for
reflektion dr réstens funktion som markdr i undervisningen. Reflektionen
leder till hennes insikt om att rosten kan anvindas som didaktiskt redskap i
undervisningen. Denna insikt dr dock situerad i vart intervjusamtal och utgér
ett uttryck £f6r hur hon bearbetar intrycken frian videoobservationen och dkar
sin medvetenhet om sig sjilv som rdstanvindare 1 undervisningssituationen.
Motsvarande process ses hos Lisa. Hon noterar vid det avslutande
intervjusamtalet tex. hur hon hdjer volymen, pauserar och forindrar
réstliget ndr hon Gvergir frin ett avsnitt av undervisningen till ett annat. I
sjdlva undervisningssituationen har hon dock inte medvetet planerat eller
uppmirksammat 6vergangen:

Jag maste saja att jag tanker nog inte pa min ristanvandning alls, ntan det kommer nog av sig
sjalvt... (samtal IV, s. 36)

Detta implicerar att réstanvindningen kan integreras med sjilva handlingen
pd ett sitt som gor att reflektionen urskiljs forst nidr Lisa 1 efterhand
reflekterar 6ver situationen. Genom denna reflektion-6ver-handling kan hon
sivil befdsta som vidareutveckla och modifiera sin framtida réstanvindning i
motsvarande situationer. Hon kan alltsd genom dialog mellan handlande och
tinkande ldra sig att medvetet utnyttja sin rést i enlighet med de syften hon
stiller upp f6r undervisningen (jfr Schén 1987:31).

Jag vill avsluta detta avsnitt med en problematisering av reflektionsbegreppet.
Begreppet reflektion'”® har under de senaste 4ren ingatt allt oftare i bade den

201 Norstedts Svensk Ordbok 1.0 (1999) definieras reflektion som ”noggrann (och

djup) eftertanke” eller ’spontan tanke eller slutsats”. Bengtsson (ibid.:87—89) lyfter
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vetenskapliga och den politiska debatten om lirande (f6r en Oversikt se t.ex.
Tlleris 2007:87; Bengtsson 1996/2007 eller 1998). Det har ddrmed kommit att
bli en sjilvskriven del av dagens bildningsideal och en del av
lirarutbildningens retorik. Pedagogiska arbetssitt och metoder strivar efter
att skapa utrymme f6r reflektion. Begreppet ingir ocksd i en rad
teoribildningar om lirande'”’.

Alexandersson (1994:166—167) beskriver begreppet reflektion pa fyra nivier.
Den forsta nivan innebir ett slags omedelbart och vardagligt tinkande. Den
andra nivin innebdr att man sitter ord pd sina erfarenheter eller handlingar.
Den tredje nivan innefattar jimfdrelse, virdering och systematisering. Hir
sitts de egna erfarenheterna, handlingarna eller kunskapen i relation till
andras. Den fjirde nivan innebir en meta-reflektion d.v.s. en reflektion 6ver
det egna tinkandets vad- och hut-aspekter. Bengtsson (1996/2007:84) menar
att begreppet reflektion inom pedagogiken anvinds pa de mest skiftande sitt.
Han férordar en anvindning i bemirkelsen sjilvreflektion, snarare dn den i
bemirkelsen tinkande. Han ifrdgasitter starkt mangfalden i Schons (1983)
begrepp reflektion-i-handling, som han menar inte innefattar en egentlig
reflektion, utan enbart en form av reaktion pa den situation vi dr med om
eller en reflektion i bemirkelsen tinkande. Ocksd Claesson (2004:144) fragar
sig om begreppet reflektion i dag forlorat sin filosofiska inneb6érd och enbart
blivit synonymt med ordet tinka? Hon poingterar att reflektion per se inte 4r
intressant, snarare bor vi rikta uppmirksamheten mot féremadlet for var
reflektion och de slutsatser vi drar av vir reflektion. Vad reflekteras det 6ver?
Vari bestir egentligen reflektionen? Vad leder den till? Ocksa Sundli och
Sendena (1996/2007:187-189) betonar reflektionens innehall och lyfter fram
anknytningen till kulturellt, historiskt och personligt baserat tankegods. De
drar en parallell mellan reflektion och medvetenhet, vilka bada férutsitter ett
objekt: en reflektion drer ndgot och en medvetenhet o7 nagot. Forfattarna
talar om kraftfull reflektion — nya friska tankar om tidigare tankegods — som
en central del i utvecklandet av lirarprofessionalitet.

Deltagarna i den hir studien anvinder ofta uttrycket ’reflektera Gver’
synonymt med att tinka pd, fundera pa, analysera eller smilta. Deras
reflektion har sdledes ett klart féremal: det finns ndgot man reflekterar Sver
och detta nagot dr erfarenheterna av lirande. Jag tolkar detta som ett uttryck
for reflektion mestadels pd niva tvd och tre enligt Alexandersson (ibid.:166—
167). Deltagarna sitter ord pa sina kroppsliga, intellektuella, kdnslomissiga
och relationsbundna erfarenheter. De virderar sina upplevelser i férhédllande
tll tidigare synsitt, jimfér sina intryck med studiekamraternas och
formulerar en trevande fOrstielse av den egna réstanvindningen i
forhallande till liraryrkets utmaningar. Enligt min mening visar deltagarnas
explicita beskrivningar pd en syn pa kunskap som ett innehall, som bearbetas
genom aktiva mentala processer for att (underforstatt senare) kunna
omsittas i praktisk handling. Det sjilvreflexiva draget kommer tydligast till

fram sjilvupptickten och distanseringen som centrala element i re-flektionen (fran
latinets verb reflectere som betyder vinda éter).

127 . . . R )
Exempelvis teoretiker som Kolb, Mezirow, Schén och Brookfield betraktar
reflektion som ett centralt element i lirandet.
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synes inom dimensionen relation. Hir sker den nédvindiga distanseringen
pd basis av réstobservation och videoobservation, men ocksd genom att
deltagarnas bild av sig sjilva speglas mot andras bilder av dem.

Genom deltagarnas beskrivningar framtrider ett slags kollektiv beskrivning
av lirande som en reflektionsprocess. Reflektionen utgdr séiledes ett viktigt
inslag i dimensionen tanke. Dimensionen innefattar dock ocksd andra
clement som den omedelbara insikt, som inte nédvindigtvis innebir en
medveten reflektion, och de bestiende minnen som reflektionsprocessen
leder till. Dartill kan reflektionsbegreppet enligt mitt synsitt anknytas till
samtliga Ovriga dimensioner, som framkommer i analysen. I dessa ir
reflektionen dock en implicit del av beskrivningen. En kroppens reflektion
finns i den omedelbara, spontana kroppsliga handlingen, en kinslans
reflektion finns i forstielsen av det egna sjilvet, och en socialt situerad
reflektion i form av dialog inom dimension relation (jfr Mezirow 2000:13-14;
Gadamer 1960/2002:11). Reflektion av ett outtalat, omedvetet slag
férekommer siledes i alla fyra dimensioner. Den medvetna, kritiska
reflektionen uttrycks dock endast i dimension tanke.

6.3 Dimension kinsla®

Den tredje dimensionen som framtrider 1 den fenomenologisk-
hermeneutiska analysen 4r dimension kinsla'”. Medan deltagarna i studien
uttrycker sitt lirande inom dimensionerna kropp och tanke bédde ofta och
tydligt, artikuleras lirande inom dimensionen kinsla péfallande sillan (se
tabell 7 i borjan av kapitel 6), ofta en aning vagt och nistan som i
forbigiende. De kidnslomissiga aspekterna pi lirande forefaller betraktas
snarast som givna forutsittningar for eller som mal f6r lirandet. Dimension
kinsla har primirt att gbéra med sjilvbild, motivationsfaktorer, och
engaggmang, men innefz{ttar. ocksd enligt mitt synsitt ocksa ett existentiellt
drag'™. Jag relaterar hir till Gadamer (1960/2002:162-165), som med
utgangspunkt i Hegel talar om erfarenhet i termer av ndrvaro. Det
“expansiva vetandet” bygger pa stindigt nya erfarenheter som ibland
bekriftar, men oftast avviker frin véra tidigare erfarenheter (jfr Malinen

"% Kinsla definieras enligt Norstedts Svensk Ordbok 1.0 (1999) som (kroppslig)
upplevelse som uppkommer av yttre eller inre férnimmelse” och personligt,
naturligt och spontant sitt att forhélla sig till ngn eller ngt”.

' Dimensionen kinsla innefattar hir de medvetna och subjektiva upplevelserna
aspekterna, d.v.s. det vi kallar emotioner, samt affekter och sinnesstimningar. For en
begreppsutredning, se t.ex. Sandvik (2009:40—41). De férnimmelser som kan
forknippas med direkt kroppsliga behov och upplevelser relaterar jag i detta arbete

till dimensionen kropp och aspekten sinnesintryck.

130 . . . . . .
Jag avser hir de kondenseringar som hinvisar till att frigor om lirande och

réstanvandning tolkas i relation till médnniskans forutsittningar och moijligheter att
hantera sin livssituation och sina livsvillkor genom sitt varande. Det existentiella
inslaget utgors av uttryck som “vara sig sjilv’” och 7vara nirvarande”.
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2000:75). Sjilvkinnedomen utgor ett centralt element i denna process. For
att ett genuint lirande"' ska bli mojligt krdvs bide mod och Oppenhet:
férmdgan att se sig sjilv sidan man for tillfallet 4r, men ocksd sidan man
framéver kan bli. Det lirande jag hir avser gir bortom information och
faktakunskaper. Det innebir en féridndrad bild av den egna résten i relation
till yrket och nya integrerade handlingsmoénster i vardagen.

I den vetenskapliga diskursen om lirande finns i dag inga négra starka strak
av teoribildning kring lirandets kidnslomissiga eller existentiella aspekter.
Mojligen kan detta forstds med utgangspunkt i den skarpa atskillnad mellan
logos™® och psyche'” som gjorts i visterlindsk tradition. Atskillnaden
mellan fornuft och kinsla, mellan de rationella och emotionella sidorna av
minskligt liv har fortsatt genom hela 1900-talet (fér en Gversikt se t.ex.
Damasio 1999/2002:55-56). Intellektet, fornuftet och rationaliteten har
virderats hogt, medan kinslorna ofta ansetts vara obestimbara, undflyende
och férnuftets motsats. De rationella (underforstitt objektiva) aspekterna av
lirande har dirigenom skiljts frin de emotionella (underférstatt subjektiva)
aspekterna. Medan de rationella aspekterna vanligen behandlats inom
pedagogiken, har de emotionella aspekterna ofta hinforts till psykologin och
de existentiella ofta till filosofin. Forst under de senaste drtiondena har den
férmodade motsittningen mellan tanke och kinsla pd allvar borjat
ifrdgasittas. Kénslorna har blivit féremal f6r intensivt studium bla. inom
neurovetenskapen. De dualistiska synsitten pd kroppen som dtskild frin
sinnet, fornuftet som atskilt frin kdnslan, har borjat ge vika for ett holistiskt
synsitt. Kénsla, tanke och kropp betraktas allt mer som sammanflitade med
och beroende av varandra'*,

En holistisk forstielse av lirandets process maste dérfér enligt min mening
gbra ett forsok att synligebra och inkludera ocksd de kidnslomissiga och
existentiella elementen i lirandet. Exempelvis Hleris (2007:99-120) lyfter i sin
teori om ldrande fram den s.k. drivkraftsdimensionen som jimbérdig med
den s.k. innehillsdimensionen. Han betraktar de rationella och emotionella
aspekterna pd lirande som starkt integrerade och visar pa det stindiga
samspelet mellan dem. Ocksd Kindeberg (2011:14-16) diskuterar hur

P Jag himtar uttrycket gemuint lirande fran Colaizzi (1978:119-135) som med
utgangspunkt i ett existentiellt fenomenologiskt perspektiv menar att genuint lirande
radikalt omstrukturerar den lirandes virldsbild (ibid.:129). Det férindrar hennes syn
pd ett for hennes existens vitalt omride tex. modellerna for mellanmanskligt
handlande eller ambitionerna fér framtiden. Det genuina lidrandet ger i ndgon
mening manniskan en ny virld att leva i. Det involverar viss risk, dr svart och sker
lingsamt. Dirtill 4r det sillsynt. Segolsson (2011) anvinder uttrycket “lirande for
genuin kunskap” fér en kunskap som innefattar bdde forstielse och dr

forkroppsligad.

132 Kan 6versittas med ord, tal, tanke, férnuft, grundprincip (se Nybom & Torrkulla

2008).

' Kan 6versittas med medvetande eller sjil (se Nybom & Torrkulla 2008).

134 .. . . . R . .
Fér en populariserad Oversikt 6ver denna forskning, se tex. Damasio

(1994/2006; 1999/2002; 2003 och 2010/2011).
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pedagogiken férbisett de kidnslomissiga aspekterna och poingterar kinslans
betydelse i pedagogiska sammanhang. Hon pekar pd kinslans och relationens
helt fundamentala roll f6r lirande. Inom det pedagogiska vetenskapsfiltet
erbjuder exempelvis Jons (2010; 2008), Biesta (2004) och Bjérk (2000)
begrepp for att hantera de existentiella aspekterna av lirande. De belyser de
mellanminskliga relationernas betydelse f6r lirande, till vilka jag dterkommer
i avsnitt 6.4.

Den fenomenologisk-hermeneutiska analysen visar att framfor allt tvd av
deltagarna, Anna och Malin, lyfter fram de kinslomissiga sidorna av
liroprocessen (se tabell 7 ovan). Ovriga deltagare gér enstaka hinvisningar
till denna dimension. Vid analysens fjirde steg vaskades tre aspekter av
dimension kinsla fram: acceptans, motivation och sjilvuttryck (se figur 15).

Kondensering Aspekt Dimension

Attt vara bekvim
Att trivas acceptans
Att vara trygg

Att vilja
Att ha modet motivation kansla
Att vara ybord

Att spegla sin person
Att vara naturlig sjalvuttryck
Att vara sig sjily

Figur 15. Excempel pa kondenseringar och aspekter inom dimension kansla.

Aspekten acceptans innehaller kondenseringar som hinvisar till deltagarnas
beskrivningar av hur sjalviorstaelse, sjilvkinnedom eller sjilvkinsla dr viktiga
element i det rOstrelaterade lirandet. Kondenseringar som att vara trygg, vara
bekvim, vara avslappnad, tycka om sig sjilv etc. dterspeglar att deltagarna
betraktar det som betydelsefullt f6r lirandet att se och acceptera sig sjilv
sidan man dr. Malin beskriver sin syn pd en fungerande rostanvindning
sahir:

Jag ser att det dr mycket psykologi bakom det hir med risten. Att vara du med sig sjily, att
kdnna sig avslappnad och trygg ndr man ska saja nagonting. Att man inte kanner sig ntsatt
pd nagot vis. Da tror jag risten funkar. (Samtal 1, s. 10)
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Ocksa Annas dndrade syn pd sig sjilv som kvinna och accepterande av sin
egen kropp (jfr avsnitt 6.1) anknyter starkt till aspekten acceptans. Anna har
med tiden blivit sidkrare pa sig sjilv som réstanvindare:

Jag tror att det hors i mitt tal nu, att jag ger mej sjdly betydelse och ligger vikt vid det jag
sajer. Jag mdrker att folk lyssnar pa mej idag. Forr kanske jag ocksa talade, men det var inte
ndn som horde vad jag sade, for jag gav inte mej sjaly betydelse. Det jag sdjer idag kommer
Sran diupet. Det kanske inte alltid dr genomtinkt, men det syns i talet att jag ger mej sjily
betydelse. Da lyssnar de andra pa mej. Jag dr trovirdig. (Samtal 111, s. 20)

Anna pekar pa vikten av att lita till den egna f6rmagan, att tro sig om att ha
nagot viktigt att beritta, att viga inta talarens utrymme. Att anvinda sin rést 1
det offentliga rummet, som ldrare, innebér att utsitta sig for risken for
ifragasittande och kritik. Motsvarande risk tar var och en av deltagarna nir
de viljer att ldra sig mera om professionell réstanvindning. Deltagarna rér
sig 1 spidnningsfiltet mellan trygghet och dngest, de tva grundliggande
kinslor minniskan bir med sig genom livet och som priglar hennes existens
(Giddens 1991/1997:48-61). Vatje djupgiende férindring forutsitter att
minniskan ror sig utanfor sin zon av trygghet och utsitter sig for risken att
kinna dngest. Denna process underlittas dock om hon kan kinna tillit till
andra ménniskor och tilltro till sin egen f6rmaga och styrka.

Dimensionen kinsla kan ocksi betraktas mot den fond som det
vasterlindska samhillet av i dag utgér. Det postmoderna samhillet dr en
milj6 av moijlighet och risk. Genom ett odndligt antal valsituationer i
vardagen ansvarar individen f6r viljandet av en livsstil (Giddens
1991/1997:101). Det postmoderna sambhillet kinnetecknas ocksd av
forinderlighet, kulturell fristillning i form av normldshet och
traditionsléshet, samt av pluralism pa alla nivder (llleris 2007).
Individualisering  och  reflexivitet 4r andra centrala element i
postmoderniteten (Ziehe 2009). Minniskor maste hela tiden férhélla sig till
sig sjdlva, och stdndigt kunna definiera och motivera sina sociala handlingar.
Samtidigt som detta innebir personlig frihet och ett storre tolkningsutrymme
for individen, skapar det ocksa stdrre osdkerhet och krav pa personlig
orientering. Ziehe (ibid:188) menar att populirkulturen péd ett rastldst och
stindigt  fordnderligt  sdtt banaliserar kunskapsformer och sociala
konventioner. Den sitter normerna for vir subjektiva standard i friga om
uppmirksambhet, njutning, spanning, intensitet eller glidje. Populdrkulturens
ribba héjer dirmed kraven pid underhillningsfaktor inom bade den sk.
hégkulturen och inom utbildningsinstitutionerna.  Upplevelsen  och
héjdpunkterna star i fokus. Konsekvenserna av detta dterkommer enligt min
mening pd dtminstone tvd plan i forskningsmaterialet. Dels dr deltagarna i
studien (som studerande) priglade av dessa stromningar i det att de soker
starka upplevelser under liroprocessen. Dels dr de sjilva (som blivande
lirare) utsatta for dessa stromningar och fOrvintas vara intressevickande,
underhallande och engagerande lirare med en stark ldraridentitet. Biesta
(2004:72-73) menar att minniskan i det postmoderna samhillet spenderar en
allt storre del av sin tid och sina pengar pi lirande — bide inom och utom de
formella utbildningsmiljéerna. Det “nya lirandet” dr allt mer individualistiskt
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och gir ut pd att brottas med fragor som kropp, identitet och relationer. Han
drar ocksa en parallell mellan lirande och konsumtion och pekar pé att den
lirande blir konsument, liraren blir producent och utbildning blir en
handelsvara (ibid:74). Han lyfter ocksd fram att lirande hos manga vuxna
visar sig bli en transformativ process dir ett av de centrala resultaten ir en
férdjupad insikt om de egna behoven och férvintningarna, men ocksi en ny
identitet och ett nytt sjilv (ibid:75).

Aspekten motivation bestir av kondenseringar som refererar till deltagarnas
inre bevekelsegrunder f6r den aktuella liroprocessen och for en foérbittrad
réstanvindning. Motivationen péverkas av de yttre omstindigheterna kring
kursen. For nigon deltagare upplevs de yttre omstindigheterna kring kursen
“Résten i fokus” som hotfulla och provocerande, for andra dter som en
befrielse. Fér Heidi vicker dramasalen och de praktiska Gvningarna med
avslappning och andning fort negativa associationer. Hon associerar till
dramadvningar under skoltiden:

Jag tycker inte om drama. Det har alltid varit sa. Jag vill inte spela teater, jag vill inte sitta
ddr och vara den som dramatiserar. Jag tycker allt sadant i skolan var helt onodigt. (Samtal
1,5 17)

Det verkar som att ramarna kring kursen f6ér Heidis del vicker ett inre
motstind mot att involvera sig i Ovningarna. For Anki innebidr den
annorlunda situationen ddremot en positiv Sppning:

Jag har kommit fram till att jag dr kinestetisk i mitt larande, sa det har med att fi sitta i
ring utan skor och ligga pd golvet — allt det hir dr ju fantastiskt... (Samtal 11, 5.9)

Hos Anki forefaller friheten och ”det annorlunda” snarare skapa utrymme
for utveckling och engagemang. Deltagarna uttrycker explicit att en
grundldggande forutsittning for att utvecklas som rostanvindare dr modet
att se sig sjilv och sina resurser och brister. Viljan att ldra sig ndgonting nytt
ar helt avgorande for att lirande ska ske. Nina menar diértill att kirnan i en
utbildning i professionell réstanvindning ér att spegla sin personlighet och
inte férséka vara nigon annan:

Jag tycker att kérman dr att utveckla sina personliga egenskaper och bygea pa dem. Att bli
medpeten om burudan rist man har, vad man kan bygga vidare pa ob vad man kan utveckla.
Vad man utstrilar genom att gora si eller sa. Det dr nog viktigt att man sjily vill utvecklas
och bli battre. (Samtal IV, 5. 23)

Nina pekar hir pd den tredje aspekten i dimension kinsla, som jag benimner
sjalvuttryck. Den refererar till beskrivningar av ldroprocessen som en
strivan efter att spegla den egna personligheten i det muntliga uttrycket.
Deltagarna strivar efter att genom rdsten kunna uttrycka engagemang,
6ppenhet och Iyhdrdhet £6r sina elever. Hir uttrycker de ocksi vikten av att
vaga ta plats och ge sig sjilv utrymme i kommunikationen med elever och
andra lirare. Genom kondenseringar som att spegla sin person, att vara
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nirvarande, att vara engagerade, intresserade eller naturliga uttrycker
deltagarna en strivan efter dkthet i kommunikationen. Dimension kinsla
innehaller aspekter som visar pa vikten av att rOstens uttryck stimmer
6verens med hur deltagaren upplever sig inombords. Anki konstaterar i det
inledande intervjusamtalet:

Jag later flickaktigare och barnsligare dn vad jag kéanner mig som person. (Samtal I, 5. 3)

Genom réstobservationen har hon fatt en forsta erfarenhet av diskrepansen
mellan hur hon hér sin egen rést och hur den liter i andras 6ron. Denna
diskrepans utgdr en sporre till att utvecklas — Anki vill girna sinka rostliget
négot, sd att rOsten bittre ska motsvara hennes sjilvbild:

Det kommer att bli en stor tankeprocess att forsoka forflytta risten uppifran och bit ner (visar
pd mellangdrdet). (Samtal I, s. 4)

Den kinslomissigt laddade erfarenheten av att inte ha ett uttryck som
motsvarar den inre upplevelsen utgdr alltsd f6r Ankis del en férsta impuls till
lirande. Ocksda Malin menar att ett av malen med utbildningen i professionell
réstanvindning dr att béttre identifiera sig med sin egen r6st:

Jag dr kanske inte riktigt du med min egen rost annu. Sa dar tror jag det viktigaste kommer:
att man verkligen identifierar sig med sin rist. Och om man jobbar med den och
experimenterar med den, si kanske man kommer fram till nagonting. (Samtal I11, 5. 25)

Jonas menar att utvecklingen av rostuttrycket inte far ske pd bekostnad av
kinslan av att vara dkta och of6rstilld:

Jag vill lira mig att forsika fi mera variation, men dnddi vara mig sjilv. Vara naturlig.
(Samtal 1, s. 7)

Det dr klart att inte kan man ju dndra pa personligheten. Men jag har forsokt kora lite
hérdare tempo och det har tydligen lyckats ocksa. Men det ar ganska svirt att andra pa det
hr, for det dr ju till viss del att andra pa personligheten ocksd... Men, man kan ju gora
vissa justeringar, eventuellt. (Samtal 11, s. 14)

Jonas uttalanden speglar att autenticitet dr ett viktigt inslag i bilden av den
vilfungerande ldrarrosten. Ocksa van Manen (1991:535) menar att just
aktheten dr en central komponent i lirarskapet:

The pedagogue [...] in acting with children, needs to be true to his or her own
being.
Aktheten kan beskrivas som ett autentiskt sitt att vara i nuet. Deltagarna
beskriver hur de stridvar efter att vara sig sjilva, vara naturliga och nirvarande
genom sin rost i undervisningen. Jonas fundering speglar ocksd den oro som
flera deltagare synliggdr: om rosten ér ett uttryck for personligheten, vill jag
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och kan jag da forindra den? Blir jag sjilv ndgon annan om min rést
forindras? Den existentiella aspekten av dimension kinsla, den som berdr
vart sitt att forhalla oss till oss sjilva och tillvaron, kommer enligt min
tolkning till synes just i dessa fragor. Rosten som ett uttryck for
personligheten forefaller vara ett sjilvklart grundantagande f6r deltagarna.
Ocksa Schewell (2009:3) menar att rOsten i ett visuellt laddat visterlindskt
samhille har en sirstillning som speglare av vart inre:

Although consumer society is obsessed by visual image [...] there is still some
unconscious sense that what we hear in a voice reflects the true personality of
the person, and has deeper truth than what we see.

Detta vicker frigor om vad en férindring av résten, d.v.s. uttrycket for var
sanna personlighet och virt innersta visen'”, innebir. Jag anknyter hir tll
Bjork (2000:4-5), som talar om vikten av att i fostran och utbildning
uppmirksamma bédde minniskans funktionella kompetens (kunskaper,
férmagor och firdigheter) och hennes existentiella kompetens (hela
minniskan). Han menar att pedagogiken i visterlandet forlorat en del av sin
existentiella karaktir. Bjork (ibid:254) anvinder begreppet minniskoblivande
for att synliggdra de existentiella aspekterna pa pedagogiken. Han relaterar
den funktionella kompetensen till utbildning, medan den existentiella
kompetensen relateras till begreppet bildning. Han menar att den senare per
definition inrymmer den forra. Deltagarna i studien speglar sin oro dver
huruvida utvecklandet av réstanvindningen ocksd kommer att férindra dem
som personer. Jag forstar detta som att de anar att rostuttrycket utgdr en del
av bdde den funktionella och den existentiella kompetensen. Trots att det
formella malet f6r en utbildning i professionell réstanvindning handlar om
att utveckla funktionell kompetens, kommer den automatiskt att tangera
frigan om existentiell kompetens. I utbildningen finns didrmed bade risken
och mojligheten att utvecklas som minniska — inte enbart som
rostanvindare.  Ocksd Biesta (2004:77) beskriver om lirande som
risktagande:

To engage in learning always entails the risk that learning may have an impact on
you, that learning may change you. This means, however, that education begins
only when the learner is willing to take the risk.

Den oro deltagarna uttrycker pekar tillbaka mot den tidigare diskussionen
om att varje process av forindring innehéller element av bédde risk och

135 Med innersta visen avser jag hir det som Buber (1953/1993:103-104) talar om
som hela minniskan, bide sidan hon 4ar i den aktuella situationen och sidan hon
potentiellt kan bli. Uttrycket innefattar bade minniskans personlighet och hennes
karaktir. Karaktiren dr enligt Buber (ibid.:104) den enhet som kan fostras och den
yttrar sig i konsekventa handlingar och hallningar. Fér en begreppsutredning se dven
Jons (2008:145-146).

164



moijlighet (jfr Giddens 1991/1997). Katja hyser en misstro mot att tésten alls
kan forindras:

Men man kanske inte kan nagot dat burndan rost man har? Man har ju en sadan rist som
man har. (Samtal IV, 5. 31)

Deltagarna pendlar alltsdé mellan tillit och misstro. Deras process formas
utifran vilka férindringar de kdnner dr mojliga. Den riktning deltagarna tar
for sitt lirande beror pd vilka mél de formar och vilka medel de tror finns
tillgdngliga. Hos deltagarna i studien dr den idealiska lirarrésten en skapare
av riktning fOr lirande. Beskrivningarna av den nidrvarande och trygga
liraren, vars rost fangar elevernas intresse och fértroende utgér mal for
lirande. Savil formella som informella kontexter bidrar till att forma den
enskilda lirandes kinslomissiga utgangspunkter och vidg mot en
réstanvindning i Gverensstimmelse med de egna malen och yrkets krav.

Nina lyfter fram det faktum att liroprocessen vilar pa vilja. Det du vill och
tror dr mojligt blir det mojliga. Jag relaterar detta till begreppen
deltagarbana'™® och lirobana"’ inom teorin om situerat lirande (se Nielsen &
Kvale 2003; Kvale & Nielsen 1999; Dreier 1999; Lave 1999). I den aktuella
studien kan detta fOrstds som att deltagaren sjilv gestaltar sitt lirande
utgdende fran sina tidigare erfarenheter och enligt sina upplevda behov av en
forindrad réstanvindning med tanke pa liraryrket. Lirandet dr beroende av
varifrin deltagaren upplever sig komma och vart hon upplever sig vara pa
vag. Lirandet sker i stor utstrickning utgiende fran det deltagaren anser sig
ha nytta eller intresse av med tanke pa framtiden, men ocksa utifrin det hon
tror dr mojligt. Den individuella lirobanan kan dock kontinuerligt
omgestaltas under kursens lopp. Som en f6ljd av aktiviteter under kursen
eller i samband med undervisningen pa 6vningsskolan eller pa fritiden kan
deltagaren uppticka nya aspekter av sin egen réstanvindning och riktningen
péa lirandet kan férdndras. Genom kursen fir deltagaren tillging till sprak
och handlingar som mdjliggdr ett 6kat deltagande i den sociala praktik som
den professionella rostanvindningen utgér. I och med detta ©kade
deltagande kan den blivande liraren bade férebygga och motverka
réststorningar, och utveckla férmégan att anvinda résten som en dynamisk
resurs i undervisningen.

Nir rdsten blir en integrerad del av den egna kommunikationen fungerar den
som ett foljsamt och varierat uttryck for de intentioner deltagarna har i en
specifik undervisningssituation. Mot det malet stridvar deltagarna under
processens ging. Samtidigt som flera av deltagarna malar upp ett rostideal

" Pi danska deltagerbane. Deltagarbanan refererar till den lirandes vig in i

praxisgemenskapen. Den fokuserar pa lirandes egen aktivitet (utan instruktion) och

bruk av handlingskontexter for att dndra sitt deltagande i gemenskapen.

"7 Pi danska leringsbane. Lirobanan innebir att den lirande foljer utstakade stigar

inom formell utbildning och gradvis tar sig an mer komplexa uppgifter inom
gemenskapen. Lirobanan édr riktad utifrin den lirandes forstielse, hennes personliga
mal och behov.
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dir rsten i undervisningen har ett uttryck, som stimmer vil éverens med
deras intentioner, uttrycker de den osikerhet som kan vara férknippad med
detta autentiska och transparenta instrument. Anna menar i samband med
videoanalysen att det dr skrdmmande att mirka hur naken hon ir som
rostanvindare:

Alltsa risten andras helt tydligt. Det r som om den dr avklidd den dar statusen som larare.
Jag dr mera en manniska som moter en annan manniska. |...] Rosten andrar karaktir och
blir personlig. Om rosten dr annorlunda ndr jag verkligen stir for det jag sdjer och eleverna vet
att okgj, nu menar jag verkligen det hir — och sen nar jag lir ut ett stoff som jag egentligen
inte tror pd, da skulle eleverna veta det ocksd. Alltsa det skulle ju vara grymt! (Samtal IV, s.
32-33)

Anna har svart att smilta att vixlingarna mellan en personlig och en
yrkesmissig rostanvindning dr sd uppenbara. Skillnaden mellan det som
beskrivs som dkthet eller naturlighet och det som upplevs som séirbarhet och
nakenhet dr harfin. Den autentiska rdsten skapar nirhet, men blottar
samtidigt ocksd ldrarens sjilv. For att hantera denna sarbarhet dr det
nédvindigt att den blivande ldraren har ett vl forankrat sjdlv — att hon vagar
se (hora) sig sjilv och acceptera det hon ser (hor).

6.4 Dimension relation

Jag har ovan presenterat de tre inommanskliga dimensionerna av det lirande
som deltagarna i studien beskriver. De erfarenheter deltagarna beskriver
inom dimensionerna kropp, tanke och kinsla fokuserar primért individuella
element i ldroprocessen. 1 den fenomenologisk-hermeneutiska analysen
framtrider dock en fjirde dimension, relation, som har en social karaktir och
vilar pd 6msesidighet och méte minniska och minniska. Kondenseringarna
inom dimension relation dr kvantitativt sett firre dn kondenseringarna i de
6vriga dimensionerna. Flest dr de hos deltagaren Milla, medan O&vriga
deltagare gbr nagra beskrivningar vardera inom denna dimension (se tabell 7
ibérjan av kapitel 6).

Linge har lirande betraktats som en helt individuell angeldgenhet, som nigot
som pagir bara inom individen. Teoribildningar som behaviorism och
kognitivism har fokuserat uteslutande pa de individuella elementen i
liroprocessen. De sociala perspektiven pa lirande har dirigenom ofta
forbisetts inom pedagogiken. Under de senaste artiondena har dock intresset
for bade samspelets och situationens betydelse for lirande vuxit bla. inom
teorin om situerat lirande!?® och sociokulturell teoril® (f6r en Gversikt se

Jag har behandlat teorin om situerat lirande i avsnitt 2.2.3.

139 . . . . S
Den sociokulturella teorin betonar sprakets, dialogens och kommunikationens

fundamentala roll f6r lirande. Ocksd den har sina rétter i den ryska kulturhistoriska
skolan med teoretiker som Vygotkij, Luria och Bachtin och i den amerikanska
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tex. lleris 2009; 2007 och 2001). Beskrivningarna inom dimension relation
pekar péd att liroprocessen dr djupt férankrad i en social kontext dir
kommunikationen upplevs som viktig for lirandet. I kommunikationen med
andra minniskor féds och formas véir kunskap, vira férmigor och
firdigheter. Lirande kan da forstds som 6kat deltagande i en social praktik —
i detta fall utgdrs praktiken av den professionella réstanvindningen i
liraryrket. Deltagarnas beskrivningar kan metaforiskt forstds som att vixa in i
den gemenskap som lirare som professionella réstanvindare utgdr (jfr
Nielsen & Kvale 1999; Wenger 1998; Lave & Wenger 1991). Denna process
fortgdr ocksa efter att den formella utbildningen avslutats, varfor lirandet i
hég grad kan betraktas som en process som sker i arbetslivet (jfr Nielsen &
Kvale 2003). Som ett komplement till de individuella och socialt fokuserade
synsitten har under de senaste dren ett relationellt’* synsitt pa pedagogiken
vuxit fram. Kondenseringarna i dimension relation pekar mot att just sjilva
relationen till andra manniskor 4ar konstituerande, bide for mianniskoblivande
och for liarande. Att vara tillsammans med andra manniskor, att vara
6msesidigt sedd och bekriftad, utgér grundliggande minskliga behov. 1 den
mellanminskliga relationen vilar vart lirande. Med fokus pé relationer har
under pa senare dr forskningsomridet relationell pedagogik utvecklats (se
tex. Aspelin & Persson 2011; Aspelin 2010a; 2010b och 2005; Jons 2008;
von Wright 2000).

Den fenomenologisk-hermeneutiska analysens fjirde steg visar pa tre
aspekter i dimension relation (se figur 16).

pragmatismen med tinkare som Dewey och Mead. Fér en orientering, se t.ex. Silj6

2000 och 2005; samt Dysthe 2001/2003.

140 . . - . . .
Medan de sociala perspektiven pa lirande betonar interaktion och kontext, sitter

de relationella perspektiven det mellanminskliga motet och relationen i centrum.
Social kontakt (i grupper) behéver inte innebara personliga relationer.

167



Kondensering Aspekt Dimension

At prata om
Att samtala dialog
Att bolla

Att kritiseras
At fa respons aterkoppling relation
Att tittas pa

Attt ta intryck
Att fa perspektiv perspektivskifte
Att distansera sig

Figur 16. Exempel pa kondenseringar och aspekter inom dimension relation.

Aspekten dialog141 innehaller kondenseringar som att samtala, att tala om, att
diskutera, att kommunicera, att bolla och att dela. Dels lyfter deltagarna fram
behovet av att verbalisera sina egna erfarenheter och sin forstaelse, dels
pekar de pd att sjilva lirandet sker genom kommunikativa handlingar.
Spriket blir ett redskap f6r att lira (jfr Dysthe 2001/2003:47-50). Anki
refererar till att deltagarna under kursen sinsemellan talar om rdésten i
samband med t.ex. 6vningslektioner:

I vissa rum pa dvningsskolan ekar det ju vildigt och da diskuterade vi var man ska sti for att
horas bést... och vi konstaterade att stir man mitt i klassen sa hir dom (eleverna) ingenting.
(Samtal 11, 5. 21)

Genom att dela sina problem, erfarenheter och tankar med varandra kan
deltagarna vidga sin fOrstdelse och fa uppslag till férindrade sitt att handa.
Genom att bryta egna perspektiv mot andras kan deltagarna processa fram
sin egen syn i olika frigor relaterade till réstanvindning i lirarskapet. Sjilva
intervjusamtalen dr ocksa exempel pd en dialog dir kunskap konstrueras och
rekonstrueras. I féljande utdrag gir Milla i ett slags retroaktiv dialog med
handledaren pa Svningsskolan. I virt intervjusamtal om hur hon upplever

b Jag anvinder hir begreppet dialog i bemirkelsen samtal.
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stokiga situationer i klassrummet mejslar hon fram sitt eget forhallningssatt
och positionerar sig sjilv i férhéillande till handledarens rad:

I: Hur ar det i klassrummet nu¢ Nu har ni vil undervisat ganska mycket pa sistone? Om
det blir stokigt, tycker du att det ar samma sak dir di ocksa, att det kdnns som att du inte
riktigt hors?

M: Ja. Och da vi pratar om det har si sdjer vissa att som kvinna lonar det sef inte att borja
skrika och saddr... men det blir vil just det hdr att istallet for att hija rosten pa ett mera
manligt sitt, om man sdjer sd, och forsika fi lite mera styrka i rosten, sd blir det att man
hajer den pa fel satt, tror jag. ..

I: Att den dker upp i tonhajd istillet?

M: Ja, den blir som skrikig och pipig istillet. Och det tycker jag inte heller om, sa att det. ..
pd det viset dr jag ocksd... forsiker undyika liksom att dtminstone... att da sdjer jag hellre
kort och kraftigt liksom bara till sa att jag far tyst, att jag... bellre dn att jag stir och
babblar pa i oljud.

I: Precis det. Vad har du for strategier for det? Hur gor du for att fi det tyst i klassen?

M: Oy, det hér bar vi ju diskuterat s mdnga ganger och funderat att vad ska man gora... for
som jag sa sd... s vdr Rvinnliga handledare si var ju av den dsikten att det inte lonar sej for
oss kvinnor att borja skrika... Men jag vet inte om jag riktigt skulle halla med henne dar,
Jor att man mist ju fa tyst pa klassen om man sjaly bar nanting att sdja... Da dar nog det
Jforsta jag tar till att jag hijer risten. Sa dr det faktiskt. Om det dr positivt eller negativt. . .

I: Gav hon ndt alternativ da? Hade hon ndgra tankar om vad man kan gora istillet?

M: Hon pratade nu egentligen framst om att om man inte kommer till nat annat, sd ska man
borja med det hir att “skattebetalama. .. ni sitter hir i skolan och hit och dit...” men jag
skulle nu inte birja stilla mej och prata om det (skratt) att ni ska sitta tysta bir for att det
ar manga som betalar skatt for att ni ska fi ga har (skratt) det sku jag inte ta till. Hellre da
hitta pa ndgot annat dat eleverna. Eller nanting for att fi deras uppmdrksambet helt enkelt.
Men det forsta som jag tar till dr nog att hija risten, for jag tycker att dom mast ju hora! For
att jag ska kunna sdja nat sa mdst dom forst bli tysta. Och da mast dom ju forst hira mej, sa
jag tycker det dr det mest naturliga att forst gira mej sjaly hird. Sen kan_jag nog sikert halla
med om att det linar s¢j inte att sta och skrika en bel lektion liksom, men man mast ju_forst
Jfa den dir uppmdrksambeten pa ndgot vis i alla fall. Speciellt om man som jag har haft
ganska mycket grupparbeten och dom har fitt jobba sjilva. Att ta till orda sen - det dr dér
som problemet ligger. Om dom dr vildigt engagerade i det som dom héller pa med och man ska
avbryta, si kan det vara lite svirt. (Samtal 111, 5. 19)

Under intervjusamtalets gang tar Milla distans till den beskrivna situationen
och den utmaning stokiga klassrum innebér f6r henne. Hon resonerar sig
fram till en egen forstdelse av premisserna for rostanvindningen. Gradvis
artikulerar hon en egen strategi, utifran de resurser hon vid den aktuella
tidpunkten har, biade vad giller rdsten och vad giller ett pedagogiskt
forhallningssitt. Jag anknyter detta till hur Wenger (1998:4) menar att lirande
handlar om att skapa mening, men ocksi om att engagera sig i och delta i
sociala praktiker och konstruera identitet i férhallande till dessa. Lirandet
kan alltsd betraktas bade som en aktivitert och som en fillhorighet. aktiviteten
formar det vi gdr, men ocksa vilka vi dr och hur vi tolkar oss sjilva.
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Katja gar vid videoobservationen i dialog med tidigare omdémen hon fatt
om sin rost:

Nan har sagt att jag har s snabbt tempo, men det tycker jag inte att jag har. (Samtal IV, s.
28)

Den bild hon fir av sig sjilv som réstanvindare bryter mot de omdémen
hon fitt av andra och hon for fram ett motargument. Just diskrepansen ger
henne en mdjlighet att formulera om sin syn och i slutindan artikulera en
mera positiv bild av sig sjilv som réstanvindare 1 undervisningssituationer.
Jag betraktar detta som ett exempel pa vad Silj6 (1996/2007:129) beskriver
som samtalets primat. Sjilvbilden skapas genom sjéilvreﬂektion“z, ofta som
foljd av moéten med andra minniskor. Denna sjilvreflektion dr till sin
karaktir spraklig, och foérmagan att iaktta och forsta sig sjilv (ocksa i
professionell mening) utvecklas i samtal. Kindeberg (2011:85-88) beskriver
dialogen som ett uttryck foér minniskans vilja att skapa mening. Den
pedagogiska dialogen utgér enligt henne ett direkt uttryck fér den
pedagogiska relationen mellan lirare och elever. Den kinnetecknas av
6ppenhet och har en utforskande karaktdr. Silj6 (ibid:129-131) hdnvisar till
Vygotskijs syn pa kunskaper som nidgot som forst f6ds mellan minniskor,
for att sedan tas Over och bl till kunskap inom individer. Ocksd nir
minniskan agerar pd egen hand och reflekterar 6ver sig sjilv dr hon inbidddad
i ett socialt och relationellt samspel med andra.

Deltagarnas bild av den egna rdsten har uppstatt i umginget med andra —
ofta med utgangspunkt i omdémen under i barndomen eller under de férsta
skolaren'”. Den egna résten virderas i forhillande till de kulturella
uppfattningarna om vad som édr en dndamalsenlig rést i lararyrket (jfr
avsnittet om ldrarens idealrdst i kapitel 7). Samtliga dessa upplevelser ar till
sin karaktdr sprakliga. Genom att préva de egna sitten att tinka och uttrycka
sin forstdelse kan deltagarna i studien alltsd virdera hur vil de tidigare
sjdlvbilderna och tankemonstren fyller sin funktion (jfr Mezirow 2009b).
Denna prévning sker som en dialog i férhallande bédde till medstuderande
och till de olika redskap kursen erbjuder. Enskilda deltagare gar i dialog med
foreldsningar, O6vningar och analyser ndr de skriver sin process-
dokumentation, men ocksi i samtal med andra studerande som deltar i
kursen. De anvinder sig dirmed av siavil medierande redskap som den
sociala gemenskapen for att utvecklas i sitt forhillningssitt till den egna
résten (jfr Siljé 2000). Négra deltagare, som initialt hade svérigheter med att
formulera sin syn pd den egna résten, utvecklar genom denna dialog nya ord

142 o . . . . . .
Sjilvreflektionen kan liknas vid en inre dialog dér vi samtalar med oss sjilva.

Bengtsson (1996/2007:90) ser diremot dialogen och reflektionen som komplement

till varandra.

143 Sy e e . .
Anki hinvisar till sig sjilv som en som alltid horts i klassen, Katja berittar att hon

fatt lisa julevangeliet pa lagstadiejulfesten, Nina berittar att hon kommer frin en
familj dir hon tack vare en familjemedlems horselnedsittning lirt sig vikten av att

tala tydligt och hogt.
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och begrepp for att uttrycka sin forstdelse. Dessa dialoger for lirande kan
innebdra béde samstimmighet och flerstimmighet och ett slags
motstimmighet. Deltagarna reviderar, utvecklar eller férnyar sina synsitt pa
ett sitt som pd sikt frimjar utvecklingen av handlingsménster som bidrar till
en god rdsthilsa, men ocksa bidrar till en utvecklad anvindning av den egna
résten som en resurs for undervisningen. Lisa hinvisar till de samtal som
forts under nédgra av kursens 6vningstillfallen:

Jag tycker det blev ganska bra kommunikation i gruppen. Att nar det blir sadana déir dmmnen
att man har vitt skilda dsikter si dr det ganska skojigt att hora vad andra tanker och hur
olika man faktiskt ar. Man blir ju medveten om att det dr samma sak med eleverna. [...]
det har varit ganska intressanta artiklar, sa det har alltid blivit bra diskussioner. Det tycker

jag nog dr viktigt. Det dr bra att kunna reflektera i grupp over sanabar saker. (Samtal 11, s.
10)

Lisa lyfter alltsa fram hur hennes eget lirande sker i dialog med andra. Hon
visar ocksd explicit pa virdet av olikhet (jfr Biesta 2004:78-79). Just i
olikheten ligger en potential for att férindra gamla meningsperspektiv och
skapa nya, mera adekvata med tanke pd framtiden som professionell
réstanvandare 1 ldrarskapet. Hir betraktar jag flerstimmigheten som en
central komponent (jfr Dysthe 2003).

Den andra aspekten i dimensionen relation bendmner jag aterkoppling. Hir
samlas kondenseringar som att fa feedback, att fa respons, att tittas pd, att fa
uppmirksamhet och att bli sedd. Milla lyfter fram hur responsen ir ett
startskott f6r 6kad medvetenhet:

Oftast tanker man ju inte pa hur man sjaly anvinder sin rist forrin man ser det eller hir det
eller nagon annan papekar det. (Samtal 111, s. 28)

Jonas dr inne pa samma tankeging. I responsen finns fron till férdndrade
synsitt eller tankemonster:

Om man far feedback, si vet man vad som dr ens starka sidor och vad man ska jobba med.
(Samtal 111, 5. 24)

Deltagarna beskriver hur réstobservation, videoobservation och samtal med
andra studerande, handledare och lirare 4r betydelsefulla inslag for
utvecklandet av den egna réstanvindningen. I sina beskrivningar visar de pa
vikten av en social gemenskap déir lirande innebidr en gradvis Okande
forstdelse for réstens betydelse sammanvivt med nya handlingsmonster. Det
forefaller ibland som om deltagarna skulle vara osikra pd sin egen
bedémningsférméga nir det giller den egna roéstanvindningen i férhallande
till ldraryrkets utmaningar. Kanske dterspeglar dessa beskrivningar ocksé det
faktum att vi i dag lever i ett expertsamhille ddr vi har vant oss vid att
“nigon annan alltid vet battre”. Tilltron till specialister och experter har pa
ett paradoxalt sitt 6kat i takt med att upplevelsen av frihet och risk dkat och

171



tron pa traditionella auktoriteter (t.ex. religionen) har minskat. Den nya
auktoriteten kdnnetecknas av expertis inom ett specifikt omrade, och féljden
ar att det visterlindska sambhillet drabbas av expertpluralism (se Giddens
1991/1997:231). Genom tespons frin andra verkar deltagarna i studien
kunna upptidcka och utveckla sin egen bedémningsférméiga nir det giller
rostanvindningen i forhillande  till  liraryrket.  Aterkoppling  pa
réstanvindningen sker ocksa fran elever i autentiska
undervisningssituationer. Lisa beskriver sin arbetsvardag sahdr:

Jag tinker kanske inte pd rosten i forvig, men sen i sjilva situationen. i vissa klasser mdrker
jag att hir midste jag kanske anvinda risten pa ett annat satt. Kanske att jag vet med mej att
Jag babblar lite linge. Att forsika hilla intresset uppe ndr jag bar sana ungdomar som har
allt annat pa hjdarman och inte skulle orka sitta stilla. [...] Da har jag just i intressevickande
Syfte forsokt lita lite annorlunda, inte si monoton och fora in lite humor och s, sa att det blir
meer livligt och glittigt. Det dr nog viktigt att lira dem lyssna ocksa, for det far dom ju mindre
och mindre av nu di allt bara ska blinka pa skdrmar och komma rakt i Gronen i horlurar.
Sa jag tycker egentligen att den rollen dr dnnu viktigare nufortiden, just bur man anvinder
rosten, egentligen. (Samtal 17, s. 2)

Sjilva arbetsvardagen dr alltsd ett av de ldrandelandskap dir sociala och
materiella omstindigheter skapar antingen resurser eller barridrer f6r lirande
(fr Elmholdt 2003:82). Elmholdt pekar pa att det lirande som sker i
arbetslivet ofta 4r en sammansittning av reproducerande, rekonstruktivt och
innovativt lirande. Nir lirande har en reproducerande karaktir kinnetecknas
det av att den enskilda deltagarens praxis férdndras, medan arbets-
gemenskapens praxis stabiliseras. Detta innebdr att den enskilda liraren
anpassar sig till den rddande normen vad giller rostanvindning i ldraryrket.
Det rekonstruktiva lirandet innebir ett omskapande dir bade den enskildas
och gemenskapens praxisformer férindras. Min tolkning ér att denna form
av lirande férekommer framfor allt nir studerande lir sig av varandra och
far idéer om hur de kan anvinda olika nyanser i rosten for olika didaktiska
syften. Pd sd sitt sker en gradvis forindring av hur lirare 6verlag anvinder
sitt rostuttryck i klassrummet. Nir lirande har en innovativ karaktir innebir
det att den blivande liraren genomgir en 6verskridande liroprocess dir
resultatet bryter mot de existerande praxisformerna i gemenskapen. Ett
exempel pa detta dr deltagaren Jonas beskrivning av hur han efter nigra ar i
arbetslivet i allt stdrre utstrickning viljer att bredda sin réstrepertoar genom
att 6verdriva eller spexa till sin réstanvindning i undervisningen for att vicka
elevernas intresse. Elmholdt (ibid:95) jamstiller de tre lirandeformerna och
betonar deras komplementira karaktir. Nir det giller det lirande som sker
nir deltagarna utvecklar sin réstanvindning forefaller det vara si att
responsen frin medstuderande, handledare och ldrare har en reproducerande
karaktir, medan responsen fran elever har en storre potential fér innovativt
lirande. Flera deltagare menar ocksd att det bista beviset for att rdsten
fungerar bra dr att de far elevernas uppmirksamhet. Sammantaget visar detta
enligt min mening pé att den professionella réstanvindningen i hég grad
handlar om att i praxis forindra sitt sitt att handla sd att det svarar mot
yrkets utmaningar. Deltagarna lir sig mirka problem och férindra sin
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réstanvindning i mera skonsam riktning. De mirker genom det praktiska
arbetet hur résten inverkar pd eleverna och hur de genom sin
réstanvindning kan bidra till att interaktionen i klassrummet tar en
konstruktiv riktning,

Aspekten aterkoppling anknyter ddrmed starkt till den tredje aspekten, som
jag valt att kalla perspektivskifte. Nir ett perspektivskifte sker innebir det
att deltagaren ser sig sjilv och sin rdstanvindning med den andres blick.
Anna beskriver hur hon genom den respons hon far av sin handledare
betraktar sig sjilv pd ett nytt sitt:

Jag tror det dr viktigt att ha foirmdagan och modet att stiga wur sig sjily och titta pa sig sjily.
[...] Att distansera sig och sadar kallsint iaktta att nu star “hon” ddr och pratar och far
“hon” fram vad hon vill ha sagt och foljer "hon” reglerna? (Samtal 111, 5. 22)

Den distansering Anna beskriver utgdr en forutsittning for att hon ska
kunna betrakta sig sjilv ur en ny synvinkel och se nya sidor av sig sjilv som
réstanvindare och ldrare. Jag tolkar detta som en férmdga till reflektion i
bemirkelsen sjilvforstielse (se tex. Bengtsson 1996/2007:89). Detta nya
perspektiv kan bidra till att ge henne upplevelser som bryter mot tidigare
tankemonster. Det utgér dven ett innehall att reflektera 6ver, och bidrar
smaningom till att omforma hennes meningsperspektiv kring hur hon
fungerar som réstanvindare i liraryrket. Nir deltagarna i studien i efterhand
analyserar och diskuterar de videoinspelningar som gjorts i autentiska
undervisnings-situationer uppmirksammar de sin egen roéstanvindning och
tolkar dess innebord 1 ett nytt perspektiv. De betraktar sig sjdlva som om de
vore utomstdende, som om de aktivt betraktade sig sjilva i en spegel eller
som om de sag pa sig sjilva med den andres blick. Detta innefattar enligt min
mening inte bara en betraktelse av den fysiska dterspeglingen, utan ocksa ett
(dter)upptickande av sig sjilv som person, subjekt och blivande lirare pa ett
existentiellt plan (Bengtsson ibid:87). Jag betraktar deltagarnas virdering av
denna spegling som ett uttryck f6r behovet av en spegling i en 6msesidig
relation (jfr Aspelin 2005:135 och Buber 1953/1999) och aterkommer tll
dess innebord f6r utvecklingen av en professionell réstanvindning i kapitel
7.

6.5 Pa vig in i de professionella rostanviandarnas
g P
gemenskap

Jag har i detta kapitel presenterat de fyra dimensioner som var och en for sig
och tillsammans karaktiriserar den liroprocess deltagarna i studien beskriver.
Aven om jag i analytiskt syfte valt att separera dimensionerna i var sitt
underkapitel, vill jag poidngtera att jag betraktar dem som komplementira.
Dimensionerna kan forstds som ett slags begreppsliga strukturer for att fanga
betydelsefulla element i den ldroprocess deltagarna gar igenom. Hos den
enskilda deltagaren flitas de olika dimensionerna dock samman under
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processens ging. Det som kidnnetecknar ldroprocesserna dr just deras
komplexa karaktir: ett genomgripande lirande forutsitter erfarenheter i
samtliga dimensioner. Ocksd i nyare teoribildning och forskning inom
neurovetenskap beskrivs dimensionerna kropp, tanke och kinsla som starkt
férbundna med varandra. 1 sina populdrvetenskapliga verk visar t.ex.
neurologen och forskaren Antonio Damasio pd de nya rén nir det giller de
biologiska banden mellan kinslor, f6rnuft och kropp.

Bengtsson (1998:173—180) ger en oversikt Over synen pa kroppen inom
pedagogiken. Han menar att férhallandet till kroppen linge varit ensidigt
priglat av naturalism och intellektualism och introducerar med
fenomenologisk utgingspunkt “den levda kroppen”. Den levda kroppen
utgdr bade subjekt och objekt, och integrerar bade kropp och tanke. Inom
livsvirldstenomenologin ses kroppen och tanken som starkt férbundna med
varandra. Livsvirlden 4r den virld médnniskan erfar och har ett ursprungligt,
spontant och tyst kunnande om (se tex. Bengtsson 1998:176). Enligt min
mening ingdr ocksid den kinslomissiga erfarenheten i denna livsvirld. Pa
motsvarande sitt menar jag att livsvirlden till sin grundliggande karaktdr ér
relationell, eftersom den virld vi tar for given pid ett mangfasetterat sitt
innefattar bade fysiska féremél och relationer till andra minniskor (jfr
Bengtsson ibid:18—19 och 97).

Min forstielse av de tre inommanskliga dimensionernas roll i lirande ndr det
giller att utveckla en professionell réstanvindning i ldraryrket har nigra
beréringspunkter med David Kolbs teori om erfarenhetsbaserat lirande i
dess integrerade form (se avsnitt 2.2.1). Deltagarna i studien nirmar sig
utbildningen i professionell réstanvindning pa ett mangdimensionellt sitt,
dock med olika tyngdpunkter. Dimension kropp dominerar bilden hos sex
deltagare'’, medan dimension tanke 6verviger hos tva deltagare'®” och
dimension kiinsla kommer starkt till uttryck hos tva deltagare'*. Enligt min
tolkning kan dessa tre riktningar associeras till Kolbs tre s.k. balanserade
liroprofiler (se figur 5 i avsnitt 2.2.1). Deltagare som prefererar dimension
kropp kan relateras till den dst—vdstliga profilen, dir reflekterande observation
och aktivt experimenterande betonas. Den reflekterande observationen
kommer nira aspekten sinnesintryck, medan det aktiva experimenterandet dr
jimforbart med aspekten aktiv handling. Hos samtliga finns dock ocksa
synliga uttryck for dimension tanke. Deltagare som prefererar dimension
tanke har gemensamma drag med den word—sydliga profilen, dir konkret
erfatenhet och abstrakt begreppsbildning betonas. Hos dessa utgdr
tinkandet, den intellektuella bearbetningen, den dimension av lirande som
artikuleras mest frekvent. Detta utesluter givetvis inte att betydelsefulla
erfarenheter av ldrande ocksd sker i dimension kropp och kinsla. De
deltagare vilka tydligast artikulerar erfarenheter i dimension kinsla gér detta
vid sidan av kroppsliga och intellektuella erfarenheter. Jag associerar dem till
den tredje lirostilen, den holistiska profilen, 1 vilken lirande sker pa samtliga

" Milla, Lisa, Jonas, Nina, Anki och Heidi.

1 Katja och Hanna.

146 Malin och Anna.
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dimensioner i Kolbs modell. Ett s.k. integrerat lirande innebir alltsa att den
lirande nuddar vid alla fyra element i lirocirkeln. Jag tolkar detta som att
deltagarna Malin och Anna med sin holistiska liroprofil befinner sig i ett
stadium av integration (jfr Kolb 1984:141-145). Bada relaterar sin utveckling
som professionella rostanvindare till minsklic mognad och sjilvforstaelse
och processen har hos dem existentiella fértecken.

Nir det giller det lirande som utforskas i denna studie menar jag dérfor att
ett genomgripande ldrande forutsitter erfarenheter 1 samtliga fyra
dimensioner. Den lirande engagerar sig dd i och hanterar sivil kroppsliga,
som intellektuella och kinslomissiga erfarenheter, vilka bidrar tll ett
funktionellt lirande. Hér lir deltagaren sig bade kdnna, tinka och handla pa
nya sitt nir det giller résten. Dirtill involverar sig den lidrande relationellt i
autentiska mellanminskliga mdten, som bidddar f6r lirande pa ett existentiellt
plan och bidrar till en holistisk ldroprocess. Hir utvecklar hon nya
forhallningssitt till sig sjilv som réstanvindare och skapar en ny réstidentitet
i forhallande till lirarskapet. Nir den lirande rér sig i och flitar samman
erfarenheter 1 samtliga fyra dimensioner finns enligt min mening
forutsittningar  for ett lirande som inbegriper bade funktionell och
existentiell kompetens (jfr Bjork 2000).

Det lirande som sker nir ldrare blir professionella rostanvindare kan dven
betraktas som ett intrdde i en kultur (jfr Lave & Wenger 1991). Fran ett
perifert deltagande (ddr minga knappast 4r medvetna om att deras yrkesval
innebdr att de enligt medicinska definitioner kan karaktiriseras som
professionella réstanvindare) gir deltagarna i studien mot ett aktivt
deltagande i en kultur av professionella réstanvindare. De utvecklar
medvetenheten om den egna rdsten, de lir sig uppmirksamma réstens
betydelse i undervisningssituationer och de blir medvetna om de betydelser
lirarens rost formedlar. Det lirande som sker dr relaterat till specifika
kontexter, men sker ocksi tvirkontextuellt. Deltagarna tillignar sig bade ett
sprak for att tala om rstanvindning i relation till liraryrket och ocksa (om
in i varierande grad) nya handlingsstrategier fér att handskas med de
utmaningar yrket medfér. Nir den formella undervisningen avslutas kan
deltagarna i allt h6gre grad uppmirksamma den egna réstanvindningen och
diskutera inneb6rden av den i férhéllande till undervisningssituationen som
helhet. De har dirmed blivit perifera medlemmar i en kultur av
professionella réstanvindare och de forstir den mening som ligger inbiddad
i réstanvindningen. I samband med femdrsuppféljningen visar det sig att de
deltagare som ir yrkesverksamma som lédrare i varierande grad har 6kat sitt
deltagande och r6rt sig i riktning mot ett slags kulturens centrum. De har
dirmed rOrt sig fran ett perifert mot ett centralt deltagande i de
professionella réstanvindarnas gemenskap.

Det lirande som hir gestaltats kunde kallas fér ett méingdimensionellt
lirande. Det mangdimensionella lirandet bir férutsittningar for en genuin,
skapande, fruktbar och omvilvande process dir den lirande i métet med
andra skapar sig sjilv som professionell réstanvindare. Om detta lirande
som en rorelse mellan befintlig och mdijlig rést, samt om samvarons,
nirvarons och det mellanminskliga rummets betydelse for detta lirande
handlar kapitel 7.
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7 Sedd som den jag 4r och kan bli

I detta kapitel férdjupar jag analysen av studiens resultat och férankrar min
tolkning av forskningsfenomenet i den relationella pedagogikens synsitt.
Kapitlet svarar mot den tredje forskningsfrigan om vad det innebir att bli en
professionell rdstanvindare 1 ldraryrket. Ldroprocessen gestaltas mot
bakgrund av Martin Bubers dialogfilosofi dir den pedagogiska relationen
betraktas som ett dkta mellanminskligt'"” méte. Jag vill argumentera for att
det lirande som sker nir blivande lirare blir professionella réstanvindare dr
en process av “dubbelt seende” dir en del av lirandepotentialen ligger i
utrymmet mellan den befintliga och den méijliga résten. Den lirande kan,
genom att bli sedd (och se sig sjilv) bade som den hon ér och som den hon
kan bli som rdstanvindare, utveckla bdade sin réstmissiga kompetens och
identitet. Utvecklingen till professionell rdstanvindare forutsitter dock
6gonblick av dkta samvaro och ndrvaro. Med utgangspunkt i erfarenheter av
en autentisk pedagogisk relation kan den blivande lidraren ocksa utveckla sin
egen férmaga att genom rostanvindningen skapa goda muntliga relationer till
sina framtida elever. Till virdet av en seende och bekriftande hillning i
lirararskapet dterkommer jag i den avslutande diskussionen i kapitel 8.

7.1 Mellan befintlig och méjlig r6st

Som framgir av de individuella narrativerna i kapitel 5 beskriver de flesta av
deltagarna i studien résten som viktig i lirarens arbete. Av beskrivningarna
framgdr dock att deltagarnas forhdllande till den egna résten som
arbetsredskap i ldraryrket d4r motsigelsefull. Dels beskrivs résten i allminhet
som helt fundamental, dels beskrivs den egna (befintliga) résten som nagot
tidigare helt oreflekterat. Deltagarnas beskrivningar av den fungerande och
efterstrivansvirda (den moijliga) lirarrésten gestaltas fran tva hall: hur den
ska och hur den inte ska vara. Beskrivningarna ér till sin karaktdr normativa
och den fungerande ldrarrosten formuleras ofta i forhallande till dess
inverkan pa eleverna.

I sina beskrivningar av en fungerande lirarrést noterar deltagarna att den
paradoxalt nog ofta gir obemirkt f6rbi, eftersom den fungerar som en vil
integrerad del av kommunikationen. Deltagarna menar att en fungerande
lirarrést stoder budskapet pd ett sidant sitt att lyssnarnas engagemang och
motivation for lirande fods. Den efterstrivansvirda liararrosten dr hotrbar,
klar och behaglig att lyssna till. Lirarens rOst dr varierad, tydlig och stark.
Den idealiska lirarrsten férmedlar trovirdighet och pondus. En kraftig rost

" Det mellanmanskliga (das Zwischen) ir ett av de uttryck som kinnetecknar Bubers
filosofi. I den mellanminskliga sfiren har minniskans visen sitt ursprung och fiste
(se Aspelin 2005:79). Denna sfir har en ontologisk karaktir: den dr det som dr
(ibid.:82).
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uttrycker sdkerhet och bidrar till en kinsla av kontroll. Den dr varierad i
intonation och betoning. Den utstrdlar trygghet, d.v.s. liter lugn, varm,
empatisk och uppmuntrande. Deltagarna i studien beskriver résten som ett
av lirarens medel f6r att skapa foértroende, ordning i klassen och férmedla
kunskap. Résten ska mota eleverna. Den ska vara dkta, naturlig och spegla
lirarens person — dock utan att géra henne alltfér avklidd och sarbar. Ord
som respekt och auktoritet dterkommer i beskrivningarna. Flera deltagare
nidmner att liraren med sin r6st ska vicka nyfikenhet och intresse. Eleverna
ska orka lyssna — det dr viktigt att liraren inte later trakig eller vicker negativ
uppmirksamhet. Deltagarna i studien beskriver hur de ligger mirke till
réster som dr pd ett negativt sitt avvikande och menar att en uppseende-
vickande rést kan stjila uppmirksamhet frin det budskap talaren vill
framféra. Detta anser de vara till nackdel f6r den ldroprocess som
efterstrivas hos eleverna. Flera av deltagarna nimner uttryckligen att de inte
vill laita monotona eller oengagerade — att det dr en del av deras roll som
lirare att uttrycka sig pd ett sddant sitt att eleverna blir motiverade att lyssna.

Deltagarnas beskrivningar av den fungerande lirarrésten korresponderar
med de uppfattningar som framkommer i en studie av attityderna till rOster 1
finlindsk nationell radio (Valo 1994). En bra radiordst beskrivs som stark,
naturlig, distinkt och klar. Rstlaget dr relativt lagt, tempot dr flytande, men
relativt lingsamt och artikulationen 4r tydlig. Réstens ska dirtill vara
“individuell” — inte fOr alldaglig, men inte heller alltfér avvikande (Valo
ibid: 191) Knip-Higgqvist (2010) har i finlandssvensk kontext utforskat unga
vuxnas'"® reception av talbokstext med avseende pé rést, engagemang och
lyssnareffekter. Studien visar att undersOkningsgruppen beskrev den
kompetenta rsten i termer av vinlig, lingsam och tydlig (Knip-Higgqvist
ibid:240-241). 1 referensgruppen beskrevs den kompetenta résten som klar
och tydlig, hellre mork dn ljus, behaglig och naturlig (d.v.s. inte f6r skolad).
Résten skulle uttrycka nirvaro, vara neutral, men dndd engagerad. Tempot i
lisningen fick girna vara ganska snabbt. I I referensgruppen sigs dartill ett
tydligt genusmonster dir de manliga informanterna féredrog manlig r6st,
medan de kvinnliga informanterna féredrog kvinnlig r6st.

Deltagarnas beskrivningar av den mdijliga lirarrésten Overensstimmer ocksi
vil med den bild Kindeberg (2011:11-12) tecknar av réstens betydelse i
larararbetet:

Nir en lirare star framfor en grupp ér det genom ldrarens talade uttryck som de
studerande moter dennes yrkesskicklighet. Dir, med hjilp av den egna rosten,
de valda uttrycken och sin yrkesidentitet, framtrider liraren som mer eller
mindre trovirdig, dmnet som mer eller mindre intressant och lirmiljon som

trygg eller otrygg.
Kindeberg menar att lirarens kompetens pd ett avgérande sitt kommer till

uttryck just genom hennes sitt att kommunicera. Hon lyfter sirskilt fram
vikten av att skapa en muntlig relation till eleverna. Med hjilp av ett retoriskt

® Totalt deltog 32 unga vuxna i dldern 17-29 ar i studien, varav 16 med
funktionsnedsittningen lindrig utvecklingsstérning (undersékningsgrupp) och 16
utan funktionsnedsittning (referensgrupp).
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perspektiv. pa pedagogiken visar Kindeberg (ibid:126—127) hur klokhet,
vishet och viltalighet tillsammans kan skapa den nédvindiga trovirdigheten,
meningsfullheten och tilliten i1 en undervisningssituation. Haugsted
(2004:363-370) efterlyser for sin del mer forskning om skolans muntlighet
och muntlighetspedagogik. Han visar pd diskrepansen mellan att man i
skolvirlden talar mycket om olika “roller” (lirarroll, féraldraroll, elevroll etc.)
samtidigt som muntligheten ses som ndgot mycket personligt som relaterar
sig till det som finns bakom rollen, d.v.s. identiteten. Muntligheten uppfattas
som en del av identiteten och riskerar dirmed bli ndgonting som inte kan
trinas, arbetas med eller utvecklas. Jag menar dock med utgiangspunkt i hur
deltagarna i den aktuella studien beskriver sin liroprocess att undervisningen
kring den professionella lirarrésten kan utgdra ett potentiellt utrymme for en
sammanflitad utveckling av muntlig kompetens och muntlig identitet som
frimjar de muntliga relationerna mellan lirare och elever.

Ur avhandlingens empiriska material framtrider tvd konkreta motiv for
deltagarnas lirande om réstanvindning i liraryrket. For det fOrsta lyfter
deltagarna i studien fram att lirandet kan ge dem verktyg f6r att undvika och
motverka allvarliga réstproblem. For det andra lyfter deltagarna fram
betydelsen av att genom sin rdstanvindning kunna gdra undervisningen
intressant och finga elevernas uppmirksamhet. Bada aspekterna relateras till
en beskrivning av kompetens som lirare. Foljaktligen gestaltar deltagarna i
studien sin liroprocess utgiende frin upplevelsen av hur den egna rdsten
méter de ovan beskrivna utmaningarna. I de inledande samtalen lyfter
deltagarna fram tempo, tydlighet, variation av intonation och betoning som
viktiga aspekter av den egna rOstanvindningen. Vissa deltagare definierar
ocksd sitt néje eller missndje med den egna rdsten utgiende frin dessa
aspekter och beskriver sina personliga malsdttningar infér kursen utifrdn
dem. Dessa motiv priglar det sitt pa vilket deltagarna férstir sina
erfarenheter under kursen och hur de viljer att beskriva det de varit med om.
De positionerar sig sjilva och sin réstanvindning i férhallande till det ideal
de beskriver.

Beskrivningarna av den fungerande ldrarrOsten aterspeglar enligt min
uppfattning det faktum att dagens samhille i hég grad priglas av en kultur
dir underhillning och forstréelse fitt en allt mer dominerande roll (jfr Usher
1998; Ziehe 1989). I ett samhille med hégt tempo, stindigt vixlande intryck
och impulser, priglat av jakten pa nya upplevelser, stills ocksa liraren infor
kravet pd att finga elevernas intresse och lyckas hdlla dem engagerade. 1
denna strivan har kommunikationen en nyckelroll och ldrarens
réstanvindning blir ett centralt redskap for att nd dessa mél. Den ldrare som
lyckas med konststycket att finga och behilla elevernas uppmirksamhet
betraktas som effektiv och lyckad: hon dr en kompetent ldrare. Detta faktum
kan ocksd betraktas mot bakgrund av att vi lever i ett kunskapssamhille dér
liraren fOrvintas skapa kreativa gemenskaper fér lirande (jfr Hargreaves
2003/2004; 1998). Lirarens rostanvindning kan vara en av de faktorer som
bidrar till att uppritta en sidan gemenskap.

Lirarens kompetens kan ocksid forstds som ett pedagogiskt férhéillningssitt
(Aspelin & Persson 2011:115-117). Forfattarna nimner en rad kinnetecken
pid pedagogiska forhallningssitt, som ur ett relationellt perspektiv kan
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betraktas  som  virdefulla: omsorg, omtanke, nirvaro, dkthet,
relationskompetens, foérmagan att kunna lisa av ecleverna och att vara
personlig. Bengtsson (1996/2007:97) menar att lirarens kompetens maste
vara forkroppsligad. For att kunskap inte bara ska bli kunskap o nigot,
behéver den tridnas in och bli kunskap 7 nagot:

Vetandet miste avlagra sig i den egna kroppen pa ett sidant sitt att det kommer
att sitta i hinderna, i sittet att se och handla, och i lirarens fall inte minst i
tungan.

Detta giller ocksa lirarens réstanvindning. Det ricker inte med en teoretisk
kunskap om professionell rostanvindning — vetandet maste forkroppsligas
och integreras i ldrarens hela visen och bli ett kunnande som omsitts i
praktisk handling. Deltagaren Anki menar att professionell réstanvindning i
liraryrket handlar om en form av praktisk klokhet:

Attt man vet i vilken situation man ska anvinda vilken 19st. [...] Jag tror manga larare har
det i ryggraden. Dom har det inte i ord, men anvander sin rost pa ett jitteskickligt sitt. Utan
att tanka pa att det ar professionellt. (Samtal 17, 5. 9)

Detta aterspeglar att den professionella réstanvindningen handlar om
integrerad, tyst och kroppslig kunskap. Réstanvindningen blir ett uttryck for
lirarens praktiska handling. Liraren som professionell réstanvindare visar i
sin praktiska handling (fronesis) sitt vetande (epistéme) och kunnande
(techne) pd ett sitt som gor att eleverna uppfattar henne som bade trovirdig
och engagerad (jfr Kindeberg 2011:111).

Den professionella lirarrsten forutsitts dterspegla bide vad liraren kan och
vem hon idr. Samtidigt som ldrarens r&st fOrvintas uttrycka hennes
kompetens, beskriver deltagarna den fungerande lirarrésten som autentisk,
varm och naturlig. Den fungerande lirarrésten moter eleverna. Hir kanyter
réstidealet alltsd an till lirarens personliga och professionella identitet, men
ocksa till de relationella aspekterna av hennes arbete. Réstanvindningen ir
en visentlig del av lirarens framtridande och upptridande (jffr Giddens
1991/1997) och utgér en del av hennes liraridentitet. Deltagarnas
beskrivningar av den efterstrdvansvirda ldrarrésten kan relateras till de
ingredienser som Sandvik (2009) beskriver som centrala i ldrarens
professionella identitet: autenticitet, empati och etik. Dessa element bottnar i
sin tur i ldrarens personliga identitet.

Under auskulteringen bdr deltagarna pa ett slags dubbla identiteter: de ér
bide lararstuderande och framtida lirare. De har ofta ”’dubbla roller” i
undervisningsdvningarna och de ser sig sjilva genom som balanserande
mellan dessa. Under utbildningen i professionell rostanvindning befinner de
sig ddrmed i skdrningspunkten mellan ett befintligt och ett méjligt vara som
lirare (Falk 2005:230). Med utgiangspunkt i Sartre diskuterar hon hur
existensen stir och viger just i skdrningspunkten: ska jag vilja att vara den
(réstanvindare) jag redan ér eller ska jag viélja att bli den (rOstanvindare) jag
skulle vilja och kunna vara? Deltagarna har att vilja mellan att bli kvar i sin
invanda, men kanske otillrickliga, rostanvindning eller att vdga spranget och
utvecklas i riktning mot sitt rstideal. Med tanke p4 lirande finns egentligen
bara ett alternativ: att ta sikte pa det framtida, det okdnda, det méjliga. Att 1
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réstanvindningen spegla framvixten av kompetensen och identiteten som
lirare. Utgdende frin studiens centrala resultat, vilka presenterades i
foregidende kapitel, menar jag att ldrande ndr det giller blivande
professionella réstanvindare i ldraryrket kan fOrstds som inrymt i en
existentiell dialog priglad av samvaro och nidrvaro. I denna finns utrymme
for rostmissiga  erfarenheter av  savdl kroppslig, intellektuell som
kinslomissig karaktdr. Hir kan den blivande professionella réstanvindaren
prova sig fram i mellanrummet mellan den befintliga och den mdijliga
lararrosten.

7.2 Om samvaro och narvaro

Nir liroprocessen hir frstds som en existentiell dialog utgar jag fran att den
pedagogiska relationen till sin karaktdr 4r avgbrande fér den lirandes
befintliga och mdjliga vara, samt for rorelsen mellan en befintlig och en
méjlig réstanvindning. Denna relationella utgingspunkt utgdr enligt min
mening en fundamental forutsdttning for att utvecklas som professionell
réstanvindare. Minniskan konstitueras i relationen med den andra (se Buber
1953/1993:13-15). Hon f&ds, formas och férverkligas i relation till andra
minniskor. For att ett Jag ska utvecklas, behévs bade Jag och Du. En av
deltagarna i studien, Nina, uttrycker hur avgbrande motet med andra
minniskor dr f6r den egna liroprocessen:

Jag tycker att man ofta speglar sig sjaly mot andra for att hitta sig sjalv. Det ar forst dd man
inser vem man dr, ndr man hor vad andra tycker att dom dr. Man har nog ett uthyte av
kanslor och tankar i gruppen. (Samtal 111, s.20)

Nina lyfter fram samvaron — de O6gonblick dir hon upplever genuin
gemenskap — som den “plats” dér hon framtrider och blir ndrvarande for sig
sjilv, bade som minniska och som réstanvindare. I samvaron far méinniskor
syn pa varandra och sig sjilva. De blir varandras speglar, referenspunkter och
formgivare. Nina pekar pa dialogen som den gemenskap dir de lirande ger
form till och tar form av varandra, i bdde tanke och kinsla. I motet med
andra blir ménniskan till pa ett djupare plan, som hel minniska. Buber
(1923/1994:18) uttrycker sig kompromisslost:

Allt verkligt liv 4r méte.

Endast i motet, i relationen till den andra, kan minniskan leva. Pa
motsvarande sitt menar jag att rOsten blir verklig och fir betydelse frimst i
relation till en annan minniska. De moten som hir avses dr dock inte av
socialt slag, utan gir tillbaka pd “den goda gemenskapen” — den som dr
sanningsstkande, Omsesidig, symmetrisk och fri fran tving (jfr Aspelin
2005:109-111 och 113). Aspelin och Persson (2011:89-93) skiljer termerna
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sam-varo och samr-verkan frin varandral¥®, Sam-varon stir for den existentiella,
personliga relationen och de 6gonblick vi stir i kontakt med och upplever
virlden med en annan minniska. Sam-verkan stir f6r den sociala process dir
minniskor malmedvetet samordnar sina handlingar i ett specifikt syfte. Dessa
handlingar ir sociala och kulturella konstruktioner. Aspelin och Persson
betraktar sam-varon som ndgot som ibland kan férekomma i den sam-verkan
som sker i pedagogisk verksamhet. Sam-verkan bildar da ett slags fond mot
vilken sam-varo sker. I genuin utbildning finns en stindig vixelverkan mellan
de bida. Den dialog Nina beskriver i citatet ovan dr saledes nagot utdver
social kommunikation eller interaktion. Dialogen dr en form av djup och
omedelbar samvaro!® som uppstar nir vi gér den andra minniskans
verklighet nirvarande f6r oss och upplever vem hon egentligen dr. Dialogen
kinnetecknas av att vi méter varandra pa ett fortitat och 6msesidigt sétt
(Aspelin 2005:112).

Jons (2008:117-118) skriver i dialogfilosofiskt'”' perspektiv om att fokusera
mellanrummet, inte punkterna. Just i detta mellanrum — i relationen — ligger
minniskans grundvillkor. Mellanrummet 4r mer 4n en social eller fysisk plats,
det 4r ett etiskt och ontologiskt rum, Jons (ibid.:119) menar att minniskan
f6ds och dor (i existentiell bemirkelse) i relationen:

Utifran relationell forstielse 4r midnniskans varande inget annat dn ett varande-i-
virlden-med-andra.

Relationens primat innebdr att minniskans varande, hennes existens och
innersta visen, dr mojligt endast genom relation. Detta giller dven for
lirande. Mellanrummet utgér ddrmed lirandets centrum och fokus: dess
brinnpunkt (jffr Aspelin & Persson 2011:81-83; Aspelin 2010b; Jons
2008:192). I sjilva mellanrummet finns den skapande, dynamiska potentialen
for lirande. Mellanrummets betydelse kan belysas ocksa genom att formulera
ett alternativ till de synsitt som betraktar lirande som antingen 6verféring av
information eller som deltagande i en social praktik. Detta tredje alternativ
innebidr att mening skapas och minniskor bli till i den gemensamma sfiren.
Att méjligedra utbildning innebir dé att skapa utrymme f6r att minniskor att
kommunicera, att handla och att vara, i pluralitet och i olikhet (jfr Biesta
2006:128). Kommunikationen blir ytterst ett svar pa den andra minniskans
vasen (Aspelin & Persson 2011:108).

P4 motsvarande sitt kan lirande, ocksa ndr det giller professionell
réstanvindning, forstds som niagonting som tar form i det pedagogiska
mellanrummet, i den pedagogiska relationen. Med utgingspunkt i Meads
teori om minsklig intersubjektivitet utvecklar von Wright (2000) vilka

149 Aspelin och Persson (ibid.:90) skriver termerna med bindestreck for att skilja

dem frin ordens vardagliga betydelser. Sjilv anvinder jag dock termerna utan

bindestreck i den fortsatta framstillningen.
10 Aspelin (2010b) anvinder pa engelska uttrycket co-existence.

1 Hon utgar fran Martin Buber och Hannah Arendt.
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konsekvenser ett punktuellt’>? respektive ett relationellt!>3 perspektiv kan fa
for det pedagogiska motet. Medan det punktuella synsittet distanserar lirare
och elev frin varandra och gor dem till objekt, kan ett relationellt synsitt
bidra till att 6verbrygga avstind och lita de deltagande subjekten trida fram
som samverkande unika personliga identiteter (ibid.:176-178). 1 detta
perspektiv slipper lirarens sitt tolkningsforetride och blir delaktig i bade den
lirandes kunskapsinhdmtning och hennes identitetsutveckling (ibid.:192).

Utvecklandet av en kompetens och identitet som lirare och professionell
réstanvindare sker dirmed enligt min mening i den pedagogiska relationen.
Buber (1953/1993:59—61) menar att de 6msesidiga relationerna ir lirandets
plattform, att vi endast i fOrtroendefulla relationer kan foérverkliga var
lirandepotential. For att viga och vilja utvecklas som r6stanvindare antyder
deltagarna i studien behovet av en trygg och bekriftande, stundtals ocksi
utmanande, relation. Dialogen i den pedagogiska relationen bygger pa att
liraren virnar om ett fortitat nu (Aspelin 2005:112). Den kdnnetecknas av
personlig kontakt, émsesidighet, fértroende, acceptans och bekriftelse. Jag
tolkar detta som en alldeles speciell nérvaro, som 6gonblick av kondenserad
samvaro och delaktighet. Pedagogiska relationer 4r ddrmed inget vi har — de
ar nagot vi dr (Aspelin 2005:85).

Aspelin och Persson (2011:127) kompletterar med utgangspunkt i Jons
(2008) begreppet pedagogiskt forhallningssitt med begreppet pedagogisk
hillning. Den pedagogiska hillningen kan férstds med utgingspunkt i den
pedagogiska ledstjdrna (Jons 2008:41) ldraren har som grund for sitt arbete.
Lirarens hillning blir da att liraren relaterar sig sjilv till ett annat levande
visen — vem liraren trider fram som. Lirarens uppdrag tolkas dirmed som
existentiellt och personligt. Forst i ett sidant méte kan ett djupgdende
lirande ske. Aven om liraren ir den part som bir ansvar fér den
pedagogiska relationen, férutsitter den att ocksd den lirande trider i relation
till lirare, handledare och andra f6r lirandet relevanta personer.

Aspelin (2005:135-136) menar att lirarens tvafaldiga hallning av aceeptans och
konfirmering konstituerar den pedagogiska relationen. Den pedagogiska
relationen inrymmer dirmed bdde ett godkdnnande, som innebidr att den
andre ser och accepterar mig som den jag ar, och ett bejakande, som
uttrycker att den andre ser mig bade som den jag dr och som den jag kan 47,
och bekriftar och stéder min utveckling. Acceptansen medfér kontakt med
den ldrandes visen, medan konfirmeringen bekriftar den lirandes
framatskridande. Genom denna tvifaldiga hallning kan ldraren frimja
forindring framfor stagnation. Jag menar att denna tvifaldiga hallning i
nigon mening ocksid maste prigla den lirandes férhallande till sig sjilv. For
att utvecklas som professionell réstanvindare maste hon bade acceptera sig

132 1yir lararens huvudsakliga fraga blir 17ad dr eleven? Och fokus riktas mot elevens

behov, férutsittningar, erfarenheter och tinkande (von Wright 2000:193—195).

153 L. . . .
I detta perspektiv riktas uppmirksamheten mot elevens individualitet och

potential. Den huvudsakliga frigan blir dd inte bara Vew dr eleven? utan Vem kan eleven
vara? (von Wright 2000:196—197). I detta perspektiv finns svaret i relationen, och
slutsatsen 4r att saval lirare som elev 4r i vardande.
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sjilv den réstanvindare hon dr (med resurser och brister) och kunna se sig
sjilv som den hon har méjlighet att bli. Utgangspunkten dr dd att hon blir till
nir hon ser sig sjilv genom den andres 6gon. I den empiriska studien
framtrider behovet av respons, att bli sedd och bekriftad, att kunna prata
om och fi individualiserade rdd om den egna rdstanvindningen som en
komponent i liroprocessen, framfor allt hos deltagarna Milla, Nina och Anki
(se tabell 7, kapitel 6).

Biesta (2004:79) menar att det som gor oss till unika, singuldra personer ir
just motet med Den Andra. Jag blir till i dialogen med ett Du, som ett svar
pi Den Andras friga. 1 relation utvecklas siledes bdde formell och
existentiell kompetens (jfr Bjork 2000). Aspelin (2005:141) formulerar
pedagogens funktion som “en mojlig samtalspartner”. Enligt min tolkning 4r
det i den aktuella studien tydligt att inte bara ldraren, utan dven handledare
och medstuderande i den formella lirande kontexten, och minniskor i
informella kontexter blir m&jliga samtalspartner i den existentiella dialog dér
deltagarna utvecklas som professionella réstanvindare. Relationer f6r lirande
kan enligt Jons (2008:155-1506) f6rstis som bestdende av dkta méten byggda
av till-tal och an-svar’”’. Biesta (2004:79-80) talar om lirande som att bli
nirvarande i en process av frigande och svarande:

While learning as aquisition is only about getting more and more, learning as
responding is about showing who you are and where you stand. It is about [...]
a process of coming into presence.

Detta att bli nirvarande dr enligt Biesta ndgot som inte kan ske i ensambhet.
Det kan bara ske i en social och intersubjektiv virld, som minniskan delar
med andra som inte 4r som hon. Subjektivitet och intersubjektivitet dr
dirmed starkt sammanflitade i alla minskliga moten. Ett dkta pedagogiskt
méte forutsitter bida aspekterna. Lidrande blir dd en process av att
synliggora sig sjdlv — inte som ett sjalvuttryck, men som ett svar pa dem och
det som ir olikt och annorlunda. Denna process dr nddvindigtvis inte ldtt
eller angendm, eftersom den handlar om att utmanas: att konfronteras med
olikhet (bdde sin egen och andras) och viga méta svéra frigor (nir det giller
en sjilv och andra). Att utsitta sig for lirande handlar da om att utsitta sig
for risken och méjligheten att bli nirvarande for sig sjilv och for andra.

Den mellanmiénskliga sfiren kommer i visterlindsk kultur till uttryck frimst
genom samtal'”. Jag menar att ikta méten kan ske i det som Jons
(2008:137-138) bendmner att samtala dakfa. Hon hinvisar till Buber
(1923/1994:83-86), som gor en idtskillnad mellan person och individ. Att
samtala dkta handlar om en person som i relation siger “jag dr”’, medan att
tala odkta innebir att vara en individ, som sdger ”sidan dr jag”. Det Jag som

154 R . . i
Johns anvinder dessa termer med bindestreck for att poingtera att deras
betydelse inte dr den vardagliga. Sjilv anvinder jag dem utan bindestreck i den

fortsatta framstillningen.

155 . . . . . .
Jag vill betona att samtalet innefattar ocksia kroppsliga handlingar; r6st,

kroppssprak, blick, rérelse i rummet ér viktiga element utéver de ord vi uttrycker.
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framtrider hos personen ir Jag-Du och framtrider genom att trida i relation
till andra personer. Det Jag som framtrider hos individen 4r Jag-Det och
framtrider genom att avgrinsa sig mot andra individer. Detta senare Jag
tolkar jag som reflexivt och sjilvmedvetet, men inte alltid autentiskt. Jons
(2010; 2008:161) formulerar en pedagogisk hillning som en friga om att i
existentiell dialog hérsamma, att tilltala och att svara an. Att hérsamma
innebdr da att samtala dkta och att tjina (genom att se den lirande som den
hon kan bli), att svara an innebir att kirleksfullt leda genom att omfatta den
lirande och att tilltala preciseras som att provocera och att viga.
Provocerandet inrymmer den ndédvindiga utmaning, olikhet och det
motstind som en forindringsprocess forutsitter. Jag drar hir paralleller till
Mezirows (20092 och 2009b; 1990; 2000) desotienterande dilemma, som kan
uppnds genom att stillas infér det frimmande. Vigandet innebir enligt Jons
(2010) ocksa att som ldrare ta ett personligt ansvar f6r den lirande.

Det dkta samtalet kinnetecknas av tillit, bekriftelse, oforbehallsamhet och
frihet fran sken (Aspelin 2005:93-94). I detta samtal strdvar bada parter efter
dkthet och respekt, men inte nddvindigtvis efter att vara Gverens. I en
pedagogisk kontext kan det #kta samtalet dock begrinsas av tex.
gruppstorlek, anonymitet, rddsla for personligt engagemang (ibid.:96). 1
relationer kan vi métas som “visensminniska” eller ”bildminniska” (Aspelin
ibid:88—89). Vi har alla drag av dem bédda, men liter nigon av dem dominera
vira moten. Medan den forra liter sitt liv bestimmas av vad hon ir, dr den
senare upptagen av hurudan hon vill ge intryck av att vara. Visensminniskan
priglas av autenticitet men bevarar dndd sin integritet. Bildmanniskan
fokuserar pd sitt eget framtridande och de intryck hon vill f6rmedla. Den
forra frimjar ett dkta méte, medan den senare motverkar det. For att ett
genomgripande lirande ska bli mojligt forutsitts att bade den lirande och de
minniskor hon méter vill och vdgar méta andra just som visensminniska i
den mellanminskliga sfiren. Jag betraktar balansen mellan att verka som
bildminniska och som visensminniska som beskrivande ocksid for den
blivande ldrarens pendling mellan autenticitet och framtridande i
réstanvindningen. Aspelin och Persson (2011:129) menar dock att vi inte
jimt och stindigt kan férhélla oss personligt till varandra. I ett pedagogiskt
sammanhang 4r det vi i bésta fall kan efterstridva en vixelverkan mellan en
personlig och en individuell hillning (jfr Bubers resonemang om personer,
som trider i relation, och individer, som avgrinsar sig). Dirmed utgdr
strivan efter en personlig pedagogisk héllning en betydelsefull aspekt i
utvecklandet av undervisningen for blivande professionella réstanvindare.

Jag har tidigare noterat att den visterlindska kulturen av i dag priglas starkt
av individualism, reflexivitet och alienation (jfr Giddens 1991/1997; Ziche
2009; 1989/1994). Mot bakgrund av att dagens samhille domineras av dessa
stromningar finns ett kontinuerligt fléde av impulser som riktar minniskans
fokus mot yttre attribut och ett slags ytlig identitetskonstruktion.
Populirkulturen och de sociala medierna bidrar till fixeringen vid (skenet av)
den minniskan forefaller vara och hur hon virderas av andra, snarare 4n den
hon faktiskt dr. Dessa sociala och kulturella omstindigheter slir dven an
tonen for hur blivande lirare konstruerar sig sjilva som professionella
réstanvindare.  Jag menar att dessa stromningar samtliga riktar
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uppmirksamheten uteslutande mot den individuella ”bildminniskan”. 1 ett
sidant klimat Okar behovet av miljéer didr ocksd den personliga
“visensminniskan” far tillfille att vixa. Detta kommer till uttryck ocksa hos
deltagarna i denna studie nir de lyfter fram vikten av att bli sedda och horda,
bekriftade och bemétta minniska med miénniska for att kunna utvecklas
som professionella rostanvindare. Som ett tentativt svar pd detta behov
skisserar jag i det avslutande diskussionkapitlet ett lirandets refugium'™ som

ett landskap f6r réstrelaterat lirande.

VO Tilltyktsort ellex fristad enligt Latinsk-Svensk Ordbok (Ahlberg, Lundqvist & Sérbom

1982).
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8 Diskussion

I de tre resultatkapitlen (kapitel 5, 6 och 7) har jag presenterat, tolkat och
diskuterat studiens centrala resultat i dialog med relevant teori. I detta
avslutande kapitel skisserar jag ett lirandets refugium som ett landskap for
rostrelaterat lirande. Hir diskuterar jag ocksd studiens kunskapsbidrag i
forhallande till den 6vergripande frigan om hur utbildningen av blivande
professionella réstanvindare kan gestaltas pa ett dndamdlsenligt sdtt i
postmodern tid.

8.1 Om lirandets refugium

I dagens stressiga, flytande och rotlésa “elsewhere society”'”’ dir ménga
stindigt befinner sig i rastlés rorelse, uppkopplade och medialiserade i ett
slags hyperrealitet pa vig till nista destination, riskerar autenticitet bli en
bristvara. Detta faktum firgar ocksé lirande, savil i formella som i informella
kontexter. Sjilva rérligheten och tempot forefaller motverka méjligheterna
till existentiella moten. Det mellanméinskliga moétet, hdrsammandet,
tilltalandet och ansvarandet, forutsitter ju samvaro och nirvaro ocksi i tid
och rum. Kanske kan ett lirandets refugium bli den tillflyktsort eller fristad
dir mellanminskliga méten med potential f6r genomgripande liroprocesser
mojliggors?

Jag foreslar begreppet lirandets refugium som mdjligheten till en ny riktning
i ldroprocessen: frin yta mot djup, frin individ mot person, och fran
frimlingskap mot relation. I lirandets refugium kan bade individorienterade
och sociala perspektiv pd fenomenet lirande omfattas i ett relationellt
perspektiv. I ett lidrandets refugium kan blivande professionella
réstanvindare for en stund fd dra sig undan f6r att genom erfarenheter i
dimensionerna kropp, tanke, kinsla och relation soka sin egen mdijliga
lirarrést. De kan utveckla sin réstmissiga kompetens och identitet pd ett sitt
som frimjar goda muntliga relationer i klassrummet.

I lirandets refugium kan uppmirksamheten f6r en stund riktas bade mot
ndgot och mot nagon eller, for att tala med von Wright (2000), fokuseras bade
vad och vem i strivan efter goda pedagogiska méten. Lirandets ndgot dr da
den professionella réstanvindningen, d.v.s. medvetenhet, kunskaper och
firdigheter om réstanvindning i ldraryrket (alltsd en kompetens). Lirandets
nagon ir den blivande professionella réstanvindaren: hennes syn p4 sig sjilv
som rostanvindare i liraryrket, résten som ett uttryck f6r vem hon dr som

7 Ett samhille som priglas av stindig rorelse, stindig uppkoppling och

tillginglighet i olika riktningar. I detta samhille har individen myriader av kontakter
och interaktioner med minniskor varje dag (jfr Dalton Conley Elsewhere U.S.A.
2010).
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person (alltsd en identitet). I ett lirandets refugium kan den blivande liraren
erbjudas redskap att explicit utveckla sin vokala sjilvbild (jfr Lindeberg
2005). Den vokala sjilvbilden inrymmer svaret pd frigan om hurudan hon ér
som rostanvindare 1 ldraryrket, hur hennes egen rdst svarar mot de
férvintningar och krav hon sjilv och yrkesutévningen stiller. I ett lirandets
refugium finns ett potentiellt utrymme fér den lirande bade for att gbra och
for att vara (jfr Aspelin & Persson 2011:148). Dir finns enligt min syn dérfor
forutsittningar for att pa sikt utveckla savil funktionell som existentiell
kompetens som lirare och professionell réstanvindare (jfr Bjrk 2000).

Ett lirandets refugium ér inte si mycket en faktisk plats, som en tinkt och
6nskad sidan. Ett lirandets refugium ér ett mentalt rum dir férstaelsen av
hur ldrare blir professionella réstanvindare vilar i de mellanminskliga
métenas sfir och priglas av ett ”dubbelt seende”. Det dubbla seendet
innebdr att den blivande ldraren i den andras blick ser sig sjilv som
réstanvindare: sidan hon for nirvarande dr och sidan hon har potential att
bli. I ett lirandets refugium finns ldrare, handledare, medstuderande och
medminniskor, som kan se bade den lirandes befintliga och méjliga vara.
Hir finns studerande som kan bli sedda och kan se sig sjilva biade som de
mainniskor de 4r och de manniskor de kan bli.

Till ett lirandets refugium kan den lirande f6r en stund ”dra sig tillbaka” och
gbra erfarenheter tillsammans med andra lirande eller pd egen hand. I ett
lirandets refugium finns mojligheter att gora rostrelaterade erfarenheter savil
kroppsligt, tankemassigt som kinslomassigt. Genom mellanminskliga moéten
kan den lirande fa perspektiv pd sig sjilv och pa sin réstanvindning. Hon
kan smdningom ldra sig att orientera sig i ett ibland nytt och okint landskap.
Hon kan balansera risk och mdjlighet, utmanas och provoceras, séka
trygghet och stéd 1 processen. 1 ett lirandets refugium blir lirarens uppdrag
nigot mer dn kunskapséverforing, interaktion, handledning eller coachning.
Liraren blir ett slags medvandrare, som tillsammans med den ldrande finner
nya stigar som svarar mot den lirandes réstrelaterade utvecklingsbehov.

I figur 17 askadliggdrs lirandets refugium som en metaforisk topografi. Hir
gestaltas ett landskap fOr rostrelaterat lirande med utgiangspunkt i de fyra
dimensioner som framtrider i de beskrivningar av liroprocessen som
deltagarna i studien gjort. I denna topografi r6r sig blivande lirare nir de blir
professionella rostanvindare.
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Figur 17. Larandets refuginm.

Hir visualiseras ldrandets refugium som ett landskap dir de tre
dimensionerna kropp, tanke och kinsla utgér héjder. Min tolkning dr att var
och en av deltagarna i studien orienterar sig i landskapet med nidgon av
héjderna som prefererad utgingspunkt. Engagemanget i var och en av
dimensionerna kan uttryckas som att deltagaren séker sig allt hégre upp pa
en hojd, utforskar den i férhallande till landskapet och ddrmed fir en ny
utblick 6ver den professionella réstanvindningens landskap som helhet. Sex
av deltagarna i studien orienterar sig i detta landskap med den kroppsliga
dimensionen som primdr referenspunkt, medan tvd deltagare orienterar sig
med den intellektuella dimensionen som referenspunkt. Alla utom en
deltagare r6r sig dock via samtliga tre hojder, tva av deltagarna ror sig genom
landskapet pd ett sadant sitt att de grundligt utforskar samtliga héjder. Nigra
deltagare blir uppenbart fértrogna med landskapet och lir sig att finna sin
egen stig utifrin de egna behoven och férutsittningarna. Nagra deltagare
trevar sig fram och séker dnnu sin réstmissiga kompetens och identitet. Att
bli professionell réstanvindare innebdr alltsa att utveckla fértrogenhet med
réstens landskap.

Hur kan di dimensionen relation fOrstds i ett lirandets refugium? I
deltagarnas beskrivningar artikuleras behovet av att fd samtala om, fa respons
péa och nya perspektiv pd sig sjilv som rostanvindare ging pa ging. Behovet
av att bli sedd, bekriftad och handledd som rdstanvindare och som blivande

188



lirare, men ocksd som minniska, glimtar stindigt fram i det empiriska
materialet. Aspekterna inom dimension relation pekar pd att lirandet
forsigear i samvaro med och nirvaro av andra studerande, lirare och
handledare. Den samvaro deltagarna uttrycker sitt behov av dr nagot mer dn
en social gemenskap. Den férutsitter nirvarande personer, som (itminstone
stundtals) dr 6msesidigt beredda att trdda i relation till varandra. Relationen
utgdr enligt min mening dirmed inte en hdjd, som kan bestigas pa samma
sitt som de tre inomminskliga dimensionerna. Diremot dr dimension
relation en kvalitet som priglar hela lirandets refugium. Dimension relation
handlar om att ha nirvaron som hillning — om att méta och mdétas, om att
hora och att horas, om att se och bli sedd. Metaforiskt kan dimension
relation uttryckas ndrmast som en lidrandets beskaffenhet, som priglar hela
landskapet och sammanlinkar de Gvriga dimensionerna. Den innebir
vetskapen om att vandringen sker tillsammans med andra vandrare i ett
lirandelandskap dir balansen mellan oro och dillit, risk och mdjlighet,
utmaning och stéd dr situerad i det mellanminskliga rummet. Denna
samvaro handlar om att i nirvaro Oppna sig for dkta méten med andra
minniskor — och med sig sjilv. Medstuderande, handledare och ldrare utgor
medvandrare i landskapet. Under kursen erbjuds deltagarna mdijligheter att
betrakta, ifrigasitta och revidera sina tankar om den egna résten och om
réstanvindning i ldrarskapet. De ges tillfille att utbyta asikter med andra
studerande, fir respons pd sin egen rostanvindning frin bade elever,
medauskultanter,  handledare och  ldrare, samt uppmuntras till
perspektivskiften dér de ser pa sig sjilva med den andres blick. Lirandets
refugium finns mitt i det postmoderna samhillets férinderlighet och hets.
Det kan for en stund erbjuda en fristad f6r en process, som biddar for
autenticitet, Oppenhet och 6msesidighet.

Nir det giller den blivande liraren som professionell réstanvindare har den
liroprocess jag gestaltat dubbla funktioner: att som studerande utsitta sig for
nirvaro och samvaro for att utvecklas som professionell réstanvindare och
att senare som yrkesverksam ldrare i sin réstanvindning vara nidrvarande och
skapa utrymme for samvaro for eleverna. Genom sin réstanvindning kan
liraren férmedla frigorna Vem dr du? och Vart dr du pdvag? och dirigenom
bidra till att skapa pedagogiska relationer f6r vixande. Endast dirigenom kan
blivande lirare med sin réstanvindning bidra till att fOrverkliga bade
pedagogikens explicita och dess implicita syfte; att bdde frimja elevernas
kunskaper, firdigheter och férmégor och att frimja deras minniskoblivande
(fr Aspelin 2005:160; Bjork 2000:254). Att utvecklas pa ett personligt plan dr
dirmed en forutsittning for att utvecklas professionellt. Kompetens och
identitet vixer titt sammantvinnade. Endast den som ér trygg nog i sig sjilv
kan omfatta ndgon annan, som ir olik, och dirigenom utvecklas sjilv. Buber
(1953/1993:68-69) skriver:

Den fostrare som 6var upplevelsen av motsidan och uthirdar den, upplever
samtidigt sin grins dir det annorlunda funtade tar vid och den nad det innebir
att vara forbunden med den andre.

Jag dr dérfér enig med Aspelin (2005:167-168) som anser att ldrares
yrkespersonliga utveckling maste genomsyra lirarutbildningen. Meningsfull
utbildning blir mdjlig férst ndr den relationella dimensionen beaktas.
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Foérmdgan att omfatta den andra, att se det befintliga och det méjliga, utgor
kirnan i ldrarens arbete. Kanske kan f6rmagan och modet att genom résten
vara ndrvarande i den mellanmiénskliga stiren utvecklas just genom vistelser i
ett lirandets refugium.

8.2 Om studiens kunskapsbidrag

Studiens 6vergripande syfte dr att utforska och belysa vad det innebir att bli
en professionell réstanvindare i ldraryrket. Det torde vara stillt bortom allt
tvivel att liraren i sin yrkesutévning stdr infér en utmanande uppgift nir det
giller réstanvindningen. Genom sin rést ska hon kunna inte bara horas
(linge och vil), utan ocksd férverkliga sociala och pedagogiska intentioner i
undervisningen. Genom sin rést ska hon trida i muntlig relation till sina
elever (och kollegor). I en tid av 6kande frimlingskap, tilltagande samhillelig
osikerhet och medialisering av verkligheten, blir den muntliga relationen
mellan ldrare och elever allt viktigare. Den nuvarande definitionen av
begreppet professionell réstanvindare dr mot bakgrund av detta enligt min
mening alltfér begrinsad i férhallande till den fundamentala betydelse résten
har i liraryrket. I tilligg till de kvantitativa och kvalitativa aspekterna pa sjilva
réstanvindningen skulle jag vilja féresla att en professionell réstanvindare
(dtminstone i pedagogisk kontext) dr ndgon som utvecklat biade en yriesmissig
kompetens och identitet som ristanvindare pa ett sidant sitt att réstanvindningen
pa ett rimligt sdtt moter de hoga krav yrkesutévningen medfér. Att vara
professionell réstanvindare innebér att kunna anvinda sin rést bade for att
uttrycka engagemang, trovirdighet och kunnighet, och for att skapa en
muntlig relation till eleverna. Detta utgor ett av lirarens sitt att vara.

Att bli professionell réstanvindare innebdr da att som ldrarstuderande
gradvis utveckla sina uppfattningar, sina handlingar och sin forstielse av sig
sjilv som rostanvindare och lirare. Denna process sker i nira férhallande till
utvecklingen av det pedagogiska sjilvet (jfr Huhtala 2008) d.v.s. den narrativa
liraridentitet som blivande ldrare konstruerar och uppritthaller genom
berittelser om sig sjilva som rostanvindare och ldrare. Processen omfattar
dirigenom den blivande lirarens berittelse om sig sjilv som rstanvindare
och ldrarstuderande, hennes vokala sjilvbild och hennes syn pa résten i
lirarskapet i allmdnhet. Den omfattar ocksd hur den blivande liraren genom
sitt sdtt att kommunicera positionerar sig inom det pedagogiska filtet. Det
pedagogiska sjilvet — och forstaelsen av sig sjilv som professionell
rostanvindare — rymmer siledes bide sociala, moraliska, reflekterande och
handlingsrelaterade aspekter. Det pedagogiska sjilvet 4r ingen statisk
konstruktion, den dr foérdnderlig, dynamisk, stadd i stindig utveckling —
liksom réstanvindningen. 1 postmodern kontext dr det pedagogiska sjilvet
och lirarens forhallande till sig sjilv som rOstanvindare rorliga och
nomadiska fenomen: de konstrueras, férindras och uppritthalls om och om
igen, bade under utbildningstiden och i yrkeslivet. Jag dr enig med Wenger
(1998:263) nir han skriver:
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Education, in its deepest sense and at whatever age it takes place, concerns the
opening of identities — exploring new ways of being that lie beyond the current
state. Whereas training aims to create an inbound trajectory targeted at
competence in a specific practice, education must strive to open new
dimensions for the negotiation of the self. It places students on the outbound
trajectory toward a broad field of possible identities. Education is not merely
formative — its transformative.

Lirarutbildare star i dag infér utmaningen att skapa mdijligheter for
genomgripande lirande i ett sambhille priglat av mediebrus och rastlds
rorlighet. Med utgiangspunkt i de resultat studien genererat — att lirande nir
det giller professionell réstanvindning sker integrerat genom dimensionerna
kropp, tanke, kinsla och relation — kan ldrarutbildare striva efter att skapa
milj6er, situationer och relationer som frimjar en rérelse genom alla fyra
dimensioner. Jag har som ett forslag skisserat ett lirandets refugium — ett
landskap for rostrelaterat lirande. Malet dr ett maingdimensionellt lirande,
som inbjuder lirande till att engagera sig, till att vilja och viga utsitta sig for
risken att utveckla kompetens och identitet, bide som manniskor, som lirare
och som professionella réstanvindare. Nycklarna till detta lirande finns i
meningsfulla och meningsskapande aktiviteter, som vilar i dkta pedagogiska
relationer. Jag menar att endast den lirare och den lirande som vigar
spranget fran bildminniska mot visensminniska kommer att kunna mota
varandra i en autentisk, 6msesidig och fértroendefull pedagogisk relation
med potential f6r magiska 6gonblick och genomgripande lirande. Att bli
professionell réstanvindare i liraryrket innebidr dirmed om nagot mer 4n att
utveckla en kompetens. Det handlar om att utveckla en del av sin
professionella identitet, att utvecklas som bade minniska och rdstanvindare i
liraryrket. Det handlar om att viga sig ut pi strovtag i ett personligt och
professionellt rostlandskap, att finna sin flock och att finna sig sjilv.
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CODA

Vi ér pa vandring.

Rir oss i samma landskap, med samma guide, men med har olika kartor att orientera efter.
Ngon har vandrat bair forut och har en karta med enstaka anteckningar. Hon kédnner
stigarna, vet vart hon vill komma, vilken topp hon vill komma upp pd. 1V andrar ensam ett
tag och soker sin flock déiremellan. Vet var trottheten kan komma, ndr ryggsacken birjar
skava, planerar sin packning och sitt tempo allt mer noggrant.

Ndgon annan dr helt ny hir. Kartan dar svirtolkad, grov, ungeférlig. Vet egentligen inte vart

hon vill komma, vet inte vilka mdijligheterna dr, foljer bara med som alla andra. Upplécker

gradyis sina egna styrkor eller svagheter som vandrare. Rycks med, trottnar, pansar. Kanske
aternpptar vandringen lingre fram. Ldr sig hantera skavsaren om de kommer.

Ndgon tycker landskapet dr ointressant, kdnner sig likgiltig infor vandringen. Mdrker
kanske lings vigen att hon har ett uthyte av sallskapet. Hon lyssnar till medvandrares
berdttelser, reflekterar dver det hon ser och kdnner, uppticker en ny topp att bestiga. En
annan kanner sig bara tritt, stressad, ovillig att inlita sig i djupare samtal. En tredje har
aldrig upplevt sig som en vandrare, men inser att hon vill utvecklas. Ga lingre, se mer, kinna
vandringen i benen.

Ndgon gar fort och latt, en annan langsam? och med mida. Nagon upptécker den slingriga
stigen med ovintade utkiksplatser, en annan gar dar andra gatt. Nagon fascineras av samtalet
med medvandrarna, en annan soker upplevelser och tankentrymme, en tredje njuter av att
kdnna sina egna steg not marfken.

Alla vandrar, alla upplever - och alla forandras vi pa vart alldeles eget satt.
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Summary

As student teachers enter teacher education, few — if any at all — realize that
their voice will become a most crucial occupational tool. Some might have
realized that teachers talk a lot and that they have to raise their voice in order
to be heard in the classtoom. However, hardly any of the student teachers
are aware of the fact that a personal, durable and expressive voice will serve
as a cornerstone of both teaching and learning. The insight that their very
own voice will colour the relational atmosphere in the class room, will affect
pupils” attention and motivation or will have an impact on pupils” learning,
might be challenging or even inconvenient. The fact is that voice problems
are common (and even increasing) among both student teachers and in-
service teachers. Voice problems adversely affect both the sense of
professional competence and identity, and the teacher’s quality of life. These
facts might add to create an initial dilemma among student teachers: What
about my voice — is it ok, will it do, will it stand the occupational demands
throughout my carrier? Against this background the issue becomes crucial of
how education in professional voice usage can best be organised in order to
effectively meet the questions, needs, and demands of student teachers in a
post modern time. Although there is general agreement on the importance of
preventative measures for teachers, there is a lack of studies aiming at
understanding the very process of this preventative education regarding the
professional voice. Hence, a first step in the development of this field is to
explore the learning processes involved when teachers become professional
voice users.

Main purpose and research questions

The main purpose of the thesis Journey in the landscape of voice — a narrative study
of how teachers become professional voice users is to explore what it (really) means to
become a professional voice user (Titze et al. 1997) in a teaching profession.
My aim is to understand how student teachers and beginning teachers learn
to use their voices as tools that enrich their teaching as well as how they
learn to handle the profound vocal challenges and demands in an educational
context so as to prevent future voice problems. The point of departure is the
experience of the student teacher, both during the formal education about
the voice as an occupational tool and during teaching practice. My explicit
aim is therefore to describe, understand and explain the complexity of the
learning process involved in becoming a professional voice user. This main
purpose is manifested in three research questions:

1. How do student teachers describe their learning processes?
2. What are the characteristics of these learning processes?

3. What is implied by becoming a professional voice user in a teaching
profession?
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Through the combination of the emic perspective of the student teacher and
the etic perspective of the researcher (see Denzin 1989), I want to make
visible such dimensions of learning that enhance the development of a well-
functioning professional voice and the vocal aspects of teacher competence
and identity. The background of the study, its main purpose and the research
questions are outlined in chapter 1.

Theoretical framework

The thesis is situated in the borderlands of education and logopedics, and
therefore calls for an interdisclipinary theoretical framework which is
presented in chapter 2. Aiming at creating a multifaceted lens for in-depth
understanding of the empirical study, 1 first briefly describe the background
of teachers as professional voice users, then depict three crucial and useful
theories on (adult) learning, and finally I present some aspects of the process
of becoming a teacher.

On teachers as professional voice users

The voice of the teacher is of paramount importance, and a major factor
contributing to the establishment of good relations for learning in a
classroom (Kindeberg 2011; Velsvik Bele 2008; Rogerson & Dodd 2005). In
a post modern era, when major changes in, for example, information and
communication are taking place, teachers are challenged to work differently
from before. The climate crisis, the increasing social and economical
inequality, trends towards consumption and entertainment, and
multiculturalism are all influencing schools. Teacher authority is no longer
self evident, but is rather earned moment by moment. Teachers have to
establish good relationships with their pupils, by making their teaching
motivating, by fighting for respect, and by enhancing learning in new ways. 1
argue that the teachers” voice usage is a core element in these processes. At
the same time, teachers also face a high risk of developing vocal problems
that adversely affect both their professional competence and identity (Chen
et al. 2010; Preciado-Lépez et al. 2008; Sliwinska-Kowalska et al. 2006;
Simberg et al. 2005; Verdolini & Ramig 2001). Researchers widely agree on
the importance of preventative measures for both student teachers and in-
service teachers in order to counteract occupational voice problems
(Sodersten & Lindhe 2011; Bovo et al. 2007; Sala et al. 2005; Williams &
Carding 2005). Voice problems are generally multi factorial (Vilkman 2004)
and have to be prevented and addressed from several perspectives. In
conclusion, future teachers have to have a fair opportunity to both prevent
potential voice problems and to develop their voices as flexible tools for
teaching.

On theories of learning

As the main focus of my research interest is directed at the learning process
through which teachers become professional voice users, the concept of
learning is key to my theoretical framework. Learning is described as a
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process of change, which results in knowledge, which I consider a threefold
concept, consisting of both theoretical knowing, practical skills and ethical
wisdom (Gustavsson 2000). Learning, with respect to becoming a
professional voice user, also leads to changes in competence and identity.
Through the theories of experiential learning (Kolb 1984; Kolb et al 2001;
Kolb & Kolb 2008) and transformative learning (Mezirow et al. 1990; 2000
and 2009) I elaborate central aspects of learning with the focus on the
individual. However, in order to also shed light on the social aspects of
learning I turn to the theory of situated learning (Lave & Wenger 1991; Lave
1997 and 1999; Wenger 1998). Hence, I consider learning as a process of
transformed participation in social practice. The individual thus engages in
learning through personal and meaningful experiences, adopting an own
preferred learning style (i.e. preferences as to concrete experience, reflective
observation, abstract conceptualization or active experimentation).
Thoroughly transformative and genuine learning can occur when the
individual confronts a disorienting dilemma, in which eatlier meaning
perspectives are reconsidered. In a dialogue with others she develops new
ways of personal understanding in relation to a given phenomenon and
context. Eventually, these individual processes are inevitably situated in
historical, social and cultural contexts, which in turn are shaped and reshaped
by the individuals they consist of.

On becoming a teacher

The immediate context of the empirical study is teacher training. The
learning process under study is therefore considered an aspect of the process
of becoming a teacher (professionalisation). This fact situates the process of
becoming a professional voice user in the midst of the gradual transition
from student to teacher, from novice to expert, from student life at
university (theory) to the work environment of a school (practice). Questions
about teacher professionalism are discussed in terms of individual
qualifications in relation to societal expectations (Luukkainen 2004; 2005).
The interwoven personal and tacit dimensions of the developing competence
and identity of beginning teachers are emphasized. Authenticity, empathy,
and an ethical approach are defined as key to teacher identity (Sandvik 2009).
Of these, at least authenticity and empathy are expressed in the voice usage
of the teacher.

Paradigm, methodology and method

My personal paradigm (this term is inspired by Denzin & Lincoln 2000:19)
constitutes the horizon for my understanding of the research phenomenon.
It can be understood as a set of fundamental beliefs, a worldviews, or a
framework for interpreting the research phenomenon. In brief, I consider
knowledge to be socially constructed as well as historically, culturally and
socially situated. The study is primarily based on phenomenological
hermeneutical epistemology (Alvesson & Skoldberg 2008; Odman 2007;
Bengtsson 1999; van Manen 1990). My research interest is directed towards
the lived experiences of learning, which is understood as one aspect of the
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life world of the student teachers. As a consequence, the research materials
are collected or constructed in natural settings. Narrative inquiry (Clandinin
et al. 2007; Heikkinen 2002; Clandinin & Connelley 2000; Riessman 1993) is
the arena in which my personal paradigm and the research phenomenon
meet. Narrative inquiry responds well to my emphasis on making visible the
personal experience, individuality and complexity of the learning process. It
also recognises paradigmatic and narrative knowledge as complementary and
equally significant forms of knowing (Bruner 1985; 2002). The above issues
are elaborated on in chapter 3.

Inspired by Clandinin & Connelley (2000), I view the research process in
three steps: first, being in the field; second, constructing research materials to
represent the experiences in the field; and third, the creation of a research
text in order to communicate the findings and plausible interpretations of
them. The methods for construction, analysis and presentation of the study
are presented in detail in chapter 4.

The study had a longitudinal and multi method character. Ten student
teachers were invited by lottery to participate in the study, nine women and
one man. All of them were at the time of the study enrolled in a seven
months long teacher training programme at the Faculty of Education, Abo
Akademi University, in order to become subject teachers in secondary or
upper secondary school. They were attending a course on professional voice,
“Roésten i fokus™ (i.e. ”The Voice in Focus”). This ten week long course is
obligatory and consists of sixteen hours, of which six hours are lectures and
ten hours are group discussions and excercises. Of the participants, eight
were approximately 25 years old, one approximately 30 years old, and one
approximately 35 years old. All of them had Swedish as their first language,
belonging to the Swedish speaking minority in Finland. Three had a foreign
language as their main teaching subject, two history, one biology, one fine
arts, and one had religion as her main subject. A handful had some earlier
experince of teaching. In order to guarantee the anonymity of the
participants, I chose to give each participant a fictitious name and to
eliminate detailed biographical information. The ten participants in the study
were referred to as Milla, Lisa, Katja, Jonas, Nina, Malin, Anna, Hanna, Anki
and Heidi.

Each participant took part in five interview conversations, lasting around
half an hour each. These conversations thus range from a total of 150
minutes to 234 minutes per participant. Three of the conversations were
conducted during the course The Voice in Focus (in the autumn of 2002), a
fourth one was conducted three months after the course (in the spring of
2003), and the last one five years later (in the spring of 2008). The
conversations were mainly conducted in classrooms at the university. Each
conversation was loosely built around a semi-structured interview guide. In
addition to the interview conversations, the participants kept a process diary
during the course and at two points in time filled in a Swedish version of the
Voice Handicap Index (Sw-VHI), which is adapted by Ohlsson & Dotevall
(2009) from Jacobson et al. (1998). The Sw-VHI is a questionnaire for self-
assessment of the daily consequences of voice problems. It contains 30 items
related to physical, functional, and emotional aspects of voice problems. The
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participants also participated in a voice observation (Dstern 1988) as well as
a video observation. The voice observation was conducted at the beginning
of the course. The observation is built around a perceptual voice analysis, a
self evaluation (made by the participant) and teacher evaluation (made by the
researcher) of eight voice parameters: pitch, volume, quality, variation,
resonance, tempo, breath support, and articulation. The video observations
were conducted in authentic teaching situations. Each participant was video
taped during a lesson she held at a practice school, resulting in observations
ranging from 46 to 70 minutes in length. The video observation then served
as a basis for stimulated recall in the fourth interview conversation.
Participant observation was conducted by me as a researcher, teacher and
speech therapist throughout the course. Parts of the research material were
analysed and presented in my unpublished Licentiate thesis, En resa i rdst.
Berattelser om larande som kroppslighet och reflektion (A voyage in voice. Narratives
on learning as bodyliness and reflection) (Furu 2004).

The process of analysis was conducted along four passages with inspiration
from aletic hermeneutics (Alvesson & Skoldberg 2008). The first passage
consists of a descriptive understanding of the research phenomenon
expressed through ten individual narratives about the learning experiences of
each participant. In this passage, analysis of narratives as well as narrative
analysis is conducted (McCormack 2004; Polkinghorne 1995). The second
passage is the result of a phenomenological hermeneutical analysis (Lindseth
& Norberg 2004) and the dialogue with relevant theory. In this passage, the
results are presented as four meta narratives about learning as experiences in
the dimensions body, thought, feeling, and relation. The third passage has a
critical dimension to it. In this passage, the process of becoming a
professional voice user as described by the participants in the study is
critically viewed in the light of the theory of relational pedagogy (Aspelin
2005; Aspelin & Persson 2011). A reflexive attitude is expressed throughout
the presentation of the results, but most prominently in the concluding
discussion. Each of the four passages has been elaborated on in dialogue
with the others. Hence the analysis is conducted as a dialogue between
theoretical and empirical perspectives, between the parts and the whole, in a
hermeneutical spiral movement. I consider narrative inquiry well suited for
contextualisation of the research results and for addressing the temporal
dimension of the phenomenon under study. Representing the results in the
form of narrative, my aim is to share the results of the study in an
informative and evocative way, where theory and practice are closely
intertwined.

Results

The results of the study are presented in chapters 5, 6, and 7. Throughout
these chapters there is a gradually increasing level of abstraction and
theoretisation of the results. An element of reflexive discussion is included in
each of these chapters, in line with my quadro hermeneutical intention
(Alvesson & Skéldberg 2008).
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Emergent awareness

As stated above, the fifth chapter consists of ten personal narratives, one for
each participant. These narratives are written in the first person, they are
temporally structured and reflect the main content of the five conversations
with each participant. This chapter responds directly to the first research
question. The narratives are reflected in the results of the Sw-VHI and the
voice observation.

The ten personal narratives show that the particpants primarily describe their
learning process as a process of growing awareness leading to changes in
their ways of thinking, acting, feeling and being as voice users. Initial
confusion and uncertainty about the possible flaws or merits with respect to
their own voice as a tool in teachership is gradually replaced with visions of
how they want to develop as voice users. Although several participants were
surprised to find a course about voice in the curriculum, all of them
underline that voice is a most important occupational tool. They described
the voice of a teacher (ideally) as pleasant, secure, clear, strong and varied.
Voice usage was considered an aspect of creating confidence, respect and
reliance in the classroom. During the course participants described voice
observations, practical exercises and the response from other students,
teachers and coaches as vital to the “opening of their ears” when it comes to
voice. Some tried to convert their awareness into new practices in the
teaching context: talking at a slower pace, increasing variation in intonation
and stress, or striving for better breath support to their voice. In the last part
of the narrative, five of the ten participants viewed themselves as
professional voice users. Four of them experienced voice problems from
time to time. Among the seven who were, at the time, working as teachers,
issues about the voice as a tool for creating authority, respect and discipline
as well as issues about confidence, dialogue and safety, were raised. The
personal narratives make visible the plural ways of developing as a
professional voice user. The course The Voice in Focus seems to have
served as a framework which is charged by earlier experiences, expectations,
and conceptions about voice in relation to being a teacher.

The logopedic research materials, the Sw-VHI and the voice observation, are
generally in line with the descriptions in the personal narratives. The Sw-VHI
was conducted at two points in time: at the beginning of the course The
Voice in Focus (autumn 2002) and in connection with the last interview
conversation (spring 2008). On the first occasion, ecight of the ten
participants had scores that indicated a normal voice, whereas two had
scores that indicated moderate voice problems. On the later occasion, a third
participant had scores that indicated voice problems. These results are in line
with research on the prevalence of voice problems among student teachers,
indicating that between 17 to 30 percent of teacher students show symptoms
of voice problems (Claesson & Ohlsson 2011; Westerlund 2011). The overall
impression was, however, a slight decline in scores among seven of the ten
participants. The voice observation shows general agreement between
participant and researcher evaluations. Two of the participants had a pitch
that evaluated as rather high with respect to their age and one of the
participants had a lower pitch than expected. Volume was considered normal
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among all participants. Only one participant had a vocal quality evaluated as
entirely normal. Mild strain, roughness and vocal fry were noted among the
other nine participants. Variation was evaluated as normal among all the
participants, however one had a wide range and one had a limited range.
Resonance was described as balanced for six participants, one had a dark and
three had a light resonance. Tempo was considered fast in four participants,
and normal to slow among six participants. Breath was normal among four,
while the other six participants had a breath that was audible. Articulation
was considered normal among all participants by the researcher, whereas one
of the participants wished to enhance clarity. The results of the voice
observation indicated that mild voice problems cannot be detected or
predicted by perceptual analysis. However, the perceptual analysis would
serve as an important tool for enhancing vocal awareness and self-knowledge
among student teachers.

Experiences in body, thought, feeling, and relation

The sixth chapter addresses the second research question about what
characterises the learning processes of student teachers becoming
professional voice users. It represents the results of the phenomenological
hermeneutical analysis in the form of four meta narratives revealing
underlying patterns in the learning process. The analysis generated four
complementary dimensions of learning: experiences in body, thought, feeling
and relation. Each dimension consists of aspects, which are built upon
condensations of citations by the participant i.e. descriptions of experiences
related to vocal learning expressed in the interview conversations. These
aspects will be mentioned in connection with the description of each
dimension below.

Dimension body

The participants described their experiences of learning mainly in terms of
bodily experiences. Of the 700 condensations in the material, 336 are
categorised in the bodily dimension. This reflects both the fundamental
position of the body as the link between self and world and its role as a site
for learning. The dimension body consists of three aspects: perceptions,
actions and states. Participants described their learning processes in terms of
noticing, seeing, hearing, changing, practicing, or working. They seemed to
understand vocal knowledge as being something that is inprinted in the
body. This is not surprising, as voice is fundamentally a physical
phenomenon. It is based upon breath, vibration of the vocal cords, and
resonance in the mouth and nose. Vocal learning in the dimension body is
presented in dialogue with the theory of body phenomenology by Merleau-
Ponty (1945/2002).

Dimension thought

The condensations in this dimension are frequent: 266 of the 700
condensations in the material are referred to this category. 1 consider this an
expression of the strong position of reason in Western tradition as well as in
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learning theory. All of the ten participants were involved in academic studies,
as teachers they are culturally conditioned in an atmosphere of cognitive
psychology and enrolled in teacher training with a strong emphasis on
reflection and verbalisation. The dimension thought consists of three
aspects: insight, processing and memory. Participants described their learning
experiences in terms of reacting, getting to know, understanding, reflecting
upon, analyzing, pondering, or thinking about. They also expressed learning
as remembering, cultivating, sprouting, and having a notion of. This
dimension is presented primarily in the light of theories of Kolb (1984),
Mezirow (1990; 2000) and Schén (1983; 1987).

Dimension feeling

The third dimension is less prominent in the empirical material, but still
valuable in order to understand the underlying patterns of a genuine learning
process. Of the 700 condensations, only 52 are expressed in this dimension.
However, it is noteworthy that of the participants, two mentioned emotional
aspects far more often than the other eight. These two were at the upper end
of the age span, which might indicate that a kind of maturity is needed to
make this component of the learning process visible. The dimension feeling
is built upon the three aspects acceptance, motivation, and self-expression.
Participants described how being comfortable, feeling safe or getting along
well with other students and teachers were key to their learning process.
They talked of having the courage and will to develop, as well as being
sensitive to the feed back from others as vital to their process. Self-
expression through voice was formulated as reflecting one’s personality,
being natural, or being oneself. The aspects of the dimension feeling are
discussed in relation to theories of Kindeberg (2011) and Giddens
(1991/1997). The dimension feeling also has elements of an existential
understanding of learning as both functional and existential competence

(Bjstk 2000).

Dimension relation

The fourth dimension identified in the empirical material is expressed
through 46 of the 700 condensations. While the other three dimensions
focus primarily on individual aspects of learning, this fourth dimension has
to do with being in relation to other human beings, as well as authentic
encounters and mutuality. One of the participants expressed this dimension
far more often than any of the others. The three aspects of this dimension
are dialogue, feedback, and shift of perspective. The participants described
talking about, discussing, receiving critique, getting response, being seen,
getting impressions and impulses from others, or creating necessary distance
to one self, as being fundamental aspects of the vocal learning process.
These aspects are presented mainly in dialogue with sociocultural
petspectives on learning (Siljé 1996/2007; Dysthe 2003) and theoties of
situated learning (Lave & Wenger 1991).

In conclusion, learning to be a professional voice user is a multidimensional
process, where experiences in the body, thought, feeling and relation are
interwoven so as to contribute to genuine learning. The learning process is
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viewed as a gradual shift from peripheral and passive to central and active
participation in a culture of teachers as professional voice users. This shift
implies new ways of talking about and understanding the occupational
significance of voice in teachership and participants are constantly
developing new habits which correspond to the vocal challenges of their
occupation.

Being seen as the voice user I am, and the one I can become

Based on the descriptive analysis in chapter five and the presentation in
dialogue with relevant theory in chapter six, the seventh chapter is a critically
coloured elaboration of the interpretation, anchored in the theory of
relational education (Aspelin & Persson 2011; Jons 2008; Bingham &
Sidorkin 2004). The existential and relational elements of the vocal learning
process are discussed against the background of dialogue philosophy, as
formulated by Martin Buber (Buber 1953/1993; 1923/1994). In this
abstraction of the research results, I argue that a relational perspective to
learning and teaching adds value and depth and makes a genuinely
transformative learning process possible. The learning process is understood
as a movement in the field between actual and possible voice (Falk 2005). It
is also described as a process located in the ’between’ i.e. the focal point is
altered from the individual or social to the relational. I argue that the process
of becoming a professional voice user in the educational context can be
considered to be the growth of both a functional and existential competence
and identity.

The learning process explored in the study is fundamentally rooted in and
enhanced by interhuman relationships, in moments of presence and in co-
existence (Aspelin 2010). The participants describe a learning process of
ambivalence, doubt, sometimes even resistance. The descriptions reveal a
discrepancy between the idealised picture of how the voice of a teacher
should be, and the uncertainties of the actual, present voice. Hence, to
embark on the voyage towards professional voice usage is to dare to change,
to develop new habits and understandings of oneself and one’s voice in
relation to the occupation. In this process, moments of precence and co-
existence of students and teachers contribute to nurture multi dimensional
learning. Authentic inter human relationships and encounters promote
genuine learning. In addition to the physical or intellectual dimensions of
learning with respect to voice, I emphasise that the emotional and relational
aspects need to be addressed. As a tentative answer to the call for an
existential space for learning, I suggest below the concept of a learning
refuge.
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A refuge for learning

Against the background of a postmodern, rootless, hectic and floating
elsewhere society”™ where everyone is increasingly in restless motion, constantly
connected to the Internet and medialised in a form of hyper reality on their
way to the next destination, authenticity seems to become a commodity in
short supply. The motion itself, the pace at which connections are created
and ended, and the multiple selves that swirl around on the Internet,
counteract the possibilities of genuine encounters, eye to eye contacts as in
flesh and blood. I ask myself if there is a shortage of time and space for
genuine possibilities for learning in general as well as specifically when it
comes to voice.

As an opening for a new direction in the learning process, I suggest the
concept of a refuge for learning (chapter 8). In this imagined space, there is
room for a transition from surface to depth, from alienation to relation, from
the individual to the personal. It is a potential space for being as well as
doing, which can, in my opinion, nurture the development of both
functional and existential competence in future teachers and provide a space
for them to address issues of professional and vocal identity. The refuge for
learning provides a space where the development of professional voice users
is situated in a sphere of inter human encounters. It is further characterised
by a form of double vision, i.e. the student teacher can see herself through
the eyes of the others as the voice user she currently is and the one she can
develop into in the future.

In this refuge for learning, student teachers can withdraw to create
experiences together with fellow students, teachers or supervisors. They can
construct multidimensional experiences in body, thought, and emotion. They
can, through the relational dimension, gain new perspectives on themselves
as voice users. In the best of worlds, the student teacher can oscillate
between this imagined space and a concrete authentic teaching practice,
where she can apply her discoveries as a professional voice user. The refuge
is hence a landscape in the midst of the real world. It is slightly shielded, but
still in contact with the occupational reality. It is a terrain where fellow
students, teachers and supervisors are path finders and fellow wanderers,
sharing their learning experiences on the way. Vital to this landscape is that it
is built on trust, mutuality and openness. Student teachers are free to engage
in learning experiences that might challenge or broaden their preconceptions
about themselves as voice users. They can, ideally of course, choose between
a variety of learning tools that are perceived meaningful and enhance their
construction of a vocal professional self. I argue that experiences made in
this kind of a landscape can also serve as a cornerstone in building a vocal
competence and identity as a teacher, which can in a positive way influence

158 A term that American sociologist Dalton Conley in his book Elsewhere, U.S.A.
uses to describe how many of us live today. A multitude of changes in technology,
psychology, culture and economy seems to have affected our lives in the direction of
continous motion, connectivity and multi-tasking.
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the relational dimension in future classrooms. Ultimately, a prerequisite to
the ability to see (and hear) others is to have been seen (and heard) by others.

The main purpose of the study has been to explore what it (really) means to
become a professional voice user in an educational context. It is clear that
teachers are confronted with a vocally demanding and delicate situation as
they enter a classroom in postmodern time. To be a professional voice user
and teacher today implies being able to use the voice in an expressive,
trustworthy, and authentic way, but above all to be able to create oral
relationships with the pupils. As such, it must be considered one of a
teacher’s fundamental ways of being and expressing herself. Thus, the
definition of the concept professional voice user has to be broadened to
contain aspects of professional vocal competence and identity. The process
of becoming a professional voice user is closely connected to the
development of a pedagogical self (Huhtala 2008). In consequence, it has
self-reflexive elements, it is morally, socially and actionally constructed, and it
has a dynamic and transitory character. Only the student teacher that dares
to take the step into the unknown has the potential to develop a professional
vocal competence and identity that can serve as a ground for future
educational relations with potential for mutuality and authenticity in the
classroom. As such, becoming a professional voice user is fundamentally a
process of daring to embark on a journey in the landscape of voice, of
finding one’s flock and finding oneself as a voice user and teacher.
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Appendix 1. Kursinfo ”Résten i fokus”

ROSTEN I FOKUS (0.75 sv)

for studerande inom #&mnesl4rarutbildningen

" Kursen omfattar ett holistiskt synsditt pd rost och rostanvindning. Syftet dr att ge
grundldggande insikter i rdstens betydelse for den totala kommunikationssituationen. Under
kursen utvecklar studerande den individuella uttrycks- och gestalmingsformdgan.”

Kursen bestir av: foreldsningar (6 h)
Svningar och videoanalys i grupp (12 h)
individuell réstanalys (15 min)
slutuppgift

Videoanalysen gbrs utgiende fran en videoinspelning av en autentisk undervisningssituation i
samband med dina Svningslektioner p4 VOS. Banda med nigon av dina medstuderandes hjilp
in ditt eget agerande under en hel lektion och analysera detta med avseende pé din
rostanvindning och kommunikation. Vilj ut en cirka fem minuter ling sekvens av
videoupptagningen som du visar och kommenterar (och fir respons pd) vid den sista

gruppdvningen. 2

Den individuella réstanalysen gors under veckorna 38-41 enligt sérskild bokningslista.’
Nirmare information om denna ges i samband med det forsta Svningstillfillet.

Slutuppgiften forutsitter att du for loggbok under hela kursen. P4 basis av de gjorda
_ anteckningarna skriver du som slutuppgift for kursen en reflektion §ver din ldroprocess. I
reflektionen bér ingd en nuligesbedomning frin kursstarten, en analys av léroprocessen och
en slutevaluering efter avslutad kurs. Diskutera skriftligt det vi gir igenom pé forelésningar,
vningar och i samband med rdst- och videoanalyserna. Reflektera dver det arbetsmaterial
.och den litteratur som ingér i kursen. Dokumentera observationer och analyser av-din egen
och dina kollegers kommunikation med utgingspunkt i de teman kursen behandlar. Lyssna till
rostanvindningen hos personer i din omgivning och diskutera hur den inverkar pd
interaktionen. Kommentera ocks4 din reaktion pA och dina insikter om din egen
kommunikation i samband med den videobandade undervisningssituationen.
L4mna in din slutuppgift senast fredagen den 15 november.

Om du har fragor eller funderingar kring kursen eller uppgiften kan du girna kontakta mig!

Christin Furu
foreldsare, leg talterapeut
rum 330, Didakticum

e-post: christin.furu@abo.fi
telefon: 06-3247 381
Institutionen for l4rarutbildning
Osterbottens Hogskola
PB 311
. 65101 VASA

teleton: U6-3247 381
Institutionen for lirarutbildning
Osterbottens Hogskola
PB 311
65101 VASA
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Appendix 2. Kursinnehall ”Résten i fokus”

Forelisning 1 Kursinformation.

Rosten som visitkort. Rosten i lararens arbete.

Den friska rosten. Rostens anatomi och fysiologi.

Forelisning 2 Roststorningar. Symptom, forekomst, riskfaktorer,

konsekvenser.
Rostergonomi.

Strategier fOr réstvérd.

Foreldsning 3 Verbal och nonverbal kommunikation.

C)Vﬂing 1

C)Vﬂing 2

(“)Vﬂing 3

(“)Vﬂing 4

(“)Vﬂing 5

Monolog och dialog i klassrummet.

Kliniska aspekter

Praktiskt arbete med avslappningsévningar, kroppsmedvetenhet,
hallningens betydelse, fonationsandning, fonationsévningar och
kort réstuppvarmning,.

Kommunikativa aspekter

Kort réstuppvarmning. Diskussion och uttrycksévningar kring
text/undertext, dialogens betydelse, résten som uttryck for
auktoritet, status och makt i klassrummet.

Estetiska aspekter

Réstuppvirmning.  Experimenterar  med — réstens  olika
parametrar, gestaltning i kropp & r6st, ljudsittning av bilder,
grupprecitation av dikter. Aterkoppling fran med studerande.

Litteraturseminarium

Presenterar artiklar kring r6st och kommunikation och diskuterar
anvisad litteratur. Far direkt respons pa verbal och non-verbal
kommunikation. Aven retoriska aspekter berors.

Videoanalys i halvgrupp (5-6 studerande/grupp)

Var och en visar valfri situation (5-10 minuter) inspelad
undervisning. Kommenterar resurser och utmaningar sjilv, samt
fir respons av medstuderande och ldrare pd hur
réstanvindningen kunde utvecklas.
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Appendix 3a. Inbjudan

Vasa den 3 september 2002

Bista studerande,

Vid Pedagogiska fakulteten, Abo Akademi, pagér ett forskningsprojekt om rdsten som
resurs i den pedagogiska arbetsmiljon. Projektet “Att bli professionell rostanviandare —
om studerandes erfarenheter av ldrande i formell och informell kontext” syftar till att
Oka kunskapen om vad det innebir att bli professionell rostanvéindare. Forhoppningen
ar att utgdende fran okad kunskap pd omradet kunna forbéttra utbildningen om
professionell rostanvdndning inom ldrarutbildningen och dirmed péa sikt minska
forekomsten av roststorningar bland ldrare.

Som en del av projektet kommer jag under ldsaret 2002-2003 att folja ett tiotal
studerande inom &mnesldrarutbildningen. Avsikten &r att utforska ldrande med
utgangspunkt i kursen “Rosten i fokus”. Du &r en av de tolv slumpméssigt utvalda
studerande, som fatt en forfrdgan om att delta i studien. Genom fyra samtal med dig
vill jag ta del av dina tankar om rost och rdstanviandning i olika kontexter. For varje
samtal reserveras cirka 30-45 minuter tid. Samtalen bandas pa MiniDisc och
transkriberas. De fyra samtalen forutsitter inga forberedelser fran din sida. Som
underlag for samtalen fungerar de dokument (rgstanalys, videoanalys och slutuppgift)
som dr grunden for examination av kursen “Rgsten i fokus”. Samtalen kompletteras av
en observation i klass. Allt material behandlas konfidentiellt. Tidsldggningen framgar
av figuren nedan.

/ Hostterminen 2002

Vecka36  samtal |
inledande rostanalys

Vecka 41 samtal II Virterminen 2003
Vecka 47 samtal 111 januari/februari observation i klass
\ februari/mars samtal IV

avslutande rostanalys

Eftersom just du blivit utvald att medverka i studien vore det viktigt for mig att du
deltar i samtliga fyra samtal. Jag ber dig bekrifta ditt deltagande i projektet genom att
fylla i den bifogade blanketten.

Med vénlig hilsning,
Christin Furu telefon: 06-3247381
larare i logopedi e-post: christin.furu@abo.fi
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Appendix 3b. Information

Vasa den 3 september 2002

Bésta studerande!

Du har nyss fatt muntlig information om forskningsprojektet “Att bli professionell
rostanvdndare — om studerandes erfarenheter av lirande i formell och informell
kontext”. Projektet syftar till att 6ka kunskapen om vad det innebér att bli professionell
rostanvidndare. Férhoppningen #r att utgdende fran okad kunskap pa omradet kunna
forbattra utbildningen om professionell rostanvdndning inom ldrarutbildningen och
diarmed pa sikt minska forekomsten av roststorningar bland lérare.

Du hor till den grupp som slumpméssigt valts att fa en forfragan om att delta i den
aktuella studien. Jag ber dig dérfor nédrvara vid det informationstillfille som om en
kort stund halls i B222 (rummet snett mittemot auditorium Karl Bruhn). Vid
informationstillfillet ger jag nidrmare information om vad ett deltagande i studien
skulle innebéra.

Med vinlig hdlsning,

Christin Furu
larare i logopedi
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Appendix 3c. Medgivande

MEDGIVANDE

Jag samtycker hir till att delta i forskningsprojektet “Att bli professionell
rostanvindare — om studerandes erfarenheter av ldrande i formell och informell
kontext” vid Pedagogiska fakulteten, Abo Akademi, ldsaret 2002-2003.

Jag dr medveten om att min medverkan innebér att jag deltar i fyra samtal om rost och
rostanvdndning. Samtalen kompletteras av en observation av en
undervisningssituation, samt den skriftliga slutuppgift, den videoanalys och rostanalys
som utgdr grund for examination av kursen “Rosten i fokus”. Materialet behandlas
genomgéende konfidentiellt. Samtalen bandas pa MiniDisc och transkriberas. Vid
eventuell transkription av forskningsassistent géller tystnadsplikt.

Vasaden /2002

(underskrift)

Namn

Adress

Telefon

E-post
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Appendix 4. Guide f6r intervjusamtal

Intervjusamtal I

Intervjusamtal 11

Intervjusamtal 111

Intervjusamtal IV

Intervjusamtal V

Praktisk information
Rostobservation + kommentarer
Associationer och férvintningar kring kursens innehall

Vad betyder t6sten £6r en lirare?

Hur fungerar rsten vid egen undervisning?
Episoder frin kursen: bra eller déliga

Vad skulle du vilja plocka ut ur eller in i kursen?

Genomgang av Sw-VHI + kommentarer

Vilka tankar om din egen rést hade du i videoanalysen?
Samtal om innehillet i processdokumentationen
Résten iinformella kontexter

Professionell réstanvindning — vad dr det £6r dig?

5 sekvenser fran videoobservationen + kommentarer
Medvetenhet och automatisering i réstanvindningen
Rostens inverkan pa atmosfiren 1 klassrummet?
Synen pé din egen r6st

Synen pa lirarrosten

Din egen r6st i framtiden

Beritta om dig sjilv som réstanvindare senaste 5 dren
Vad betyder r6sten i ditt nuvarande jobb?

Beskriv din egen rost idag

Ar du en professionell réstanvindare?

Fyll 1 Sw-VHI

Tilliggskommentarer
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Appendix 5a. Sw-VHI (1-11)

ROSTHANDIKAPPINDEX (RHI)

Datum:

Namn:

Auskulteringsimne:

Har ser Du et antal pAstenden som minga andra har anviint f3r att beskriva sin t8st och hur
rBsten plverkar deras Iiv. Kryssa i rutan fdr det svar som visar hur ofta Du upplever sarhma

sak. Om inte frigan ¥r aktueil for Dig: kryssa di | rutan for "Aldrig”.

Nistan Nistan

' A Aldrig aldis Ibland allid
1 Min rdst gtir det svirt f5r mAnniskor att i
hdra mig i

Alltid

2 Luften tar slut fr mig niir jag talar

3 Andm minniskor har svirigheter med att
fBrstd mig | en milj8 med mycket ljud
omkring s

4 Min rBstkvalitet varierar under dagen l:l

5 Min familj har svirigheter med att hora
mig nir jag ropar pi dem frin en annan
del av huset

6 Det hiinder att jag inte anvinder telefonen
31 ofta som jag skulle vilja pd grund av -
min rost

7 Jag irsplind nir jag talar med andra pd
grund av min rist

8  Jagharen benfigenhet att undvika grupper
av minniskor pi grund av min rdst

10 Folk frigar mig “Vad iir det fOr fel pi Din
N ost?”

11 Det hinder att jag pga. min risst talar
mindre med vinner, grannaro. siiktjngar

9  Folk imiterar sig pd min.r8st ' D

Copyright 2001 ACO, SU. Sv. version 1 av Jacobson 9T)
All righes reserved. .
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Appendix 5b. Sw-VHI

12 Folk ber mig upprepa vad jag sagt nir jag
talar med dem ansikte mot ansikte

13 "Min rdst lter knamig och torr

14 Det kinns som om jag miste anstriinga
mig fr att f fram min st

15 Det hinder att jag tycker att folk inte
fBrstir mitt rOstproblem

16  Mina ristproblem begriinsar mitt liv, bide
personligt och socialt

17 Det hiinder att det inte gir att Brutsiga
om min Bst kommer att lita klar eller inte

18 Jag fYrstker friindra min rtst si att den
skall Iita annorlunda

19 Jag Klinner mig utanfdr i samtal ph grund
av min rBst

20  Jag fir anstringa mig mycket niir jag talar

K

21" Min rist ir simre pi kvillen

22 Mitt rBstproblem drar ner mina inkomster |-

23 Miu idstproblem bekymrar mig

24 Jag fr mindre utitriktad pA grund av mitt
rdstproblem

25  Min rtst Fir mig att kfinna mig
handikappad :

26 Min rost sviker mig just niir jag hiller p&
och sliger nigot

27  Jag kinner mig imiterad nlir man ber mig
ta om det jag just sagt

28  Jag kinner mig generad niir man ber mig

| ta om det jag just sagt .
29 Min rost fir mig att knna mig oduglig
30  Jag skiims.3ver mitt rdstprob]em

Copyright 2001 ACO, SU. (Sv. versios 1 av Jacobsos-97)
Al rights resérved.
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Appendix 6. Blankett f6r réstobservation
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Appendix 7. Kondenseringar
deltagare

for respektive

Milla

Kropp 46 st
Tanke 34 st
Kinsla - st

Relation 11 st

Kropp

Tanke

Kinsla

Relation

Att gira 11

Attt minnas

Att kolla

At omisitta

At bli (5) och vara (2) medveten

Att jamfora

Attt anvinda 10

Att tinka pi 15

Att samtala

At fungera i praktiken Att inse Att fa respons 4
Att variera At fundera pa 2 Att fa svar
At forindra Att ha insiket Att tala om
Att forsoka Att fa veta 2 Att prata om
Att jva 3 Att analysera 2 Att diskutera
Att kénna Att ha i tankarna

At forbattra 2 Att koppla

Att mirka 4 At reflektera

Att handla

Att ha ngt att sta pa

At se 2

Att hora 2

Alt lita

Att jobba

Att fa upp dgonen 2
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Lisa

Kropp 34 st
Tanke 27 st
Kinsla 3 st

Relation 5 st

Kropp Tanke Kinsla Relation

Att virma upp At bli, vara och giras medveten 11 At acceptera Attt kommmunicera
Att anvinda magen 3 At reflektera Att trivas Att hora andra
Att byssna 3 Att analysera 2 Att vara naturlig Att diskutera
Att oppna igon At ligga och gro At tittas pa

Att hora Att inse 3 Alt kritiseras
Att variera 3 At reagera

Att ta in Att fa veta

At skita om At tinka pa 6

Att dva 2 Att fundera

Att dramatisera

At gira 2

Att jobba 2

At fa till stind

At prova sig fram

Att andra 2

Attt mérka 3

Att forbattra

At ta ett steg

At se skillnad 2

Att observera

Alt lita
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Katja

Kropp 15 st

Tanke 26 st

Kinsla 3 st

Relation 2 st

Kropp Tanke Kinsla Relation
At gira 3 At tinka pa 16 Att vara sig sjily Att fa respons
Att mirka 4 Att relatera Att vara bekvam At perspektiv
Att ha nytta av Att veta 2 Att kéinnas bra

Att jobba 2 Att konstatera

At slappna av

Att bli medpeten 2

Att andras Att fundera 2
At vinja sig At glomma
Att byssna At koppla ibop

Alt variera
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Jonas

Kropp 38 st

Tanke 21 st

Kinsla 5 st

Relation 2 st

Kropp Tanke Kinsla Relation
Att mirka 10 At tinka pi 7 Att vilja Att fi foedback

At forsoka

At reagera

Att vara sig sjily

Att samtala

Alt variera

Alt vicka tankar

Att trivas

Att std rak At fundera 4 At bli sjalvsiker
Att prata fort 2 Att bli och vara medveten 3 At bli ledig och fri
Att vara tydlig At forsta

Att betona Att veta 3

Att andra pa 6 At fastna

At gira 2

At fa upp idgonen

Att kanna 3

Att forbattra

Att tillimpa 2

At g vidare

Att jobba

Att hora

At se

At plocka fram

Attt anvinda
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Nina

Kropp

31 st

Tanke 25 st

Kinsla 4 st

Relation 6 st

Kropp Tanke Kinsla Relation
At forebygga 2 At bli och vara medveten 5 Att vara trygg At speglas 2

At liira sig andas

At medvetandegira

Att vara engagerad

Att uthyta

Att jobba 2 Att ha en bild Att spegla sin person | Att diskutera
Attt mérka 2 Att inse 4 Att vilja Att bolla
Att kanna 2 At forsta At betrakta sig sjily

At fastna At fundera 3
Att fa ut ljud At tinka pa 3
At stocka sig Alt mérka
Attt undvika Alt relatera
Att utnyttja Att fa tanken
At se upp Att hitta

At séitta i fokus Alt smdlta

Att vara med om

Att vara insatt

At utveckla 4

At tanka om

Att forindra

Att dra ner tempo

At bygga pa 2

Alt dva

Att hora

Att virda

Att vara duktig

Attt anvinda
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Malin

Kropp 32 st
Tanke 21 st
Kinsla 13 st

Relation 3 st

Kropp Tanke Kinsla Relation
Att anvinda 3 At tinka pa 3 Att vara du med sig sjily 2 | Att prata om
Att jobba med 5 At bli och vara medveten 7 At kéinna sig trygg At bli sedd
Att hira Att koncentrera Att vara avslappnad Att fa perspektiv
At ta ett steg Att vara koncentrerad Att vara ntsatt

Att tillimpa At forsta Att vara i balans

Att ta till At reflektera 4 At identifiera sig med

Att slappna av Att notera At kéinna igen sig sjly

Att kénna 2 Att tro pa At acceptera

Att fa en vana At fokusera Att bli berird

Att leva i At bli engagerad

At ta tag Att bli en helbet

Att gira At ta plats

At experimentera 2

Att byssna

Alt hitta 2

At vinja sig

Alt mérka

Att klara

Att dva 2

Attt anvinda

At ta plats

Att trina
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Anna

Kropp

43 st

Tanke 24 st
Kinsla 14 st
Relation 4 st
Kropp Tanke Kinsla Relation
Att hitta sin rist 2 Att fordjupa Att vara nérvarande Att ha ett bollplank
Att jva Att fa insikt 2 Att vara sig sjily At speglas
Att bygga pa Att hitta nya vinklar At tycka om sig sjily Att dela

At gira 5

Att bli medpeten 4

At ge sig sjilv betydelse

At stiga nr

At se At tinka pa 3 Att vara trovirdig 2
Att bli observant Att koncentrera sig Att vilja
At experimentera 2 At bli kritisk Attt ha modet

Attt mérka 5

Attt minnas

Att vara ippen

At plocka fram Att fundera 3 At kéinna sig underligsen
Att kénna Att veta 2 Att bli engagerad 2

Att byssna 3 At reflektera Att vara naken

Att hira Att ha erfarenhet 2 Att vara i balans 2

Att ha med sig At distansera sig

Att minnas med kroppen 2 At glomma

Att praktisera

Att ha i skick

Att hiras

Att anvinda

At upptéicka nyanser

At fa verktyg

At g vidare

Att arbeta

Att omisitta

Att forindras
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Alt iaktta

Att prova pa

Att leka

Alt vara réadd om

At skita om

Att virda
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Hanna

Kropp 17 st
Tanke 29 st
Kinsla 3 st
Relation 2 st
Kropp Tanke Kinsla Relation
At slipa Att komma pa Att vara hyhird At ndgon papekar
At liigga mirke till Att bli medveten 5 Att vara intresserad | At fa respons
Att tillampa Att bli overraskad 2 Att engagera sig
Att omvandla Att kénna till 2
Att omsitta 2 Att vara tankevdckande
At fokusera Att inse
Att jva At tvingas tinka
Att iaktta 2 Att lira sig 2
At gira 2 Att veta
At bli till handling At reagera 2
Att titta At paverkas
At upptiicka At tinka pé 4
Att mirka Att vara fkritisk
Att undvika Att fundera
Att fa en helhetsbild
At fa ut av
Att analysera
At bli forvanad
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Anki

Kropp 44 st

Tanke 29 st

Kinsla 4 st

Relation 7 st

Kropp Tanke Kinsla Relation
At forflytta risten At reflektera 2 Att kinna sig 2 At fa bevis
Att komma pa sig med At tinka pa 2 Att vara avslappnad Att diskutera
Att byssna At klicka til] Att vara fri Att fa en bild
Att hira 5 Att bli och vara medveten 5 Att bolla

Att kunna forbittra At héinga dver en At fa feedback

At gira det ovintade 2

Att veta 3

Att jamfora

Att uppleva Att ha i bakhuvndet At fa uppmirksambet
Att kunna rikta risten At fundera 4

At liigga mirke till Att inse

Att ha med sig Att ha begrepp om 2

Att forhindra Att minnas

At forsoka At fa till pappers (lisa)

At gira 2 Att komma ihag

Att se 4 Att halla i tankarna

Attt mérka 2

Att reagera

Att dva

At béira med sig

At pyssla med kroppen

Att konstatera

Att anvinda

At kanna 5

Att trina

Att applicera

At respeketera 2

Att sitta i kroppen

Att prova
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At praktisera

Att ha lararrosten pa

At fokusera riisten

Att ha i ryggraden
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Heidi

Kropp 36 st

Tanke 30 st

Kinsla 3 st

Relation 4 st

Kropp Tanke Kinsla Relation
Att mirka 10 At tinka pa 16 At gilla amnet Att diskutera
Att kénna 3 Att slas av 2 At bli varm i kladerna | Att fi respons 2
Att pressa pa Att vinta sig Att bry sig Att ta intryck
Att byssna 3 At fa ut av

Att jobba med 3 Att bli medveten 3

At liigga mirke till Att veta 3

Att anvinda 3 At reagera

Att gd in pa Att analysera

At gira 3 Att ha i bakhuvndet

Att jva 2 At fi en tankestillare

At tala tydligt

At se

Att hira

Att bli van

At sti pa

Att bara vara
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Appendix 8. Kondenseringar,

dimensioner (6versikt)

Dimension kropp

aspekter och

Kondensering

Aspekt

Dimension

att kéinna, att fa in, att mdirka, att ligga marke till, att
Jfokusera, att sitta i fokus, att observera, att bli observant, att se,
att titta, att iaktta, att se skillnad, att fi upp dgonen, att Gppna
dgon, att uppticka nyanser, att uppleva, att hira, att lyssna, att

komma pa sig med

att gora, att omsatta, att tillampa, att applicera, att omvandla,
att praktisera, att anvinda, att ninyttja, att fungera, att klara,
att vara duktig, att variera, att betona, att vara tydlig, att
forindra, att dndra, att dndras, att firsika, att prova, att priva,
att experimentera, att leka, att hitta, att plocka fram, att ta till,
att Gva, att trina, att skipa, att repetera, att gi vidare, att ta ett
steg, att fastna, att stocka sig (om risten), att forbittra, att
utveckla, att handla, att bli till handling, att jobba, att arbeta,
att att bygga pa, att virma upp, att vdrda, att skita, att vara
radd om, att forebygga, att g in pa, att forflytta (risten), att fi
1ill stind, att ta tag i, att dramatisera, att slappna av, att sti
rak, att rikla, att pressa pa, att prata fort, att dra ner tempo,
att undvika, att forbindra, att pyssia med kroppen, att lita, att
horas, att fa ut ind

att sitta i kroppen, att minnas med kroppen, att vara med om,
att bara vara, att leva i, att ha lirarristen pd, att ha i skick, att
ba ngt att sti pa, att ha nytta av, att ha med sig, att ha i
riggraden, att ha att ta till, att fi verktyg, att vanja sig, att fi

vana, att bli van

Sinnesintryck

Handling

Tillstind

Kropp
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Dimension tanke

Kondensering

Aspekt

Dimension

att bli forvanad, att bli dverraskad, att slis
av, att reagera pd, att bli medveten om, att
inse, att ha insikt, att klicka till, att fi
veta, att fi till pappers (lisa), att vicka
tankar, fi tankar, att fi en tankestillare,
alt tvingas linka, att vara tankevickande,
att paverkas, att medvetandegira, att notera,

att konstatera, att komma pa, att vinta sig

att tro pd, att tinka pa, att tinka om, att
ha i tankarna, att hilla i tankarna, att ha i
bakbuyudet, att bira med sig, att fundera
pd, att analysera, att reflektera dver, att
koppla, att relatera, att konstatera, att
vinja sig, att koncentrera, att fokusera, att
lira sig, att fordjupa, att smilta, att hitta
nya vinklar, att bli kritisk, att distansera
g

att ha en bild, att minnas, att komma ihag,
att ligga och gro, att glimma, att fasina, att
Jorsta, att vara insatt, att veta, att ha
erfarenhet, att kdanna till, att ha begrepp om,
att fi en helbetsbild, att fa ut av, att hanga

over en

Insikt

Bearbetning

Minne

Tanke
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Dimension kinsla

Kondensering

Aspekt

Dimension

att acceptera sig sjalv, att vara trygg, att kdnna sig 1rygg,
att vara aw/appmzd, all vara fr/, att vara naken, att ge
sig sjalv betydelse, att bli varm i kliderna, att vara
bekvim, att tycka om sig sjily, att bli sjilvsiker, att
vara du med sig sjalv, att vara i balans, att kdinna igen

sig sjaly, att kdnna sig (som man liter)

Acceptans

att gilla amnet, att bry sig, att trivas, att vara ippen, att
vara lyhird, att kénnas bra, att vilja, att bli berird, att

inte vara utsatt, att ha modet

Motivation

att vara sig sjaly, att spegla sin person, att identifiera sig
med, att vara nérvarande, att vara engagerad, att vara
trovérdig, att vara intresserad, att vara naturlig, att
kdnna sig underligsen, att bli en helhet, att bli ledig och
i, att ta plats,

Sjélvuttryck

Kinsla
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Dimension relation

Kondensering

Aspekt

Dimension

att samtala, att tala om, att prata om, att
diskutera, att kommunicera, att uthyta, att
bolla, att ha ett bollplank, att dela, att

konstatera

att fi feedback, att fi bevis, att fd respons, att fi
svar, att hora andra, att bli sedd, att tittas pa,
att kritiseras, att bli limnad med dig sjilv, att
ndgon papekar ngt, att fa uppmdrksambet

att fa perspektiv, att fi en bild, att kolla, att
Jamfira, att ta intryck, att betrakta sig sjily, att
speglas, att stiga ur

Dialog

Aterkoppling

Perspektivskifte

Relation
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ROSTEN utgor ett av ldrarens viktigaste arbetsredskap. Samtidigt
drabbas allt fler lirare av allvarliga rostproblem, som inverkar negativt
bade pa deras egen professionella kompetens och identitet, och pa
elevernas lirande. Mot den bakgrunden ter det sig angelaget att forbereda
blivande lirare pa de réstmassiga utmaningar yrket medfor.

Syftet med avhandlingen dr att 6ka kunskaperna om vad detinnebar
att bli en professionell réstanvindare i lararyrket. Med utgangspunkt i
blivande larares beskrivningar utforskar Furu vad som kinnetecknar de
liroprocesser som forekommer i samband med utbildning i férebyggande
rostvard. Hon visar att de blivande lirarna beskriver sitt larande i termer
av en spirande medvetenhet, som utgar fran erfarenheter i dimensionerna
kropp, tanke, kdnsla och relation. Lirandet innebir ocksa en rorelse i
spanningsfiltet mellan den befintliga och den mdjliga lirarrésten.
Gradvis forindrar de blivande lirarna sina sitt att tinka om rdst och
sina handlingsmonster 1 klassrummet, sa att rostanvandningen bittre
motsvarar de krav yrket staller.

Som ett resultat av sin forskning argumenterar Furu f6r en vidgad
definition av begreppet professionell réstanvindare. Hon talar ocksa
for att den utbildning blivande lirare far om résten som arbetsredskap
kunde forankras i ett Zirandets refuginm med Okat utrymme fOr autenticitet,
6ppenhet och 6msesidighet i liroprocesserna. Hir kunde blivande lirare
ges mojlighet att genom mangdimensionella erfarenheter utveckla savil
funktionell som existentiell kompetens och identitet som professionella

rostanvandare.
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