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Referat

Det Overgripande syftet med studien &r att undersoka hur handledning i
slojdundervisningen kunde bidra till utveckling av kompetenser. Studien fokuserar pa de
mal for méngsidig kompetens som stills i grunderna for laroplanen for den grundldggande
utbildningen 2014. Som en aspekt av detta undersoks ocksa hur handledning kommer till
uttryck i slojdundervisningen idag. Utgdende fran detta stilldes foljande forskningsfragor:

1. Hur ser handledning i sl6jdundervisning ut?
2. Hur kan kompetensomriden behandlas i handledningssituationer i s16jd?

I studien har observation som undersdkningsmetod anvints. I observationen filmades
slojdlektionerna for att sen kunna genomfdra en noggrann analys av dessa. Vid
observationstillfillet foljde filmkameran lararen for att finga upp den kommunikation och
interaktion som pégick under handledningssituationerna. Observationerna bestod av tva
lektioner dir 64 handledningssituationer kunde urskiljas. Antalet ldrare som deltog var tva
medan det totala antalet elever var 20, 11 i textilsldjd och 9 i teknisk slojd. Materialet som
anviandes 1 studien uppgick till 154 minuter videomaterial.

Materialet analyserades utifrdn fem olika aspekter. Den forsta aspekten var 1 vilken grad
larare eller elev tar initiativ till en handledningssituation samt hur initiativet togs. Den
andra aspekten var handledningens karaktéir. Analysen av handledningens karaktér utgick
fran tva perspektiv pad handledning, foreskrivande och icke-foreskrivande handledning.
Den tredje aspekten som analyserades var i vilken mén laroplanens mal for mangsidig
kompetens blev synliga 1 handledningssituationerna. Den fjirde aspekten var elevernas
position i sldjdprocessen. Den femte och sista aspekten som analyserades var hur ldrarens
kommentarer for Gver ansvaret pé eleven eller ifall lararens kommentar innebér att ldraren
tar ansvaret for att ett produktionshinder dvervinns eller ett problem loses. For att kunna
besvara forskningsfraga tvd har analysen ocksd innefattat en jamforelse mellan
foreskrivande och icke-foreskrivande handledning. 1 jdmfGrelsen undersoktes hur
respektive handledningsform bidrog till en viss ansvarsforskjutning samt 1 vilken grad
kompetensomraden synliggjordes.

Resultatet fran studien visar att handledningen i sldjdundervisningen har en stark
foreskrivande  karaktdr. Vidare framkom att ldrare 1 hog grad initierar
handledningssituationer. De kompetensomraden som synliggjordes 1
handledningssituationerna har oftast en anknytning till praktiska fardigheter eller
planeringsfardigheter. Resultatet indikerar att ldrarens mojligheter att behandla specifika
kompetensomréden &r beroende av undervisningens utformning samt var i slojdprocessen
elevernas arbeten ar.

Studiens resultat visar pd en diskrepans mellan befintliga modeller kring handledning i
slojdundervisning och det som synliggjorts 1 denna studie. I avhandlingens
resultatdiskussion presenteras diarfor en modell for handledning i sl6jdundervisning.
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1 Inledning

1.1 Bakgrund

Fran boérjan av mina slojdlararstudier har personlighetsutveckling varit en aspekt av
slojdundervisningen som jag varit intresserad av. Detta delvis pa grund av att jag i min egen
skoltid upplevde att min sl6jdkompetens och mina praktiska fardigheter var svaga. Mina
upplevelser ledde till att jag inte valde slojd som tillvalsimne i arskurserna atta och nio.
Under den senare tiden har jag insett och fatt uppleva att mina praktiska fardigheter inom
slojddmnet inte alls stimmer Gverens med mina upplevelser i de tidiga tonaren. Nufortiden

tycker jag till och med att jag ar en rétt duktig slojdare med en fallenhet for praktiskt arbete.

Jag har alltsa reflekterat over hur min slojdlarare kunde ha utformat sin undervisning for att ge
mig en béttre insikt om mina styrkor. Vartefter jag mer och mer insett hur komplex och
mangfacetterad slojdundervisningen &r, har jag kunnat konstatera att lararen verkligen var i en
svar sits. Ldrodmnet slojd dr i1 sin helhet bred, den innefattar allt fran teknologier och

materialkunskap till metakognition och sjélvbild.

Mina erfarenheter frdn hogstadiet och mitt intresse for personlighetsutveckling ledde in mig
pa dmnet sjilvkinsla, och min kandidatavhandling kom att berdra just detta &mne. Rubriken
for avhandlingen blev "Hur sl6jdldraren kan framja elevens sjdlvkénsla” (Eklund, 2015). 1
arbetet med kandidatavhandlingen fick handledningen en central roll och jag kom i kontakt
med Linnea Lindfors (1991) modell for gemensamt informationsbearbetningssystem vid
handledning i textilslojd. Denna modell beskriver hur ldraren och eleven bearbetar
information vid en handledningssituation. Under samma tidpunkt i utbildningen bekantade vi
oss med den nya ldroplanen, Grunderna for laroplanen for den grundlédggande utbildningen
2014 (LP2016) (Utbildningsstyrelsen, 2014). Vid en ndrmare granskning av dessa tyckte jag

mig urskilja ett problem.

1.2 Problemomrade och studiens syfte

I den finldndska slojdundervisningen har man i1 styrdokument foresprakat undervisning
utgdende fran temaomréden dér eleven fran ett visst tema planerar, tillverkar och utvérderar

den egna processen och den fardiga produkten. Lérarens uppgift dr att planera och leda eleven
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inom temaomraden som slutligen mojliggor att eleven uppnar laroplanens mal. I LP2016
(Utbildningsstyrelsen, 2014) beskrivs dels allmdnna mal for hela grundskolan dels
amnesspecifika mél. De allmdnna malen bestdr av kompetenser, vilka kategoriserats i
kompetensomraden. Dessa bendmns som mangsidig kompetens och beskrivs som en helhet
som innefattar kunskaper och fardigheter, viarderingar, vilja och attityder samt férmaga att
anvinda fiardigheterna och kunskapen pd ett sitt som situationen kriaver. I LP2016
(Utbildningsstyrelsen, 2014) beskrivs slgjdundervisningen utgdende fran dmnets allménna
uppdrag, innehall och mal. Maélen kopplas till bdde beskrivningen av innehallet i

slojdundervisningen och till kompetensomraden.

S1ojden ska alltsd bidra till en bred kompetensutveckling, vilket stiller stora krav pa lararen.
Mitt intresse for handledningssituationen i slojdundervisningen i kombination med
laroplanens mal far mig att undra hur en ldrare kan bidra till att uppfylla ldroplanens mal
genom handledningssituationen. Handledning och mal i form av kompetenser far dérfor en
central roll 1 avhandlingen och dessa knyts an till slojdundervisning och befintlig teori kring

handledningssituationen i sl6jdundervisningen.

Som blivande slojdldrare dr jag alltsd intresserad av hur handledningen i sljdundervisningen
kan bidra till en kompetensutveckling. Dessutom intresserar jag mig for olika former av
handledning och hur dessa kan anknytas till sléjdundervisning 1 skolsammanhang.
Utgdngspunkten for avhandlingen ir alltsd att jag soker information och kunskap 1 genomford

praxis for att battre kunna handleda elever i min egen undervisning.

Syftet med studien begrénsas till att undersoka hur kompetensomrdden kan behandlas i en

handledningssituation samt att undersoka hur handledning 1 slgjdundervisning ser ut idag.
Studiens forskningsfragor utgors av:

1. Hur ser handledning i sl6jdundervisning ut?

2. Hur kan kompetensomraden behandlas i handledningssituationer 1 s16jd?

1.3 Centrala begrepp

Nedan redogdrs for centrala begrepp i avhandlingen. Begreppen ir relevanta for forstaelsen av
avhandlingens innehall och f6r det perspektiv som problemomradet betraktas ur. De begrepp
som redovisas dr handledning, produktionshinder, insatspotential, ansvarsforskjutning och

mangsidig kompetens.



Handledning

I slojdundervisningen betraktas handledning som en undervisningsform, dir eleven 1 sitt
arbete behover hjilp eller stod (Lindfors, 1991). Sundqvist (2012) beskriver handledning i en
mera planerad situation dir det finns en handledare och en som handleds. I denna studie
betraktas handledning framst i1 sljdundervisningen dir ldraren handleder eleven genom

slojdprocessen.

Produktionshinder

Med produktionshinder avses i denna studie, det hinder som uppstar da eleven inte kommer
vidare 1 produktionen. Ett produktionshinder kan uppstd bland annat genom en hog
insatspotential eller for lite kunskap om tekniker och tillvigagangssitt. Ett produktionshinder

kan alltsd vara psykiskt eller kunskapsmaéssigt betingat.

Insatspotential

Insatspotential avser hur hog insats eleven har byggt upp infor utférandet av en handling. Ifall
insatspotentialen dr for hog fungerar denna enligt Malmberg-Tulonen (1996) som ett

produktionshinder, vilket kan innebira att eleven soker handledning eller bekréftelse.

Ansvarsforskjutning

Med ansvarsforskjutning avses hur ldrarens eller elevens kommentarer forskjuter eller inte
forskjuter ansvaret for att komma fram till en produktionslosning pad motparten. Malmberg-
Tulonen (1996) anvénder inte begreppet ansvarsforskjutning men beskriver hur ldrarens
handledning kan bidra till att ldraren sjdlv blir ansvarig for att ett produktionshinder

overvinns.

Mdngsidig kompetens

LP2016 beskriver méngsidig kompetens i1 form av sju delomraden. Dessa delomraden bestar
av fardigheter och kunskaper vilka bildar olika helheter, alltsa kompetenser.
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Mangsidig kompetens innebdr alltsd en méngd olikartade

fardigheter och kunskaper vilka kan appliceras och anvéndas 1 olika omraden och situationer.



1.4 Tidigare forskning om handledning i slojd

Fr6jd och Heikinméki (2011) har undersokt elevernas behov av bekriftelse, bdde av andra
elever samt av ldraren. I det lilla urvalet av respondenter som ingick i studien, sokte fler
bekriftelse hos ldraren &n hos klasskamraterna. I deras undersokning syntes elevens behov av
bekréftelse frimst genom direkta frdgor om produktionen och produktens kvalitet. Den
gemensamma ndmnaren for de situationer som uppkom 1 studien &r att eleverna soker

bekriftelse innan de utfor ndgot som far en konkret fordndring i produkten.

Borg (2002) har undersokt ldrares och elevers uppfattningar om sléjden. Hon konstaterar att
elevens tankar om slojden &r kopplade till det fardiga foremalet, och detta genom
forvintningar och forhoppningar om ett visst resultat. Férvéntningarna och férhoppningarna
ar en stark motiverande faktor ur ett elevperspektiv. Liararna uppfattar daremot processen,
bestaende av introduktion och inspirerande moment, tillverkning och sist utvérdering av det
fardiga foremalet som centrala delar i slgjdundervisningen. Utover detta uppfattar liarare sig
som kulturbédrare genom att eleven far genom slojden tillgéng till tidigare generationers och
dldre syskons kunnande. Borg betonar att det dr vidsentligt att ungdomar och barn far
mojlighet att paverka den egna slojdprocessen och utforma produkten sjdlva. Hon menar att
slojdprodukten och arbetet med denna kan bli en uttrycksmojlighet for eleven som séker sin

identitet att testa sina egna och omvérldens grénser.

Malmberg-Tulonen (1996) beskriver insatspotentialen da eleven ska realisera en
sl6jdhandling. Insatspotentialen skapas utgdende frén tidigare erfarenheter och hur eleven tror
att resultatet kommer att bli. Elevens virderingar och erfarenheter &r alltsd knutna till
insatspotentialen. Insatspotentialen dr beroende av hur viktig och avgérande eleven upplever
att slgjdhandlingen &r. D4 den planerade handlingen ska utforas blir insatspotentialen verklig
for eleven. Ifall insatspotentialen dr hog kan detta innebdra att eleven tar initiativ till
handledning. Malmberg-Tulonen (1996) menar att eleven kan uttrycka sig pa ett sitt som
formedlar att eleven inte har en 16sning eller plan for hur han eller hon kunde gé tillviga.
Trots detta kan eleven ha en uttdnkt plan men litar inte pa sin formaga. Enligt forfattaren kan
lararen behandla elevens fOrvéntningar och of6rmédga att utféra handlingen genom en

reflekterande handledning.



1.5 Avhandlingens upplaggning

Avhandlingen &r indelad 1 sju kapitel. I kapitel tva ges en beskrivning av sléjdens uppdrag och
mal, sldjdprocessen och handledningens roll i slgjdundervisningen. Dessutom presenteras ett
synsitt pa slojdundervisningen som kunde mojliggora att omréde for lirande star i fokus. I
kapitel tre presenteras tva perspektiv pa handledning. Perspektiven som presenteras &r
foreskrivande och icke-foreskrivande handledning. I kapitel fyra ges en beskrivning av olika
nivder av kunskap och slojdverksamhet. Dessutom presenteras LP2016s méal for méngsidig
kompetens 1 arskurserna 3-6. I kapitel fem ges en beskrivning av metodvalet och
undersdkningens genomforande. Har behandlas ocksa de kriterier som stéllts vid analys av
data. I kapitel sex redovisas till en bdrjan resultatet fran analyserna och kapitlet avslutas med
att utgdende fran resultaten besvara forskningsfragorna. I det sista kapitlet diskuteras
inledningsvis resultatet i relation till den teori som presenterats i de tidigare kapitlen. Dérefter
diskuteras metodvalet och undersékningens genomforande. Avslutningsvis ges forslag till

fortsatt forskning.



2 Slojdundervisningens utformning, uppdrag och
mal

I detta kapitel ges en beskrivning av grunderna for ldroplanens (LP2016) mal for den
grundlidggande utbildningen. Denna laroplan har i skrivande stund inte trétt 1 kraft och darfor
har jag valt att anvdnda denna ldroplan i forberedande syfte. Med detta vill jag ge en bild av
vad som kommer att forvédntas av slojdundervisningen i arskurserna tre till sex. Utdver det
som enligt LP2016 bor efterstrdvas 1 slojdundervisningen vill jag beskriva
slojdundervisningens  utformning samt teori kring handledning specifikt  for
slojdundervisningen. 1 detta kapitel vill jag alltsa beskriva ldroplanens forvintningar,

handlingsmonster vid handledning och handledningens roll i sléjdundervisningen.

2.1 Slojdens uppdrag och mal

Sl16jdamnets uppdrag ar att ldra eleverna att behérska en hel slojdprocess. Inom sloéjddmnet far
eleven med hjélp av olika material uttrycka sig genom att formge, skapa for hand och genom
att anvédnda teknologi. Detta innebir att eleverna gemensamt eller sjdlvstindigt planerar och
tillverkar en produkt samt utvirderar slojdprocessen. Slojdverksamheten innefattar kreativt,
undersokande och experimentellt arbete, dir eleven fordomsfritt véljer olika materiella,
tekniska, och visuella framstédllningsmetoder och 16sningar. 1 slojden ska elevens
rumsuppfattning, forméga att skapa med hinderna och taktila kinsla utvecklas, detta framjar
de motoriska fardigheterna, kreativiteten och formdagan att planera. I slojdprocessen ska
eleven lédra sig forsta, utviardera och utveckla tekniska I6sningar av olika slag och anvinda
dessa kunskaper och fardigheter i vardagen. Slojdundervisningen ska skapa forutsittningar for
eleven att arbeta mangsidigt. Slojdens betydelse beskrivs ligga i den langsiktiga innovativa
arbetsprocessen och i upplevelser som stirker sjdlvkdnslan och ger tillfredstéllelse.

(Utbildningsstyrelsen, 2014)

Utgdngspunkten 1 slojd &r att studera olika Overgripande teman pa ett naturligt och
heltackande sétt over lirodmnesgranserna. Kunskap om den omgivande materiella virlden
bidrar till en hallbar livsstil och utveckling. Detta omfattas av det lokala kulturarvet, elevens
livsmiljo, olika gruppers kulturarv och skolans kulturella méngfald. S16jdundervisningen ska
enligt laroplanen fostra medvetna, etiska och delaktiga samt fOretagsamma och kunniga
medborgare, vilka kan uttrycka sig genom sl6jd, vardesitter sina slojdfardigheter och har en

vilja att utveckla och vérna om sléjdkulturen (Utbildningsstyrelsen, 2014).
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Specifikt for arskurserna sju till nio, beskrivs slojdens fostrande uppdrag att fordjupa och
stiarka elevens formaga att ta fasta pa sina egna erfarenheter for att 16sa problem och skapa
nytt samt fordjupa och stirka fardigheter och kunskaper som behovs for att planera, skapa och
uttrycka sig genom slojd (Utbildningsstyrelsen, 2014). I sldjdundervisningen ska eleven fa
iaktta och undersoka den byggda miljon och dess olika material och dessutom tillimpa denna
kunskap i sitt skapande. D4 fardigheterna fordjupas ska eleven bli bekant med olika tekniska
funktions principer och praktiska problem som kan uppstd da dessa tillimpas.
Slojdundervisningen ska stdda elevens livskompetens, védlbefinnande samt yrkesval och val

som ber0r arbetslivet.

Malen {Or arbetssidtt och larmiljon innefattar mangsidig anvindning av apparater,
arbetsredskap, maskiner och ldrmiljoer. Detta bidrar till att eleverna lir sig sldjda med olika
material och tilldgnar sig en ansvarsfull arbetsattityd. Féremal och omgivningen utnyttjas
genom observation for att planera och framstélla slgjdprodukter. Med mobila apparater dvar
eleverna sig att skapa tredimensionella ritningar och modeller. Typiska arbetssdtt for sévil
teknisk och textilsljd anvénds i1 slojdundervisningen. Det praktiska ldrandet stods av
undersokande projekt i samarbete med olika instanser, andra ldrodmnen samt utomstaende
sakkunniga. Kunskap om slojd fds dessutom genom besok till museer, foretag och

utstdllningar (Utbildningsstyrelsen, 2014).

I LP2016 (Utbildningsstyrelsen, 2014) betonas vikten av att handledning eller stdd tar hdansyn
till olika pedagogiska arbets- och forhallningssitt som stdder eleven 1 att utveckla sina
slojdfardigheter och frimjar formégan att planera och samarbeta. Genom arbetssitt i olika
gruppstorlekar och individuellt arbete uppmuntras eleverna att vara aktiva, delta och att ta
sjdlvstandigt ansvar. Elevernas olika forutsdttningar och behov ska beaktas och

undervisningen ska differentieras utgéende fran dessa.

2.2 Slojdprocessen

Var eleven befinner sig i slojdprocessen ér relevant for studien dd detta kommer att piverka
innehéllet 1 handledningssituationerna. P& grund av detta har jag valt att beskriva Lindfors

(1991) tre-fasmodell for elevens slgjdprocess.

Modellen beskriver sléjdprocessen 1 tre faser vilka sammanlagt innefattar 19 steg. De tre

faserna dr 1) formgivning, 2) planering av tillverkning och 3) tillverkning. Lindfors (1991)



beskriver faserna ett och tvd som produktplanering, medan den tredje beskrivs som den

egentliga produktionen.

1. FORMGIVNING
UNDERVISNINGSMAL

Orientering

Idéproduktion

. Begrinsning av uppgiften

4

Forberedelse for uppgiften

. Utvecklande av funktion

r

. Utvecklande av struktur och form

4

, Granskning och slutférande

Evaluering

Dokumentation

II. PLANERING AV TILLVERKNING

Forberedelse for uppgiften

VER) AV UNDERVISNINGS- OCH SLOJDPROCESSEN

LARARENS EVALUERING AV UNDERVISNING OCH INLARNING

Informationss6kning

P
o

Teknikrelaterade principavgéranden

Detaljplanering / konstruktion

Evaluering

Dokumentation
4

III. TILLVERKNING

|, Forberedande arbete
Al

A 4

. Egentligt utférande
Al

h 4

, Avslutande arbete

Al

. Evaluering
A

-

LARARENS PLANERING OCH GENOMFORANDE AV UNDERVISNINGS- OCH SLOJDPROCESSEN
GEMENSAM PLANERING (LARARE OCH ELEVER) AV UNDERVISNIGS- OCH SLOJDPROCESSEN

GEMENSAM PLANERING (LLARARE OCH ELF

v

RESULTAT
Figur 1. Tre-fasmodell for elevens sldjdprocess (Lindfors, 1991).

Formgivning

Formgivningsfasen innefattar nio steg. Inom steg ett, orientering, bekantar sig eleven med
materialen, verktygen och kunskapsomrdden som blir aktuella i slojdprocessen. Den tilltinkta
produkten upptriader 1 detta steg endast 1 abstrakt form. Steg tvd, idéproduktion, innebir att
eleven bekantar sig med bilder, féremal, mdnster och material for att i nodviandig kunskap

for idéproduktionen. Detta steg berdr ocksa produkten pa ett abstrakt plan, men enligt



Lindfors (1991) ar det fraga om olika produktkriterier. Det tredje steget, begrdinsning av
uppgiften, utvirderar eleven de tilltinkta materialens egenskaper vid bearbetning, detta genom
att handgripligen prova hur materialet beter sig vid en viss form av bearbetning.
Begransningen kan ske med ett antal olika faktorer som grund, bland annat ekonomiska
aspekter, produktens behovs-, anvindnings- eller teknologibundna kriterier. Dessutom kan

produktens utformning begrénsas utgdende fran tidsandan eller ett visst mode.

Forberedelse for uppgiften ar det fjarde steget inom formgivningsfasen. Steget innefattar att
eleven utformar och gor val infér formgivningsarbetet. Informationssokning beskrivs som en
visentlig del av detta steg. Produkten upptriader fortfarande pé ett abstrakt plan men eleven
bekantar sig med de material som den tilltdinkta produkten tillverkas av. Det femte steget &r
utvecklande av funktion, inom detta steg kan eleven skissa, eller prova pé en teknik som ingér
1 produktdesignen. Steget innefattar bade abstrakta och konkreta faktorer géillande produkten
(Lindfors, 1991).

Inom det sjétte steget, utvecklande av struktur och form, borjar arbetsuppgifterna ta en mera
konkret form. Strukturen kan askddliggdras som skiss eller genom materialprover medan
formen kan dterges som skiss eller som en tredimensionell modell. Efter detta steg foljer,
granskning och slutforande, vilket ar det sjunde steget och detta steg innebér att den slutliga
produktdesignen faststélls och slutfors. Detta innebdr ockséd att designen vérderas utgéende

frén olika krav (Lindfors, 1991).

Evaluering ar det 4ttonde steget i Lindfors (1991) modell. Inom detta steg undersoks,
kontrolleras och vérderas arbetet, eleven evaluerar alltsd arbetet ur alla synvinklar.
Evalueringen kan resultera i1 korrigeringar av produktdesignen. Det sista steget inom
planeringsfasen &r dokumentation. Inom detta steg dokumenteras den slutliga

produktdesignen, arbetet bestar alltsd av en dokumenterad fardig produktdesign.

Planering av tillverkning

Efter det nionde steget gir processen in i den andra fasen vilken Lindfors (1991) kallar
planering av tillverkning. Inom denna fas hittas steg 10, forberedelse for uppgiften. Detta steg
innebdr att eleven soker fram de verktyg och material som ska anvindas samt att eleven
organiserar arbetet. Informationssékning, steg 11, innebdr att eleven soker information
gillande tillverkningens olika aspekter. Detta kan gélla information om maskiner eller
tekniker. Detaljprover, faktabocker, tidskrifter, bruksanvisningar och varudeklarationer for

material kan fungera som informationskaéllor.



Steg 12 bendmns som teknikrelaterade principavgéranden och steget innefattar &nnu inte
handgripligt arbete utan eleven undersoker, kontrollerar och vérderar olika tekniska
mojligheter. Arbetet inom detta steg ér alltsé abstrakt och stoder sig pd den information som
hittats inom steg 11. Detaljplanering/konstruktion ar det trettonde steget i modellen. Inom
detta steg inleds det praktiska sldjdarbetet. Steget innefattar en detaljplanering av det slutliga
genomforandet av produktionen. Detaljplanen kan innefatta monstertillverkning, tillverkning
av detaljprover och uppgorande av arbetsbeskrivningar och arbetsordningar. Steg 14,
evaluering, innebdr att eleven undersoker, kontrollerar och virderar planering av tillverkning.
Det sista steget inom fas tva ar dokumentation vilket samtidigt &r det femtonde steget i
modellen. Inom detta steg far planeringen 1 form av monster, detaljprover,

arbetsbeskrivningar och arbetsordningar sin slutgiltiga form (Lindfors, 1991).

Tillverkning

Den sista fasen, tillverkning, innefattar fyra steg varav forberedande arbete ar det forsta.
Samtidigt dr forberedande arbete det sextonde steget i tre-fasmodellen. Inom detta steg
forbereds det egentliga utférandet genom att eleven tar fram verktyg och material samt ordnar
upp arbetsytorna for exempelvis tillskdrning. Steg 17 bendmns egentligt utférande, detta
innebdr att den egentliga tillverkningen av den slutliga produkten inleds. Steg 18, avslutande
arbete, kan enligt Lindfors (1991) innebédra en granskning av den slutliga produkten och den
dérpa foljande korrigeringen av produkten. Som exempel pa avslutande arbete kan korrigering
av fel och att avldgsna traddndar ndmnas. Det sista steget och didrmed det nittonde steget &r
evaluering. Steget innebédr att eleven utvdrderar produktionsprocessen innefattande

slojdhandlingarna och de hjdlpmedel som eleven anvént under processen.

Lindfors (1991) poédngterar att modellen inte &r normerande utan dr en beskrivning av de steg
som kan urskiljas i elevens slojdprocess. Detta innebér att elevens slojdprocess inte alltid

foljer modellen steg for steg genom att planer ibland dndras 1 senare delar av sl6jdprocessen.

2.3 Slojdundervisning med fokusering pa omrade for lirande

I detta avsnitt redogdr jag for ett synsétt som mdjliggor att slojdundervisningen kan fokusera
pa utveckling av kompetenser och fardigheter. Laroplanens mal anknyts dock inte alltid
automatiskt till sléjdprocessen. Det blir alltsd ldrarens uppgift att uppmirksamma och

instruera eleverna om slojdens mal och mdgjligheter till en bred kompetensutveckling.
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Dessutom blir ldrarens uppgift att handleda eleven och utforma undervisning som bidrar till

kompetensutveckling.

I figuren som foljer beskriver Egidius (2005) undervisning som fokuserar pa omrdde for

larande.

Omrade for Studie- och

tranings-

larande

Léararen De larande

Figur 2. Undervisning med omrade for ldrande 1 fokus (Egidius, 2005).

I modellen ovan har Egidius (2005) utgatt fran den pedagogiska triangeln. Da omrade for
larande ar i1 fokus, har Egidius (2005) satt detta i spetsen pa triangeln. Egidius menar att man
istéllet for omrade eller uppgift kan tinka i1 termer av verklighet eller verksamhet. Diaremot
vill han avsta fran att anvdnda ordet stoff. Stoff for, i traditionell mening, 6ver tankarna till
innehallet i bockerna och ldrarens undervisning, inte till den verksamhet eller verklighet som

stoffet handlar om.

Egidius (2005) menar ocksa att det inte heller dr lampligt att anvdnda sig av ordet &mne, och
amne i betydelsen skoldmne. Detta dr en beteckning pa ett kunskapsomrade med redan fardiga
fakta, termer, begrepp, pastdenden om samband av olika slag, grammatik, logik, system och
matematiska funktioner. Man har tidigare forsokt l6sa upp d&mnesomraden genom projekt,
studiebesok, teman och s& vidare. Helt amnesbefriade eller amnesovergripande studier har
ocksa enligt forfattaren dkat inom forskarvirlden. Amne héller p4 att mer och mer dverga till
dmne, 1 meningen; det man véljer att intressera sig for, och mindre och mindre ett faststéllt

dmne, amnesomrdde eller akademisk disciplin.
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I slojdundervisningen kunde omrade for 1arande innefatta laroplanens olika mél samt kunskap
som direkt anknyter till det specifika temaomradet. Denna kunskap kan vara allt fran

materialkunskap till kunskap om olika teknologiers funktionsprinciper.

Egidius (2005) menar att funktionen handledare har fétt en storre del i ldrarrollen medan
funktionen som undervisare har fitt en mindre roll. I figuren placerar Egidius lirare och den
larande pd samma plan. Med detta vill han belysa att ldraren och den ldrande har en
gemensam angelidgenhet, elevens ldrande. En noggrannare beskrivning av slgjdlararens roll

som handledare ges i avsnitt 2.3.

Studie- och triningsmaterial kunde i sléjdundervisningen innefatta det temaomrade som
lararen planerar och detta temaomrdde planeras utgdende fran de mal som satts upp 1
laroplanen och de mal som ldraren vill uppnd. Utgdende frdn beskrivningen ovan kunde

sl6jdundervisningen illustreras enligt figuren nedan.

Léroplanens maél

/ X

Slojdlararen Elev

Figur 3. Sl6jdundervisning med omrade for larande i fokus.

Figuren illustrerar relationen mellan mélen for undervisningen, temaomradet, larare och elev.
Eleven arbetar utgdende fran temaomrédet, som ldraren tillsammans med eleverna planerat.
Det yttersta mélet med verksamheten dr elevens inldrning och utveckling, utgaende fran
laroplanens mal. Genom arbetet med temaomradet far eleven genomfora en hel slojdprocess. |
denna process fungerar ldararen som handledare, uppgiften blir att hjdlpa eleven uppticka

hindren for en fortsatt produktion samt att overstiga dem.
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2.4 Handledningens roll i slojdundervisningen

Inom slojdundervisningen betraktas handledningen som en undervisningsform.
Sl6jdundervisningen utfors i form av temahelheter dir eleven tillverkar en produkt, i och med
variationen i elevernas projekt far handledningen en visentlig roll i undervisningen (Lindfors,
1991). Enligt Malmberg-Tulonen (1996) ar det pa grund av det ovanndmnda skéligt att pa ett
séa effektivt sitt som mojligt utnyttja handledningens mojligheter till personlig utveckling och

fostran.

Handlingsmonstren vid en handledningssituation i sldjdundervisningen har beskrivits av
Lindfors (1991). Modellen beskriver interaktionen mellan larare och elev vid uppkomsten av
ett produktionshinder. Interaktionen beskrivs enligt Lindfors (1991) 1 4tta steg och dessa steg

visualiseras 1 figuren som foljer.

—— Informationsflodet

|
LARARE MILJO ELEV '
(Sindare och mottagare) (Handledningssituation) (Sandare och mottagare)
alvs B
| ] (1) Kottt - analys
| l @ Hamfl'u.'lnt’n-‘*b""‘s"I o
v )
N OM HANDLEDNINC |
| |y pECARAN O |
T :
:SKED
| pRODUKTBE
_analys L
Lol s womee! | |
(6) Planeri I K
ng ON
D ) —L 4 GFM:ROI LBESKE |
B 5 INFo
| BEARBETg RMATIONG® ® Produksiongy,
| St - Produg;
| tion
| ik
| | () Komeo! ” wa

Figur 4. Interaktionssteg i larar-elevforbindelse vid handledning av arbetsovningar.
Schematisk framstillning av informationsflddets riktning 1 en tidsdimension
(Lindfors, 1991).

Det forsta steget dr att eleven beslutar ta kontakt, endera efter medveten analys och kontroll
eller spontant d& eleven uppticker en storning i arbetet. Detta steg bendmns i1 figuren som

Kontroll — analys E (elev). Handlingsbeslut dr det foljande steget. Detta steg innebédr att
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eleven beslutar sig for att begédra handledning. Darefter foljer begdran om handledning, detta

steg konstaterar Lindfors (1991) att dr iakttagbart i undervisningsmiljon.

Virt att ndimna dr att det inte alltid &r eleven som tar initiativ till en handledningssituation. For
att fa en uppfattning om elevens situation kan ldraren gora en lageskontroll. Lararen kan ocksa
observera att eleven gor ett amnesteknologiskt relaterat fel eller héller pa att géra ett misstag

och dérefter ingripa 1 situationen.

Da eleven tagit kontakt med lararen behover orsaken till kontakten forklaras, detta steg kallas
produktbesked. D& produktbeskedet mottagits kan ldraren analysera och kontrollera elevens
arbetsuppgift och dérefter planerar lararen handledningens metodiska utformning. Dessa steg

kallas kontrollanalys L (1araren) och planering (Lindfors, 1991).

Ifall eleven enbart tagit kontakt med lararen for att fa arbetsuppgiften kontrollerad ger ldraren
ett kontrollbesked, detta steg bendmns kontrollbesked (Lindfors, 1991). Min forstéelse av
detta steg dr att eleven har ett bekriftelsebehov, eleven kontrollerar att denne gjort rétt eller
kan fortsitta, alltsé kan paralleller dras till elevens hinder for att realisera en handling. Genom
att lararen ger ett kontrollbesked gar han eller hon miste om ett tillfille att fora diskussionen
till en metaniva, alltsd kring elevens osédkerhet eller behov av bekriftelse. Denna aspekt av

Lindfors modell (1991) diskuteras mer ingéende i slutet av detta avsnitt.

Ifall eleven behover tilliggsinformation for att fortsdtta arbetet pdborjas steget gemensam
informationsbearbetning. Dé eleven fatt den information som krévs beslutar sig eleven for att
fortsitta arbetet. Detta steg kallas produktionsbeslut — produktion. Interaktionsprocessen har
hér nétt sitt slut. D4 eleven nista gang beslutar sig for att begéra handledning inleds kontakten
fran steg ett (Lindfors, 1991). For steget gemensam informationsbearbetning har Lindfors

(1991) en mer specifikt utarbetad modell. Den synliggors 1 figur 5.
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1. Beddma produktionens tillstind
analysera
/I/kunlmllera
utviirdera
\|\o.s.v‘

2. Fraga om/delge produktionens tillstind
friga
informera Iteration
demonstrera /_\ d
t).s.v‘

1

3. Lotsa produktionsproblem \
diskutera/foresla 3

organisera/strukturera
delge fakta
operationellt arbete

innovera

0.8.v.

4. Reglera och styra fortsatt produktion
besluta
utveckla tillstdnd for fortsatt produktion

0.8.V.

Figur 5. Gemensamt informationsbearbetningssystem vid handledning 1 textilslojd

(Lindfors, 1991).

I modellen hittas foljande steg: (1) Bedoma produktionens tillstind, (2) Friga om/delge
produktionens tillstdnd, (3) Losa produktionsproblem och (4) Reglera och styra fortsatt
produktion. Dessa steg ér enligt Lindfors (1991) iterativa, vilket innebér att den involverade
personen dr tvungen att gi tillbaka till ett tidigare steg for att igen bedoma produktionens
tillstand for att sen beritta om tillstdndet for den andra parten. Inom varje steg ingar de

aktiviteter som krévs for att produktionen ska kunna fortsétta, dessa dr synliga i figur 5.

Lindfors (1991) modell visar handledningssituationen ur ett perspektiv dir en fortsatt
produktion ligger i fokus. Borg (2002) har pavisat att forvéntningarna och forhoppningarna
om den férdiga produkten &r viktiga for eleven. Dérfor anser jag att Lindfors modell &r
lamplig vid betraktande av handledningssituationen ur ett elevperspektiv. Med lidroplanens
mal (Utbildningsstyrelsen, 2014) 1 bakgrunden bor lararen dock ha en bredare syn pd den

gemensamma informationsbearbetningen.

2.4.1 Diskussion kring stegen kontrollbesked och gemensam
informationsbearbetning

Som jag ndmnde under presentationen av steget kontrollbesked i figur 1 dr den informationen

som kunde bearbetas da ldraren ger ett kontrollbesked ytterst viktig. Malmberg-Tulonen
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(1996) menar att resultatet av att kontrollbeskedet ges av ldraren innebér att ansvaret for
resultatet overfors pa ldraren. Detta dr problematiskt bade for elevens personliga utveckling
och for elevens sjdlvkénsla. I Frojd och Heikinmikis (2011) studie synliggors elevernas
fradgor 1 samband med behov av bekriftelse. Fragorna kan létt besvaras med ett ja eller nej,
men for att bidra till en utveckling kan lararen enligt Malmberg-Tulonen (1996) stilla fragor

kring hur eleven ska komma vidare och var hindret finns.

Enligt Malmberg-Tulonens (1996) beskrivning av de bakomliggande beslutsprocesserna i en
sl6jdverksamhet dr elevens insats i slgjdhandlingen beroende av hur viktig eleven uppfattar att
denna handling dr. Insatsen okar ifall eleven upplever ett motsatsforhallande i strdvan mot den
tilltinkta produkten, till exempel Onskan att lyckas i motsats till rddslan for att misslyckas.
Det ér forst vid realiseringen av en handling som elevens insats blir synlig for omgivningen,
och ddrmed blottas elevens identitet. Da elevens idé realiseras i en produkt knyts elevens
uppfattning om sin fardighet att slojda samman med elevens sjélvuppfattning, detta genom att
eleven identifierar sig sjdlv med sin handling. For att realiseringen ska verkstdllas racker det
enligt Malmberg-Tulonen (1996) inte med att eleven forstar den praktiska processen, eleven
behover ocksa en fardighet att handla. Denna fardighet menar forfattaren att innehaller
fardighet att behirska information i form av kénslor, och kénslorna beskrivs som en del av
insatsen. Malmberg-Tulonen (1996) visar pé att trots att eleven har en uttdnkt handlingsplan
for det praktiska utforandet, kan denne soka handledning for att bekridfta denna innan planen
realiseras. Att en elev inte kommer vidare kan alltsa ibland hinvisas till elevens sjdlvkénsla

och osékerhet.

Osidkerheten dr knuten till en kinsla av risktagande och for att eleven ska handla, krivs att
eleven ska kunna utstd den psykiska stress som risktagandet medfor. Handledningen kan
alltsd fungera som ett skydd mot att eleven blottas, den mojliggodr att eleven kan dverfora en
del av ansvaret pd ldraren infor ett eventuellt misslyckande. Desto oftare ldraren deltar i

beslutsfattandet ju mer 6verléts ansvaret pa lararen (Malmberg-Tulonen, 1996).

Eleven kan alltsd tdnka ut en handlingsplan och reflektera kring for- och nackdelar med
denna, trots detta formar inte eleven verkstéilla planen i handling. Eleven kan enligt
Malmberg-Tulonen (1996) inte behdrska den insatspotential som han eller hon har skapat.
Genom att reflektera kring det egna tinkandet kan eleven omvirdera sina erfarenheter och
lara sig att se dem ur ett nytt perspektiv. Detta bidrar till att utgangsldget for en handling

fordndras och foljaktligen fordndrar insatsen. Genom reflektion blir eleven medveten om
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storre helheter och nya perspektiv och pa samma ging raseras hindren for eleven att verkstilla

en handling.

Malmberg-Tulonen (1996) betonar att insatspotentialen &r individuell och darfor bor
behandlas skilt for varje elev. Hon menar ocksa att hinder fran att verkstélla en plan i handling
kan vara ett kinsligt diskussionsdmne, speciellt bland elever med dessa svérigheter. Eleven
med svarigheter att utlosa handlingarna pa eget initiativ radfragar ofta lararen. Detta gor att
handledningen dr det tillfélle var insatspotentialen pé ett naturligt sitt behandlas, som en del

av elevens inldrning.

Att ldraren stills som ansvarig for resultatet &r ocksd problematiskt for utvecklingen av
elevens sjdlvkansla. Som stdd for detta kan attributionsteorin ndmnas. Inom denna teori dr
man intresserad av individens subjektiva tolkning av orsaken till framgang och
misslyckanden. Enligt teorin kommer elevens sjdlvkansla inte att paverkas ifall eleven tolkar
orsaken till prestationen som extern, i1 detta fall ldraren (Imsen, 2006). En extern
orsakstolkning kan ddremot fungera som en gardering mot att sjilvkénslan inte ska forsdmras
ytterligare. For att en fordndring av sjdlvkénslan ska kunna ske krivs en inre orsakstolkning,

vilket innebar att eleven ser sig sjdlv som ansvarig till resultatet.

Steget kontrollbesked kan med de ovanstiende aspekterna som grund anses vara
problematiskt ifall handledningen ska mojliggora utveckling av mangsidig kompetens.
Genom att ldraren ger ett kontrollbesked kan information bland annat gillande insatspotential
och attributioner forloras. Detta innebér att det i handledningssituationen fokuseras pd den

resterande information som finns tillgdnglig, alltsa produkten och produktionen av denna.

Den f6ljande problemstillningen géllande Lindfors modeller dr: Ger modellen for det
gemensamma informationsbearbetningssystemet utrymme for en behandling av den
information som kan forloras i1 steget kontrollbesked? I min redogérelse for problematiken
kring att ge bekriftelse, eller kontrollbesked, hdnvisade jag till Malmberg-Tulonen (1996) och
hennes beskrivning av insatspotential. Elevens insatspotential stir i direkt relation till
realisering av en handling. Ifall insatspotentialen dr for hog, formar inte eleven att realisera
sin idé. Detta &r ett direkt hinder for en fortsatt produktion och denna koppling till
produktionen innebdr att Lindfors modell (1991), trots den starka betoningen pa en fortsatt

produktion, ocksd ger utrymme for behandling av dessa aspekter i handledningssituationen.
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2.4.2 Diskussion kring initiativtagaren till handledningssituationen

I Lindfors modell (1991) beskrivs endast eleven som initiativtagare till en
handledningssituation. I Uljens studie (2015) framkommer ocksa ldraren som initiativtagare.
Lararen kan ta kontakt med eleven for att kontrollera eller rétta till ifall denne upplever att
eleven haller pé att gora ett misstag som har konsekvenser for det fortsatta slojdarbetet. Men
lararen som initiativtagare ar ocksé viktig ur en annan aspekt, for att poéngtera vikten av detta

utgar jag fran en personlig anekdot.

Under min hogstadietid fungerade osdkerhet som ett hinder for att s6ka handledning. Detta pa
grund av att jag upplevde att mina klasskamrater hade tyckt att jag varit okunnig och hade
“tummen mitt 1 handen” ifall jag radfragat lararen. Monstret gér i linje med det som beskrivits
tidigare, att insatspotentialen blir for hog for att realisera en handling, men hindret f6r mig lag
ett steg tidigare. Jag upplevde att min intelligens, kunskap och praktiska fardighet hade
blottats ifall jag radfrdgat ldraren. Malmberg-Tulonen (1996) beskriver endast
insatspotentialen och handlingsbeslutet i forhdllande till arbetet med sldjdprodukten men

mekanismen &r likadan 1 bada fallen men pa olika nivaer.

Min anekdot &r ett exempel pa en situation dir insatspotentialen dr sddan att den hindrar
eleven frdn att ta ett handlingsbeslut, vilket i det hér fallet ar att soka upp ldraren for hjilp.

Dirfor ar det viktigt att ocksa ldraren tar initiativ till handledning.
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3 Tva perspektiv pa handledning

Sundqvist (2012) har i sin doktorsavhandling inom specialpedagogisk handledning studerat
olika former av handledningsmodeller. Den litteratur som Sundqvist studerat betraktar
handledning ur tvd huvudsakliga perspektiv. Dessa kallar hon det foreskrivande och det icke-
foreskrivande handledningsperspektivet. Skillnaden pa dessa tva perspektiv dr bland annat
den teoretiska grund de vilar mot och anvéndningen av expertkunskap och radgivning under
handledningen. Skagen (2013) beskriver handledning som ett stort 6versiktligt landskap och

som en praktisk fardighet som kréver kunskap och reflektion.

Sundqvist (2012) har skrivit sin avhandling ur ett perspektiv ddr handledningen sker mellan
specialldrare och den undervisande ldraren. Situationen for denna studie &r handledning i
kontexten ldrare och elev. Detta kan uppfattas som ett problem, men Sundqvist beskriver
handledning ocksé ur ett bredare och mera allméint perspektiv och kan mycket vél appliceras 1
en undervisningssituation. I e-postkontakt med Sundqvist (2015) uppfattade hon inte heller
nagra hinder for att de tva perspektiven kunde appliceras i kontexten for sléjdundervisningen

dér handledningen sker med ldraren som handledare och eleven som radsokare.

3.1 Det foreskrivande perspektivet p4 handledning

Det foreskrivande perspektivet pa handledning beskrivs som radgivande. Perspektivet
innefattar bland annat handledningstraditioner som mdstarlira, klinisk konsultation,

klientcentrerad fallkonsultation och den beteendeteoretiska handledningen (Sundqvist, 2012).

Cederblad (2004) menar att méstarldra har varit en del av undervisningen inom olika yrken
under de senaste tusen aren och den dr enligt Skagen (2013) den dldsta formen av
handledning. Mastarldran har sitt ursprung i hantverkartraditionen och representerar enligt

Sundqvist (2012) den mest foreskrivande formen av handledning.

Inom mdstarldra fungerar liraren som en méster som behdrskar &mnet och arbetssétten.
Eleven har ldraren som forebild, observerar, far papekanden, kritik och berdm. I maéstarldra
gér eleven in 1 en redan existerande verksamhet, med befintliga kontakter och relationer, krav
pa skicklighet och prestationer. Inom maéstarldra gar eleven in i ett befintligt socialt system dér
denne ndstan omedvetet och pa ett oreflekterat sdtt tillignar sig vérderingar, synsitt, ideal,

normer, héllningar, etik och estetik (Egidius, 2005).
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Inriktningen for madstarldra beskriver Egidius (2005) som undervisande handledning. Hér
beskriver handledaren metoder som bor anvédndas, redogér for sitt vetande eller den egna
formagan, och ger undervisning om tillvigagéngssitt. S1djdens hantverkskunskaper formedlas
enligt Cederblad (2004) med praktiska visningar och ord. Dessa kunskaper befdsts i1 elevens
arbete med materialen och teknikerna och han menar att likheterna mellan
sl6jdundervisningen och den traditionella mésterldran dr manga. Larandet sker genom elevens
eget arbete och pd detta sitt konkretiseras kunskapsinnehéllet. Utgdende frin sina studier
framgar att ldrarens eller mdistarens forklaringar, instruktioner och anekdoter har stor

betydelse da eleven eller lirlingen bekantar sig med ett hantverk.

Dock anser jag att man behdver gora en tydlig distinktion mellan slojdundervisning och
hantverk. Hantverk kan betraktas som en del av slojdundervisningen men slojd i
skolsammanhang handlar inte endast om att lira sig tekniker eller arbetssdtt. Darfor anser jag
att misterldra har en viss roll i slojdundervisningen, speciellt da det géller fungerande

arbetssitt och tekniker men framfor allt gillande arbetssikerhet.

Inom foreskrivande handledning beskriver Sundqvist (2012) tva grundldggande teorier, social
inldrningsteori samt teorin om stéllningsbyggande. Social inldrningsteori utvecklades av
Bandura (1977) och utgdngspunkten i teorin &r att mdnniskan lir sig av andra genom
observation och imitation. Inlérningsprocesserna stdds av individens formaga att imitera,
minnas och forméga att rikta sin uppmaérksamhet. Imitationen kan dock bidra till att skapa nya
handlingsmonster, speciellt ifall personen blir utsatt for olika forebilder. Ifall dessa modeller
visar likande beteendemdnster bidrar detta till att ingen fornyelse sker, beteendet blir 1 stort

sett kopierat.

Banduras (1977) bidrag till den behavioristiska inldrningssynen ér framst att han tillfor en
kognitiv aspekt. Han menade att ménniskan inte dr en viljelds maskin, men en tdnkande
varelse. En av formégorna som tinkandet innefattar kallar han for sjélvstyrning. Sjdlvstyrning
beskrivs som ménniskans forméaga att behédrska och kontrollera sitt beteende, denna férméaga

kan enligt forfattaren trdnas upp.

Inom den sociala inldrningsteorin finns enligt Sundqvist (2012) en stor tilltro till inldrning
genom goda modeller och imitation av goda praktiska tillvigagangssdtt. Teorin om
stillningsbyggande kan enligt Nielsen och Kvale (2000) ockséd stidllas som grund till

foreskrivande handledning och méstarlira.
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Som grund for teorin om stéllningsbyggande hittas Vygotskijs teori om den proximala
utvecklingszonen. Den proximala utvecklingszonen beskrivs som det omrdde dir barnet
utmanas tillrdckligt men klarar sig utan storre hjélp. I relationen mellan ldrare och elev, inom
teorin, beskrivs ldraren bygga en stddjande byggnadsstillning (scaffolding) for eleven.
Gradvis monteras stillningen (stddet) ner och storre ansvar forskjuts till eleven. Stodet som
stillningsbyggandet innebédr kan handla om att ldraren demonstrerar 19sningstekniker, ger
ledtrddar eller strukturerar arbetet. Genom stodet klarar eleven storre utmaningar dn vad

denne skulle klarat av pa egen hand (Bruner, 2006).

Min forstaelse av den sociala inldrningsteorins och scaffoldings” teoretiska bidrag till
det foreskrivande perspektivet handlar om inlidrningssyn dir det finns en tilltro till
betydelsen av en handledare som kan fungera som expert och modell samt bidra med
stdd genom att i form av exempel och andra ledtrddar dela med sig av sin expertkunskap
till radsokaren. Handledarens styrande roll och handledarens expertis eller
professionskunskap blir ddrmed central i handledningsprocessen liksom formagan till
adekvat kunskapsoverforing utgdende frdn radsokarens kunskap. (Sundqvist, 2012,
s.65).

Pé grund av den traditionella finska slojdundervisningens starka koppling till olika hantverk
ar det foga forvanande att slojdundervisningen anammat en stark tradition av mésterldra och
dirmed foreskrivande handledning. Sundqvist (2012) konstaterar att foreskrivande
handledning beskylls for att halla fast vid en gammalmodig och auktoritidr pedagogik. Risken
med denna form av handledning ar att gamla monster upprepas och uppritthélls, darmed
forhindras utveckling av verksamheten. Under 1970-talet kom enligt Skagen (2013) en
motreaktion mot denna auktoritdra och behavioristiskt grundade synen pd pedagogik. Man
borjade istillet lyfta fram tédnkandet, och det ansdgs att handlingen var ett resultat av

tankande.

3.2 Det icke-foreskrivande perspektivet pa handledning

En enkel definition pa icke-foreskrivande handledning ér att definiera den som reflekterande
handledning. Denna form av handledning har vuxit 1 popularitet under den senare tiden och
anses leda till en mer symmetrisk relation mellan handledare och radsdkaren. Historiskt
stammar denna handledningstradition enligt Sundqvist (2012) frdn Gerald Caplans
radsokarcentrerade mentalhdlsohandledning. Inom handledningsmodellen ar det, som
namnet antyder, rads6karen som sétts 1 fokus under handledningen. Hér &r radsokarens

reflektioner och tankar kring ett problem av stor betydelse. Handledarens uppgift blir da att
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bidra med frdgor som vidgar perspektiv och att stdda radsdkaren att se problemet ur nya
synvinklar. Genom handledarens fragor hittar rddsokaren l6sningarna pa sina problem
(Sundqvist, 2012). Lauvas och Handals handlings- och reflektionsmodell har enligt Skagen
(2013) en central position 1 den pedagogiska handledningstraditionen i Norden och denna har

inspirerats av den rddsokarcentrerade mentalhdlsohandledningen.

Egidius (2005) beskriver handledning av en icke-foreskrivande karaktir som malfri
handledning. Begreppet malfri kan kritiseras for att vara opassande da all handledning har ett
mal, oftast i form av en 16sning, vidgat perspektiv och sd vidare. Min forstaelse &r att Egidius
syftar pa att handledaren inte har ett mal for hur 16sningen ser ut. Handledaren hjélper
didremot eleven att sjilv. komma fram till l6sningarna. Dessa beskriver han som
strukturerande handledning och reflekterande handledning. Handledaren hjilper eleven att
analysera och forstd sammanhang, att tinka pd aspekter som denne inte sjdlv kommit att tinka
pa. Handledaren hjdlper alltsd frdmst genom att stélla fragor snarare 4n att ge fardiga

alternativ (Egidius, 2005).

Det icke-foreskrivande perspektivet pa handledning har enligt Sundqvist (2012) framst riktat
sig till teorier med fokus pd kommunikationen och relationen mellan handledare och
rddgivare. De huvudsakliga bakomliggande teorierna &r humanistisk psykologi och
konstruktivism. Enligt Skagen (2013) uppstod den humanistiska psykologin som en
motreaktion mot behaviorismen. Centrala tankesitt 4r manniskans fria vilja, personligt ansvar
och individens strdvan att utvecklas. Inom den humanistiska psykologin &r det den handledde
som star ansvarig for sin egen utveckling, handledarens uppgift &r alltsa att uppmuntra, vara
empatisk och accepterande gentemot den handledde, att hjilpa personen forstd sig sjilv och
utforska sig sjilv samt forstd den situation som personen befinner sig i. Dessutom stoder
handledaren personen att géra upp en plan for sitt liv. Individen betraktas vara expert péd det
egna livet. Tekniker som handledaren enligt Sundqvist (2012) anvénder for att stoda personen

ar aktivt lyssnande, reflektion, omformulering, olika 6ppna fragor och spegling.

Konstruktivismen kopplas till icke-foreskrivande perspektiv pd handledning i och med att
man inom teorin ser att ménniskan skapar sin egen verklighet, och far dirmed ses som expert
pa sitt eget liv. Inom radikal konstruktivism anser man att det inte finns en objektiv sanning
utanfor ménniskans egna sinnen. Kritisk konstruktivism erkdnner ddremot en objektiv sanning

(Sundqvist, 2012).

Det icke-foreskrivande perspektivet pd handledning har en karaktir som kunde bidra till en

utveckling av elevens formaga till sjdlvreflektion, metakognition, problemldsningsformaga
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och utveckling av elevens sjdlvkdnsla. Diremot uppfattar jag att man inom
slojdundervisningen inte anvint sig av reflekterande handledning i ndgon storre man. Detta
kan bero péd den starka anknytningen till hantverkstraditionen. S16jden har ocksa traditionellt
inneburit modellslojd, vilket kan kopplas till en mer behavioristisk syn dir eleven genom

modeller lér sig att uppna en viss fardighet och kunskap.

3.3 Sammanfattande diskussion

Enligt Sundqvist (2012) finns det forskare som lyfter fram att en kombination av de tva
ovanndmnda perspektiven pa handledning &r mojlig. Kombinationen har skett i
handledningsmodeller som utformats av bland annat Rosenfield, Silva och Gravis (2008) samt
Erchul och Martens (2010). I slgjdundervisningen har det foreskrivande perspektivet pa
handledning som tidigare ndmnt en dominerande roll. I vissa fall kan detta anses berittigat d&
elever ofta anvénder verktyg och maskiner, och pa detta sitt behdver fa direkta instruktioner
om utforandet. Dessutom kan det konstateras att vissa arbetssitt helt enkelt fungerar béttre dn

andra och 1 dessa fall &r lararens expertkunskap vird att lyfta fram.

Det icke-foreskrivande perspektivet pad handledning lampar sig i slojdundervisning da lararen
vill att eleven fritt far reflektera. Aspekter av slojdundervisning dir denna form av
handledning kan komma till nytta dr inom planeringsprocessen, dér eleven pa ett kreativt och
innovativt sitt ska planera en produkt. Andra omraden &r i problemldsningssituationer dar
eleven far reflektera kring olika alternativa losningar. Dessutom kan lararen stélla fragor kring

elevens sjdlvbild och pé detta sitt fi eleven att reflektera kring sjélvvardering.

Béada perspektiven kan alltsé utgora en viktig roll i slojdundervisningen. For den undervisande
lararen géller det att hitta situationer dér eleven pa ett naturligt sétt kan reflektera kring olika
aspekter 1 den egna slojdverksamheten, men ocksé att se var lararen kan ge fardiga svar for att
underlétta den psykiska bordan infor en uppgift. Nielsen och Kvale (2000) menar att intresset
for mastarldra har 6kat inom yrkesutbildningar for att minska “praktikchocken” som upplevts
vid 6vergdngen fran studier till arbetslivet. Denna “praktikchock™ kan ocksd minskas i
slojdundervisningen genom handledning av en mer foreskrivande art. For att exemplifiera
med en fiktiv situation: En elev ska for forsta gdngen anvinda sig av en mig-svets. Liraren
forevisar infor hela gruppen svetsens funktion, demonstrerar hur man stiller i ordning och
visar sen svetsning i praktiken. Detta &r i sig foreskrivande handledning i renaste form och
kan betraktas som en form av “scaffolding”. Ldraren beskriver alltsa en del av verksamheten,

bygger en stodjande stdllning, for att eleven ska kunna svetsa sjdlvstindigt. Genom denna
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foreskrivande beskrivning av svetsningen fir eleven bekanta sig med svetsning ocksa i
praktiken och ddrmed minskas denna “praktikchock”. T lirarens beskrivningar av arbetssitt
och teknologier ser jag att det foreskrivande perspektivet pd handledning har sin plats i

slojdundervisningen.

Trots ldrarens grundliga beskrivning kan svetsningen verka skrammande, svetsen har ett
sprakande ljud och eleven bor ha pé sig tjocka handskar och skyddskldder, dessutom blir
produkten som svetsas vildigt varm. Det dr alltsd méanga faktorer som kan bidra till att
uppgiften att svetsa kan verka krivande. Eleven kan infor det egna utférandet kriva
handledning och uttrycka en ridsla for svetsningen. I detta fall har ldraren en valmojlighet, ett
foreskrivande perspektiv eller ett icke-foreskrivande perspektiv péd handledning. Det
foreskrivande perspektivet skulle innebéra att ldraren fungerar som stod da eleven utfor sin
forsta svetsning, medan det icke-foreskrivande perspektivet skulle innebéra att ldraren och
eleven genom en reflekterande diskussion funderar pd insatspotential, elevens rddsla och

slutligen utfor eleven svetsningen sjélvstindigt.
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4 Kompetenser i liroplanen och samhallet

I detta kapitel beskrivs samhillets utmaningar for individen samt sldjdens mojligheter att
bemota dessa utmaningar. Dartill ges en beskrivning av tva taxonomier. Den forsta beskriver
olika nivéer av slojd och den andra beskriver olika nivder av kunskap, bade i en kognitiv
dimension och en komplexitets dimension. Sist beskrivs laroplanens mal for méngsidig

kompetens.

4.1 Samhaillets utmaningar och slojdens mojligheter att bemota

dessa

Den konstant nirvarande teknologin har férédndrat hur minniskan arbetar, lever och roar sig. 1
det moderna samhéllet anvédnds informationsteknik for att soka information, kdpa, sdka jobb,
dela asikter och uppritthalla kontakten med slidkt och vinner. I affarslivet anvidnds teknologi
for samarbete och for att skapa nya idéer, produkter och servicetjinster samt att dela dessa
inom kollegiet, med kunder eller en storre publik. Samtidigt finns det manga problem i det
moderna samhéllet som behdver bemdtas. Bland dessa hittas fattigdom, olika sjukdomar,

svilt, energibrist, klimatfordndring och milj6forstoring (Griffin, McGaw & Care, 2012).

Det ovan beskrivna innebér att det blir viktigt att kunna handla flexibelt vid mdte med
komplexa problem, att kommunicera effektivt, behandla information pé ett dynamiskt sitt, att
i olika gruppsammansittningar kunna arbeta och skapa ldsningar, att anvdnda teknologi pa ett

effektivt sitt samt att kontinuerligt producera ny kunskap (Griffin m.fl., 2012).

Veeber, Syrjildinen och Lind (2015) beskriver samhéllet som en virld priglad av
neoliberalism, 6kad komplexitet och instabilitet, fa normer, materialism och individualism.
Neoliberalism beskrivs dels som ett synsédtt inom ekonomi, var resultatet dr en Okad
privatisering av samhaéllet. Detta 4r enligt neoliberalismen det bésta séttet att fordela resurser
och mojligheter. En neoliberalistisk syn pd ekonomi fokuserar pd maximal effektivitet,
ekonomisk tillvixt och framging for den som tar tillvara mojligheterna som erbjuds av
marknaden. Inom detta synsétt antas det att individen &r rationell och betonar att maximera
nytta, som arbetar hért for att forbéttra sina formagor och talanger for att uppné sina mal.
Framgéingen mits i samlade tillgdngar, speciellt mdngden pengar man har och graden av

konsumtion.
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Veeber m.fl. (2015) menar att neoliberalismen ocksa syns i skolvdsendet, dir skolor
konkurrerar med varandra om studerande och statsfinansiering. Utbildning ses som en
forutséttning for framgang, hart arbete och ett gott uppforande ér den vdg som resulterar i en
bra arbetsplats, som i sin tur kan leda till att man far utéva fri konsumtion. Dessutom ses
maéanniskan som en rationell vinstmaximerande aktor som é&r fullt ansvarig for sin nuvarande

och framtida ekonomiska sikerhet.

I och med detta blir individen tvungen att fatta beslut varje dag medan alternativen blir fler.
Denna mingd av alternativ gor att det blir svart att vara ndjd med det fattade beslutet, dé alltid
frdgan ifall det verkligen var det bidsta beslutet kvarstar. Bansel (2007) menar att ifall
individen inte klarar av att fatta beslut kan det resultera i ambivalens, angest, réddsla,
besvikelse och en stark kénsla av otillricklighet. Haméldinen (2013) anser att de gamla
mentala ramarna och beslutfattningsprocesserna ofta &ar otillrackliga, vilket leder till att
hanteringen av problem i livet blir lidande for individen. Synen att médnniskan 4r helt ansvarig
for konsekvenserna av alla sina handlingar, beslut, framgingar och misslyckanden stiller

stora krav pa individen och skapar en kinsla av osdkerhet.

Samtidigt som komplexiteten 1 samhéllet okar minskar normerna géllande moral 1 dkande
takt. Enligt Walker (2000) formas moralen i sma dagliga handelser och val om hur vi tolkar
véra erfarenheter och vilka tolkningar vi gor. Hon menar att pa grund av att vi har friheten att
konstruera var egen moral 1 olika situationer sd dr vara handlingar ett resultat av den tidigare
konstruerade verkligheten och tidigare utvecklade forstdelse och tolkning av moral. Den
viktiga aspekten handlar enligt Walker (2000) om vara vanor till ett visst tolkningssétt som vi
tagit till oss, och vart bemodande att fordndra dessa. Enligt Larson, Wilson, Brown,
Furstenberg och Verma (2002) lever unga i det moderna samhillet i olika familjearrangemang

och ofta saknar vuxna som stdder, leder och visar med exempel.

Den neoliberala diskursen tillsammans med andra moderna kulturella tendenser som
konsumism och materialism &r enligt Veeber m.fl. (2015) ndra sammankopplat med
individualism. A ena sidan menar Eckersley (2002) att individualismen har placerat individen
1 centrum fOr vérderingar, normer och dvertygelser. Samtidigt har individualismen gjort att
varje enskild individ tillskrivs sitt manskliga virde och pa detta sitt frimjar aktiviteter
gillande demokrati och samarbete. A andra sidan har individualismen 6vergétt till en
sjalvcentrering och sjdlvtillfredsstillelse. Konsumismen och materialismen har lett till att vi
bedomer virdet pa relationer, erfarenheter och objekt utgédende fran deras materiella virde. Vi

har alltsd fatt ett synsétt att ett antal produkter ska fa oss att mé bra och kinna oss vérdefulla.
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Enligt Himéldinen (2013) har detta synstt lite att bidra till da det géller att tillfredsstélla vara

sociala och psykologiska behov.

Av de ovanstdende aspekterna drar Veeber m.fl. (2015) slutsatsen att den psykologiska
belastningen i vardagen har blivit storre. Enligt Himaldinen (2013) dr ungdomar speciellt
sarbara av denna situation pd grund av deras begrinsade livserfarenhet. Problemen med
livshantering ligger bakom manga historier ddr ménniskor samlar pa sig ogynnsamma

omsténdigheter vilket slutligen resulterar i att ménniskorna blir socialt exkluderade.

Veeber m.fl. (2015) stéller sig frdgan ifall slojden kan bidra till battre forutsdttningar for att
klara av den méngfald av utmaningar som individen stills infor under livets gdng? Deras
konklusion ar att slojdverksamheten i1 skolan befinner sig i ett sammanhang som ar hanterbar
och kontrollerbar. Detta innebér att kraven kan hojas eller sédnkas beroende pa situationen,
vilket enligt forfattarna kan motverka osdkerhet och samtidigt frimja fOrstdelsen av en
komplex omgivning. Processen i att tillverka en produkt foljer en specifik ordning vilket gor
att slojdaren kan ldra sig normer frdn materialen och processen. I slojdprocessen uppstar

situationer dir slojdaren kan bedoma och tolka sina upplevelser av verkligheten.

Slojdverksamheten erbjuder samtidigt ett alternativ till konsumismen och materialismen.
Enligt Polldnen (2013) ger slojdverksamheten verktyg for att handskas med kop och sling
kulturen. Enligt hennes studie konsumerar slojdare mindre, de lever vén- och
familjecentrerade liv och tar del av sjalvforverkligande och den egna utvecklingen. Slojden
kan ocksa bidra till en héllbar utveckling genom att individen lér sig vdrdera de miljoméssiga

konsekvenserna av sina handlingar.

4.2 Nivaer av kompetens, kunskap och fiardigheter

I figur sex synliggdrs Lindfors modell (1991) for slojdens olika nivder. Denna modell har
utarbetats fran en modell inom varden och beskriver slojdrelaterad verksamhet pa pyssel,

praktisk, teknologisk, teoretisk och metateoretisk niva.
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Abstr. NIVA SYFTE
Grad

1 Metateoretisk nivd - Att utveckla slojdvetenskap

Slojdvetenskapens vetenskapsteori /]\

) Teoretisk niva - Attutveckla fakta om
Sl6jdvetenskap /[\ slojdande

3 Teknologisk niva \l/ - Att utveckla "veta hur”
Sl6jdlaror ex. Textilldra /]\ teknologisk kunskap

4 Praktisk niva \l, - Att utveckla unika
Slojdkonst slojdhandlingar

5 ”Pysselniva” - Eventuell utveckling
”S16jdpyssel” omedveten

Figur 6. Sl6jdens olika nivaer (Lindfors, 1991).

Praktisk slojdverksamhet pa pysselniva beskrivs av Lindfors (1991) som sldjdarbete som
utfors utan att lagbundenheter och regler & medvetandegjorda. Hon betonar dock att
slojdpyssel inte ska forvixlas med experimentell slojd d& den experimentella sl6jden innebdr
nyskapande. Inom slojdkonst utvecklas och finslipas olika sldjdhandlingar, detta innebar till

skillnad fréan slojdpyssel att arbetet &r medvetandegjort och systematiserat.

S16jd pa praktisk nivé dr beroende av vetenskaplig och teknologisk sldjdkunskap samtidigt
som teknologisk kunskap bildas under arbetets gdng. Den teknologiska nivan innefattar “veta
hur kunskap” vilket innebdr kunskap om rddmnenas forvandling till nyttoprodukter. Malet
med teknologin dr den praktiska nyttan av slojdverksamheten, samtidigt som den dr ett medel

for att forverkliga slojdvetenskapliga malsittningar (Lindfors, 1991).

Den teoretiska nivan innefattar utveckling av kunskap om sldjdande som inte nddvéndigtvis
har en praktisk nytta. Inom slojdvetenskap studeras alltsa slojdande som fenomen i syftet att
producera ny kunskap om verksamheten. Den metateoretiska nivén innefattar en utveckling

av slojdvetenskapen (Lindfors, 1991).

Sl6jdundervisningen i grundskolan befinner sig mestadels inom den praktiska nivan. Man kan
ocksd konstatera att LP2016s mal (Utbildningsstyrelsen, 2014) att utveckla méngsidig
kompetens kan ge eleven en beredskap att 1 sin slojdverksamhet befinna sig pa ocksa de mer
abstrakta nivderna. Diaremot bor det finnas en strdvan att undvika att slgjdundervisningen blir
en form av pysselslojd eftersom arbetet inom denna form inte ar systematisk och

medvetandegjord. Slojdundervisningen kan alltsd ibland strdva till att nd en hogre

28



abstraktionsniva for att fa en bredd i kompetensutvecklingen, men till storsta delen kan de

flesta kompetenser ocksa utvecklas inom den praktiska nivén av slgjd.

Lindfors taxonomi for slojd (1991) beskriver olika former av sljdrelaterad verksamhet och
dessa har ordnats enligt abstraktionsniva. Ur perspektivet for studien beskriver denna modell
inte kompetenser och kunskaper 1 sig, som kan anknytas till ldroplanens mal
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Darfor har jag valt att beskriva ytterligare en taxonomi som pa

ett strukturerat sitt beskriver olika kognitiva fardigheter.

Blooms reviderade taxonomi (BRT) (Krathwol, 2002) har sitt ursprung i Blooms taxonomi
som beskriver kognitiva fardigheter i en dimension var fardigheterna ordnas i en hierarki.
Férdigheterna ordnas fran det enkla till det komplexa. I Blooms reviderade taxonomi lades en

dimension till i modellen. Dessutom &ndrades nivéerna utvirdera och skapa genom att dessa

bytte plats.
Komplexitet
Kognitiv 1. 2. 3. 4. 5. 6.
““~~.__dimension
Kunskaps- RN Minnas | Forsta | Tillimpa | Analysera | Utvirdera | Skapa
dimension Tl

A. Faktakunskap

B. Konceptuell kunskap

C. Procedurkunskap

Abstraktionsniva

D. Metakognitiv kunskap

Figur 7. Blooms reviderade taxonomi (Krathwol, 2002).

BRT som illustreras ovan, beskriver alltsd fardigheter 1 en kognitiv dimension och en
kunskapsdimension. Den kognitiva dimensionen innefattar att minnas, forsta, tillimpa,
analysera, virdera och skapa. Dessa har ordnats enligt fardigheternas komplexitet, detta
innebdr alltsd inte att den ena &r viktigare dn andra. Kunskapsdimensionen innefattar
kunskaper som faktakunskap, konceptuell kunskap, procedurkunskap och metakognitiv
kunskap. Dessa har i sin tur ordnats enligt abstraktionsniva, dar faktakunskapen dr den mest

konkreta nivan medan metakognitiv kunskap ar den mest abstrakta nivan (Krathwol, 2002).

Nivderna 1 kunskapsdimensionen kan beskrivas ytterligare med négra punkter.

A) faktakunskap innebdr den baskunskap som eleven bor kunna for att ha beredskap att 16sa
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problem inom ett visst omrdde. Denna nivé innefattar kunskap om begrepp och kunskap om
omradets detaljer och bestandsdelar (Krathwol, 2002). I slojden kunde detta innebidra att
eleven kénner till svetsens olika delar, kan de rétta begreppen for delarna. Dessutom kan
eleven redogdra for svetsens funktionsprincip. I figuren ovan skulle exemplet befinna sig i

cell Al.

B) konceptuell kunskap innebédr fOrstdelsen av relationen mellan ett omrédes olika
bestandsdelar och hur helheten gor det mdjligt att dessa fungerar som en enhet. Konceptuell
kunskap innefattar kunskap om klassificering och kategorier, kunskap om principer och
generaliseringar, kunskap om teorier, modeller och strukturer (Krathwol, 2002). For att
fortsdtta pd exemplet om svetsning i slojdundervisningen, sd kan konceptuell kunskap
innebéra att eleven forstéar att elektricitet skapar en ljusbédge, ljusbagen smalter stalet, och att
gasen bildar en skyddad omgivning for ljusbdgen samt att material tillsdtts med svetstraden
samt vilken inverkan det kunde ha ifall en av dessa aspekter togs bort eller férdndrades. Detta

exempel kunde befinna sig i cell B2 ifall eleven forstdr mekanismen.

C) procedurkunskap ar kunskap om hur eleven ska ga tillvdga, undersdkningsmetoder och
kunskap om krav pé fardigheter, algoritmer, tekniker och metoder. Denna nivad av kunskap
delas upp 1 kunskap om &dmnesspecifika fardigheter och algoritmer, kunskap om
amnesspecifika tekniker och metoder och kunskap om vilka tillvigagangssatt ar
andamalsenliga (Krathwol, 2002). I exemplet om svetsning kunde denna nivd av kunskap
innebdra att eleven vet hur variablerna justeras for att fa en bra svetsfog, kunskap om hur man
stiller 1 ordning vid svetsning samt kunskap om arbetssdkerhet. I modellen kunde detta

exempel befinna sig 1 cell C3.

D) metakognitiv kunskap ar kunskap om kognition i allménhet men ocksa en medvetenhet och
kunskap om den egna kognitionen. Denna nivd innefattar strategisk kunskap, kunskap om
kognitiva funktioner, inklusive kontext och villkorsberoende kunskap samt sjdlvkdnnedom.
Den metakognitiva kunskapen kan innebéra att eleven har kunskap om varfor svetsen verkar
skraimmande men ocksa kunskap om hur eleven tinker inom de ovanstdende nivéerna. Detta

exempel kunde befinna sig i cell D2.

Den kognitiva dimensionens nivaer beskrivs med verb. 1) minnas innefattar att ta fram
kunskap fran langtidsminnet. Denna nivd beskrivs med att kidnna igen och att minnas

(Krathwol, 2002).
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2) forsta innebér att eleven forstar muntliga, skrivna och visuella instruktioner. Inom nivén
hittas att tolka, ge exempel, klassificera, sammanfatta, dra slutsatser, jimfora och forklara.
Nésta niva 1 den kognitiva dimensionen &r 3) tilldimpa, denna niva innefattar att genomfora
eller att anvidnda en procedur i en specifik situation. Nivan beskrivs med att utféra och
implementera. Den fjdrde nivan 4) analysera beskrivs som att ta isér ett material 1 dess
bestandsdelar och uppticka hur dessa hinger ithop med varandra och med materialet som
helhet. Verben som beskriver denna niva &r sdrskilja, organisera och tillskriva (Krathwol,

2002).

Den femte nivan inom den kognitiva dimensionen ér 5) utvirdera. Denna niva beskriver
Krathwol (2002) som att géra en bedomning enligt olika kriterier och standard. Nivan
beskrivs med kontrollera och kritisera. Den sista, och dirmed den mest komplexa nivén,
innefattar att sli ihop olika element som skapar en roman, en sammanhéngande helhet eller att
skapa en unik produkt. Denna niva bendmns 6) skapa och beskrivs med verben generera,

planera och producera (Krathwol, 2002).

Modellen kan i ett slojdsammanhang kritiseras bland annat for att den endast beaktar den
kognitiva aspekten av lidrande och elevens utveckling. I slojdundervisning &r man, utdver
kognition, ocksd intresserad av en utveckling av de psykomotoriska och affektiva
fardigheterna (Utbildningsstyrelsen, 2014). Diaremot anser jag att elevens kognition &r av stor
vikt dd eleven ocksd kan anvinda sina kognitiva fardigheter for att utveckla och forstd sina

psykomotoriska och affektiva fardigheter.

4.3 Mingsidig kompetens i liroplanen

En hornsten 1 LP2016 (Utbildningsstyrelsen, 2014) dr mangsidig kompetens. Med méngsidig
kompetens avses fardigheter och kunskaper, attityder, varderingar och vilja. Kompetens
innefattar ocksd elevens forméga att anvdnda sina fardigheter och kunskaper enligt

situationens krav.

I ldroplanen for den grundliggande utbildningen (Utbildningsstyrelsen, 2014) delas
mangsidig kompetens in i1 sju delomrdden. Dessa kompetensomrdden har ett antal
berdringspunkter med varandra. I ldroplanen betonas sérskilt vikten av att eleverna
uppmuntras till att 14ra kénna sig sjdlva och sin personlighet, sina utvecklingsmojligheter och

styrkor och att virdesitta sig sjélva.
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4.3.1 Mangsidig kompetens i Arskurserna 3-6

Genom utveckling av mangsidig kompetens ska eleven enligt LP2016 (Utbildningsstyrelsen,
2014) forbéttra sina forutsdttningar for att uppskatta och ldra kénna sig sjdlv samt att forma
sin identitet. Identiteten utvecklas i samspel med omgivningen och andra ménniskor. Att
eleven har védnner och kdnner sig accepterad dr mycket viktigt. I &rskurserna tre till sex ar
eleverna speciellt mottagliga for att tilldgna sig en héllbar livsstil och reflektera 6ver den

hallbara utvecklingens betydelse (Utbildningsstyrelsen, 2014).

Som tidigare namnts, delas méngsidig kompetens i1 sju kompetensomraden. Dessa dr: K/
Féormdga att tinka och ldra sig, K2 Kulturell och kommunikativ kompetens, K3
Vardagskompetens, K4 Multilitteracitet, K5 Digital kompetens, K6 Arbetslivskompetens och
entreprendrskap, K7 Foérmdga att delta, pdverka och bidra till en hdllbar framtid
(Utbildningsstyrelsen, 2014).

K1 Férmdga att tinka och lira sig innefattar kompetenser géllande elevens tinkande och
inldrning. Eleven ska ldra sig att reflektera, se saker ur olika perspektiv, stilla frigor, sdka
svar, komma pid nya idéer samt att granska information kritiskt. Genom olika
problemlosnings- och slutledningsuppgifter ska dessa formagor trdnas (Utbildningsstyrelsen,
2014). Detta kompetensomrdde fokuserar till stor del pa elevens tankeforméga, eleven ska
alltsa ldra sig att tdnka. I slojdundervisningen kan detta trdnas pd ett naturligt sétt genom att
eleven moter pa produktionshinder, och ddrmed behover dvervinna hindret for att komma
vidare 1 processen. Produktionshindren kan mycket vil betraktas som problemldsnings- och
slutledningsuppgifter. Elevens roll &r att 16sa problemen genom att hitta 16sningsforslag.
Losningsforslagen kan utformas genom att eleven lér sig att stélla relevanta fragor, soka svar
samt att genom reflektion se 16sningsforslagen ur olika perspektiv. For att laroplanens mal for
K1 Formdga att tanka och ldra sig ska uppfyllas, bor alltsé eleven vara den aktiva parten 1

behandlingen av produktionshindret.

K2 Kulturell och kommunikativ kompetens innefattar att eleverna ska kénna till sin bakgrund,
savdl kulturella, sociala som religiosa. Dessutom ska eleverna bekanta sig med bade
hembygdskulturens historia och den nuvarande kulturen. Eleverna ska ocksd handledas att
identifiera och virdesitta kulturarvet samt att vara med och skapa ny kultur. Kunskap om och
attityder gentemot de ménskliga réttigheterna ndmns ocksa inom kompetensomradet. Eleverna
ska uppmuntras att utrycka sig pd ett mangsidigt sétt, pd olika sprdk. I skolan ska
kommunikation, samarbete och gott uppforande trinas. Eleverna ska samtidigt ldra sig att

sétta sig in 1 andras situation och att granska frdgor ur olika perspektiv. Eleverna ska ocksa
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uppmuntras att uppskatta och kontrollera sin kropp och att anvdnda den for att utrycka asikter,
kénslor, tankar och idéer (Utbildningsstyrelsen, 2014). I slgjdundervisningen kan kunskapen
om den egna kulturens historia stirkas genom temaomraden var eleven arbetar med
traditionella slojdtekniker. I arbetet med olika material, tekniker och verktyg stirks
sprakbruket genom den sociala aspekten av slojdverksamheten. Detta stirks da eleven

behover uttrycka sig pé ett korrekt sitt for att gora sig forstadd.

K3 Vardagskompetens innebdr att eleven trdnar tidshantering, gott uppforande och
handlingssétt som bidrar till det gemensamma vilbefinnandet. Eleverna ska ldra sig att ta
ansvar for 1armiljon och for en god atmosfér 1 gruppen, detta kan ske genom att eleven deltar i
att utarbeta gemensamma regler och utveckla arbetssitten 1 skolan. Genom gemensamt arbete
utvecklar eleverna sina emotionella och sociala fardigheter. Inom kompetensomradet ndmns
ocksa cykelvett och olika forhallningssétt i trafiken samt anvdndning av sékerhetsutrustning
och kunskap om sdkerhetssymboler. Inom vardagskompetens ndmns att teknikens méngfald
och betydelse granskas genom att eleverna soker information om teknikens utveckling och
hur den paverkat olika livsomraden och miljoer. Hallbar konsumtion, mattfullhet, att dela med
sig och sparsamhet behandlas ur en praktisk synpunkt och eleverna far 6va dessa principer i
skolarbetet (Utbildningsstyrelsen, 2014). Vardagskompetens har pé flera punkter en tydlig
koppling till slgjdverksamhet i skolan. Tidshantering, gott uppforande och konstruktiva
handlingsmonster dr fardigheter som pa ett naturligt sitt trdnas i slojden. Slojdens starka
koppling till teknik innebdr ocksa att dess betydelse kan granskas ur de perspektiv som
laroplanen ndmner. I slgjden kan samtidigt sparsamhet och hallbar konsumtion ocksé pé ett

naturligt sitt trénas 1 praktiken.

K4 Multilitteracitet innebir att eleven ska ldra sig att tolka, producera och kritiskt granska
texter 1 olika sammanhang och miljoer. Detta kan innebdra verbala, visuella, auditiva,
numeriska eller kinestetiska symbolsystem. Eleverna ska ocksa ldra sig att sédrskilja fiktion
frin fakta, samt asikt frin fakta. Eleverna ska uppmérksammas om att olika texter har olika
syften. Texter som innehaller siffror kan till exempel formedla information, paverka attityder
eller locka till kop. Information i olika former ska granskas bade ur konsumentperspektiv, ur
upphovsmannens  perspektiv.  samt  utifrdn =~ sammanhanget  och  situationen
(Utbildningsstyrelsen, 2014). I slgjdundervisningen kan detta innebdra att eleven foljer en
utskriven arbetsordning, soker information, granskar information samt producerar och tolkar

ritningar.
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K5 Digital kompetens innebdr att digitala verktyg anvdnds pa ett mangsidigt sétt 1 olika
larodmnen samt att det kollaborativa ldrandet stirks. Detta sker genom att eleven lir sig att
anvinda olika apparater, program och tjénster samt forstar enligt vilken logik de fungerar.
Eleven ska Ova sig 1 att producera flytande text, skapa bild, ljud, videor och animationer.
Eleven ska ocksa ldra sig att anvdnda digitala verktyg, nitetikett och grundliggande principer
om upphovsritt pa ett tryggt och ansvarsfullt sétt. Eleverna ska, med hjéilp av soktjinster, dva
sig att soka information i olika kéllor samt att bedoma informationen kritiskt. Eleverna ska
lara sig att beakta den egna rollen samt redskapets karaktir och ta ansvar for sin
kommunikation (Utbildningsstyrelsen, 2014). I slojden kan eleverna utveckla sin digitala
kompetens genom att sdka inspiration samt information om olika material och tekniker.
Dessutom kan den digitala kompetensen utvecklas genom olika former av dokumentations

och planeringsuppgifter.

K6 Arbetslivskompetens och entreprenorskap innefattar att eleven ska ldra sig att arbeta
langsiktigt och metodiskt samt att i allt hogre grad ta ansvar for sitt arbete. Eleven ska
uppmuntras att identifiera sina styrkor och att intressera sig for olika saker. Eleven ska
dessutom uppmuntras att vara uthallig och slutfora sitt arbete och att vérdesétta resultatet.
Eleverna ska 6va sig i att arbeta med mindre projektarbeten och att fungera i grupp. Eleverna
ska fa mojlighet att prova pd arbete, olika yrken samt att gora nagot till formén for andra.
Eleverna ska ocksa sporras att ta initiativ och vara foretagsamma samt inse betydelsen av
arbete och fOretagsamhet 1 livet och samhillet (Utbildningsstyrelsen, 2014).
Slojdverksamheten i1 skolan bestir av smé projektarbeten som eleven genomfor, detta innebér

att eleven ges mdjlighet att trdna pa delar av de ovanstdende mélen.

K7 Formaga att delta, pdaverka och bidra till en hallbar framtid innebidr att eleverna
tillsammans undersoker fragor och situationer som anknyter till hillbar utveckling, jamlikhet,
fred, demokrati och ménskliga réttigheter, speciellt barnets réttigheter. I undervisningen
funderar man och trdnar hur eleven sjdlv kan bidra till en positiv fordndring. Eleverna ska
handledas att se mediernas paverkan i samhéllet och dva sig att anvdnda olika medier for att
paverka. Genom att eleverna ges mojlighet att samarbeta, hantera konflikter och soka
l6sningar samt att fatta beslut som géller den egna klassen, olika undervisningssituationer
samt hela skolans verksamhet bidrar detta till en 6kad samhorighet vilket 1 sin tur skapar
fortroende. Eleverna ska végledas att forstd vilken betydelse de egna valen och handlingarna
samt den egna livsstilen har for en sjédlv, men ocksé for den ndrmaste omgivningen, samhallet
och naturen (Utbildningsstyrelsen, 2014). I slojdundervisningen kan eleven uppmaéarksammas

om de egna valens betydelse for savdl miljon som for samhéllet. Genom en hallbar
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konsumtion i slgjdundervisningen kan eleven uppmirksammas om praktiska tillvigagéngssétt
1 livet utanfor skolan. Genom deltagande i beslut gillande gemensamma regler i slojdsalen far

eleverna erfarenheter av demokratiska processer.
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5 Metod och genomforande

I detta kapitel ges en precisering av problemomradet och studiens syfte. Darefter beskrivs
kvalitativ metod, datainsamlingsmetod och val av undersokningsgrupp. I kapitlet ges ocksé en
beskrivning av observationens genomforande och de kriterier som stillts upp for analys av

data. Kapitlet avslutas med avsnittet etik, reliabilitet och validitet.

5.1 Precisering av problemomrade och syfte

Som det nimndes i avhandlingens bdrjan ir jag intresserad av handledningssituationen i
slojdundervisningen och hur kompetensutveckling kan frimjas i dessa situationer. Dérfor
undersoks vilka kompetenser som inom = sldjdundervisningen blir synliga 1
handledningssituationer i den grundldggande utbildningen. Kompetensutveckling blir viktigt
inom den grundlédggande utbildningen i och med att en ny ldroplan triader i kraft frdn och med
hostterminen 2016. I denna ldroplan beskrivs mangsidig kompetens som ett dvergripande mal
som ska genomsyra den grundliggande utbildningen (Utbildningsstyrelsen, 2014). P4 grund
av detta krdvs ett underlag for hur mangsidig kompetens som mal ska kunna uppnds i

slojdundervisningen.

For att forsoka besvara fragan hur ldrare kan mota laroplanens krav (Utbildningsstyrelsen,
2014) har jag utgétt fran Sundqvists (2012) tva perspektiv pa handledning. Foreskrivande
handledning har en karaktir som kan beskrivas som instruerande (Sundqvist, 2012). Detta
innebdr att denna form kan vara lamplig for elevens inldrning av faktakunskap géllande
material, teknologier och arbetssitt. Icke-foreskrivande handledning beskrivs som
reflekterande, vilket ger utrymme for att eleven uttrycker sig och far analysera och reflektera.
Detta kan innebéra att eleven utvecklas pd olika plan beroende pa vilken form av handledning
som ldraren anvéinder sig av. Intressant blir alltsd i vilken man ldrare anvinder sig av

foreskrivande och icke-foreskrivande handledning.
Utgéende fran syftet har foljande forskningsfragor formulerats:

1. Hur ser handledning i sl§jdundervisningen ut?

2. Hur kan kompetensomraden behandlas i handledningssituationer 1 s16jd?

Studien dmnar ge en Overgripande bild av innehéllet 1 handledningssituationer, samtidigt
amnar studien ge en bild av hur ldraren kan handla for att i handledningssituationer uppna
laroplanens mél for mangsidig kompetens.
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5.2 Kvalitativ metod

I studien ar jag framst intresserad av ldrarens sétt att uttrycka sig och vilken information som
behandlas i handledningssituationer i slojdundervisningen. Detta innebér att jag i studien
frimst undersdker den muntliga kommunikationen mellan ldrare och elev. Stukat (2012)
menar att syftet med kvalitativ forskning dr att tolka och forstd, medan den kvantitativa
forskningen forsoker generalisera, forklara och forutsdga. I en kvalitativ studie tolkas
resultatet innehdllsméssigt, vilket i denna studie forhoppningsvis Okar fOrstéelsen av
informationsbehandling i handledningssituationer. Den kvalitativa metoden kdnnetecknas av
nérhet till den kélla varifrdn datainsamlingen sker och syftet dr inte att generalisera utgadende

frén det data som insamlats (Holme & Solvang, 1997).

Denna studie kan till sin karaktér konstateras vara kvalitativ, dessutom undersoks d&mnet pa
djupet for att forsoka forstd vilken form av information som behandlas i
handledningssituationer samt hur informationen kan relateras till olika former av handledning.
Enligt Stukats (2012) samt Holme och Solvangs (1997) beskrivning av en kvalitativ metod

har studien en kvalitativ karaktar.

Enligt Holme och Solvang (1997) ér den information som framkommer starkt beroende av
informationskédllan pd grund av att insamlingen av informationen &r anpassad till
informatorens egen situation. I denna studie samlas informationen in 1 slojdundervisningen.
Undervisningen utformas 1 stor grad av ldraren, vilket innebér att den kommer att avspegla
lararens kunskap och vérderingar. Mer specifikt &dr studien inriktad pé att studera
handledningssituationen 1 sldjdundervisningen. I denna situation 4r informationen som
framkommer starkt beroende av ldrarens virderingar, attityd och kunskap om handledning.
Styrkan hos den kvalitativa metoden dr att informationen ar trovirdig (Holme & Solvang,
1997) men att dra generella slutsatser om handledning 1 sléjdundervisningen blir svart.
Svagheten hos den kvalitativa metoden é&r att resultatet inte dr generaliserbart, utan kan enbart

ge en viss mén av relaterbarhet till liknande situationer (Stukat, 2012).

5.3 Datainsamlingsmetod

Kontexten for studien dr undervisning i sl6jd 1 den grundldggande utbildningen. Mer specifikt
ar jag intresserad av handledningens informationsinnehéll i sl6jdundervisningen samt monster
gillande anvindandet av olika former av handledning. Detta innebér att studiens empiriska
undersokning bor fa fram data gillande den verkliga verksamheten och inte uppfattningar

37



eller upplevelser kring handledningen. Enligt Stukat (2012) &r observation en metod som
lampar sig da forskaren vill ta reda pa vad ménniskor faktiskt gor, inte bara vad de séger att de
gor. I studien dr jag intresserad av den verksamhet som é&r stidndigt pdgdende, utan forskarens
inverkan. Detta gor att metoden 1 man av mdjlighet inte bor stéra verksamheten som studeras

vilket enligt Stukat (2012) mojliggérs med observation som datainsamlingsmetod.

Observation som datainsamlingsmetod kan ske péd olika sdtt, bland annat genom
videoobservation eller ljudinspelning. Dessutom kan forskaren anvénda sig av ett protokoll
dér denne antecknar under observationen. Fordelen med observation genom ljud- eller
filminspelningar &r att forskaren kan se eller lyssna pa den observerade situationen upprepade
ginger. Dessutom mdjliggdr detta att forskaren pa ett mer precist sdtt kan soka den
information som han eller hon dr intresserad av att undersoka, detta kan ocksd innebéra en

upptickt av flera intressanta aspekter (Stukat, 2012).

Trots de ménga fordelarna har ocksa videoobservation sina svagheter. Stukat (2012) menar att
de personer som observeras kan uppfora sig annorlunda da de vet att de observeras. En annan
risk enligt Johansson (2011) ar att forskaren med sin forforstaelse kan riskera att overtolka
situationer medan forforstdelsen ockséd kan fungera som en resurs dd forskaren har mojlighet
att utforska bredden och djupet 1 en situation. Observatorens hypoteser och forvéntningar kan

ocksé paverka observationens kvalitet (Stukat, 2012).

Pé grund av studiens intresse for det innehall som behandlas i handledningssituationerna blir
det viktigt att upprepade ginger kunna studera en specifik situation. Ddrmed blir en form av
inspelning en lamplig metod for studien. Dessutom é&r slojden en verksamhet som till stor del
ar beroende av det visuella och den fysiska miljon, detta innebér att jag som forskare bor ha
en forstaelse for det som behandlas i kommunikationen mellan ldrare och elev. Darmed blir

videoobservation en ldmplig metod for helhetsforstaelsen av innehallet i handledningen.

5.4 Val av undersokningsgrupp

Till undersdkningen fanns det tillgang till inspelat material fran étta pro gradu avhandlingar
vilka sammanlagt bestod av inspelningar frdn 17 olika tillfdllen. Materialen dr insamlade
under dren 2011-2015 inom graduprojektet ”Larandets uttryck i slojdpraktiker”. Storre delen
av det insamlade videomaterialet bestod av tvd inspelade kameravinklar per lektion.

Filmkamerorna var strategiskt utplacerade for att fanga upp verksamheten i hela sljdsalen.
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I denna studie ligger fokuseringen pa lararens muntliga kommunikation med eleven. Darmed
ar det kritiskt att det inspelade materialet fingat upp bade lararens och elevens tal. Detta
innebdr att sammanlagt 16 av de tidigare inspelade tillféllen inte var ldmpliga da den muntliga
kommunikationen inte kan uppfattas tydligt genom hela lektionen. Studiens fokusering ligger
samtidigt pd grundskolan och mer specifikt pa arskurserna 3—6. En del av det tidigare

inspelade materialet var inspelat i grupper i drskurserna 7-9 samt i gymnasiet.

Kvar blir ett inspelat tillfdlle som lampar sig for studien. Materialet frén detta tillfdlle spelades
in 1 samband med en tidigare studie av Uljens (2015) som fokuserade pa problemlosning i
slojdundervisningen. Materialet har samlats in genom att forskaren f6ljt liraren med
filmkamera under en lektion. Unders6kningsgruppen for materialet dr en grupp 1 arskurs fyra.
Eleverna deltar i textilslojdsundervisning och samtliga av dessa var flickor. Sammanlagt var
antalet elever elva. I gruppen pagick tre olika individuella projekt samtidigt, en tavla, en bors

eller ett litet virkprojekt.

Uljens (2015) material kompletteras med en inspelning i arskurs tre. For att bredda studiens
empiri till att ticka bada slojdarterna valde jag att folja en ldrare i teknisk slojd. I gruppen
fanns nio elever och den bestod av fem flickor och fyra pojkar. Under lektionen forevisas hur
ett objekt spanns fast i arbetsbanken och dérefter hur eleverna ska gé tillviga da de ska siga.
Efter lararens introduktion inleds tillverkning av hallare for telefoner eller surfplattor. Under
lektionen planerar eleverna sina produkter, anvdnder vinkelhake, spinner fast objektet, sdgar
och slipar. Gruppen ldmpade sig for studien da denna &rskurs har samma malformuleringar
for méangsidig kompetens i LP2016 (Utbildningsstyrelsen, 2014) som materialet inspelat av
Uljens (2015).

5.5 Undersokningens genomforande

Uljens (2015) samlade in sitt videomaterial med hjdlp av tva videokameror. Den ena av dessa
var stationerad sa att undervisningen filmades 1 sin helhet. Den andra kameran foljde lararen
for att pa ett bra sétt ta upp ldrarens och elevens diskussion kring produktionen. Till denna
studie har framst materialet fran den rorliga kameran anvints, eftersom materialet fran
kameran pa ett bra sétt fangat in ljudet fran den muntliga kommunikationen mellan ldrare och

elev.

Infor tillfallet for observationen kontaktades lararen per e-post. Tillsammans med ldraren kom

vi Overens om en lamplig tidpunkt for observationen. Vid observationstillfdllet informerades
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eleverna att det inspelade materialet inte visas av andra dn observatdren samt att eleverna

forblir anonyma i studien.

Vid det andra datainsamlingstillfdllet anvindes endast en filmkamera for inspelningen. Denna
kamera fo6ljde ldraren under lektionen fOr att pa ett sd bra sétt som mojligt kunna uppfatta
lararens diskussioner med eleverna. Det fanns inte behov av att ha en stationdr kamera da
teknisk slojd ofta innebédr en hdég ljudnivd och dédrmed ar det svart att fanga upp den
kommunikation som ligger i fokus for studien. Studiens empiriska material resulterade i 154

minuter inspelat videomaterial. I materialet kunde 64 handledningssituationer urskiljas.

5.6 Analys av videoempiri

Analysen av det insamlade videomaterialet har utgatt fran den mikroanalysmodell som
beskrivs av Johansson (2011). Enligt modellen transkriberas videomaterialet i en tabell dér
forskaren skriver ner vad som sigs, vem som sdger, vad denne gor samt andra iakttagelser.
Materialet har setts igenom flera ginger for att fa en allmén bild av hindelserna, direfter har
videomaterialet transkriberats. De sekvenser som jag har valt ut ar situationer dér lararen
enskilt handleder en elev. Situationer dér ldraren handleder elever i grupp har alltsé inte tagits

med 1 analysen.

Tabell 1. Exempel pa analys av videosekvens.

Vem Sager Gor Annat Handledning- | Kompetensomrade Slojd- Ansvars-
ens karaktir processen forskjutning
Dehir! Jag Visar pa
har en sitt arbete
ongelma, den
hér en lika
stor som den
2:1 Ja, vad ska du | Gar fram IFH K2:14 Skolarbetet ska Elev
Lararen gora da? till ge eleverna tillfalle att
eleven, tridna sina sociala och
ser pa praktiska fardigheter,
produkten sin

uppfinningsrikedom
och sin planerings-

och uttrycksformaga

2:2 Klippa det. Séager Eleven ska inte 11
Maria lagmalt, klippa sitt tyg.
osdker. Skivan ska

goras mindre

40



Transkriberingen av materialet har gjorts 1 de fyra forsta kolumnerna i en tabell. 1 tabell 1
exemplifieras hur transkriberingen har gjorts. I den forsta kolumnen Vem beskrivs vem som
talar eller handlar i inspelningen, detta ar ldraren eller ndgon av eleverna. 2:1 beskriver vilken
videosekvens (2) som ndmns samt hur manga ganger personen agerat under sekvensen (/).
Under kolumnen Sdger transkriberas ordagrant vad personen i fraga sdger. I foljande kolumn
Gor vad, beskrivs vad personen gor. I den sista kolumnen, Annat, beskrivs dvriga aspekter
som observerats under analysen. Det transkriberade materialet fungerar sen som underlag for
den analys som gors 1 de resterande kolumnerna i tabellen samt den forsta kolumnen i

tabellen.

Analys av data gors utgdende fran fem olika aspekter vilka pa olika sétt synliggors i tabellen
ovan. | kolumnen Vem har initiativtagaren till handledningssituationen synliggjorts genom
fargkodning. Férgerna som anvénts dr réd och gron varav den roda fiargen representerar
eleven som initiativtagare medan den grona firgen representerar ldraren som initiativtagare. |
tabell 1 synliggors hur eleven 1 detta exempel tar initiativ till handledningssituationen och hur

denna handling markerats med rod farg i den forsta spalten.

I kolumnen Handledningens karaktdr har karaktiren pd handledningen synliggjorts genom
delvis forkortningar pa bendmningarna foreskrivande handledning (FH) samt icke-
foreskrivande handledning (IFH), och delvis genom fargkoder. Fargen som anvénts for
foreskrivande handledning &r bld och fiargen som anvénts for icke-foreskrivande handledning

ar gron.

Foljande kolumn bendmns Kompetensomrdde. 1 denna kolumn har det skrivits ut vilken eller
vilka av ldroplanens mal for mangsidig kompetens som kunnat urskiljas i analysen. I den
sjunde kolumnen, Slojdprocessen, analyseras var i slojdprocessen eleven befinner sig vid
handledningssituationen. Elevens position i sldjdprocessen bendmns med en siffra vilken
utgar fran Lindfors tre-fas modell for elevens sldjdprocess (1991). I den sista kolumnen
redogdrs for ansvarsforskjutningen 1 handledningssituationen. Ansvarsforskjutningen beskrivs
enligt bendmningarna Elev eller Lirare, didr bendmningen syftar pa att lararens kommentar
staller endera sig sjdlv eller eleven som ansvarig for att produktionshinder kan upptéckas eller

overvinnas. Denna kolumn bendmns Ansvarsforskjutning.

Kriterier vid analys av initiativ till handledning

Analys av handledningens initiativtagare har gjorts genom att analysera bade elevens och

lararens beteenden. Initiativet behdver nddvindigtvis inte utgad frén att eleven eller ldraren
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muntligt uttrycker sig, i vissa fall kan endast 6gonkontakt innebdra att liraren uppfattar att
eleven har en fraga eller behdver hjilp. Darmed har analysen skett pd basis av béde
kroppssprak samt muntliga uttalanden. Nedan foljer tva exempel pa hur eleverna uttrycker sitt

behov av hjilp, bade muntligt och utan ord.

Tabell 2. Verbalt initiativ till handledning.

Vem Siger Gor Annat Handledningens Kompetens- Slojd- Ansvars-

karaktir omrade processen | forskjutning

Trycker med ett finger

pé ldrarens arm

Tabell 3. Icke-verbalt initiativ till handledning.

Vem | Siger Gor Annat Handledningens Kompetens- Slojd- Ansvars-

karaktir omrade processen forskjutning

Kan du hjilpa | Haller fram sitt arbete

mig?

Kriterier vid analys av handledningens karaktdr

Handledningens karaktir analyseras utgdende frdn den beskrivning av tva perspektiv pa
handledning som ges i kapitel tre. En handledningssituation kan innehélla bade foreskrivande
och icke-foreskrivande handledning. Darfor analyseras handledningens karaktér utgdende fran

enskilda fragor som stélls eller enskilda kommentarer som ges av ldraren.

Kriteriet som stélls for foreskrivande handledning dr att denna &r rddgivande. Detta innebér att
lararen fungerar som expert och att ldraren genom att ge nddvindig information leder eleven
vidare 1 slojdprocessen. Ifall ldraren ger fardiga l16sningsforslag eller visar hur eleven ska

overvinna produktionshinder ridknas handledningen som foreskrivande.

Kriteriet som stélls for den icke-foreskrivande handledningen ir att eleven far reflektera kring
produktionshindret. Detta kan innebéra att eleven reflekterar kring olika 10sningsforslag eller
tillvigagangssatt. Ifall ldraren ger en kommentar eller stiller en fraga dér eleven far reflektera

kategoriseras handledningen som icke-foreskrivande.

Kriterier vid analys av innehdll av kompetensomrdden

Analys av kompetensomraden har gjorts utgdende frdn mangsidig kompetens som mal som

finns i LP2016 (Utbildningsstyrelsen, 2014). Till analysen utarbetades ett analysinstrument
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var laroplanens befintliga formuleringar bibeholls men dér kompetensomréaden ordnades i en
lista. Listan bestar av sju olika kompetensomrdden, vilka bendmns K1 till K7. I ldroplanen
beskrivs dessa kompetensomraden ytterligare genom mer specifika méalformuleringar. Dessa
malformuleringar d4r omfattande och darmed gjordes en lista for att underldtta analysen, i

listan bendmns dessa med en siffra. Analysinstrumentet hittas i1 bilaga 1.

Vid analys av videoempiri skrivs det upptidckta kompetensomrddet 1 kolumnen
Kompetensomrade. De olika kompetensomrddena bendmns med det Overgripande
kompetensomradet och det mer specifika mélet. Till exempel K2:14, var K2 representerar det
andra kompetensomradet inom mangsidig kompetens som maél, i detta fall kulturell- och
kommunikativ kompetens medan 14 representerar den fjortonde malformuleringen 1
analysinstrumentet. Vid analysen skrivs ocksd malformuleringen ut och den aspekt i

malformuleringen som upptécks skrivs ut med fet stil.

Tabell 4. Analys av kompetensomrade.

Vem Siger Gor Annat Handledningens Kompetensomrade Slojd- Ansvars-
karaktir processen forskjutning
Jag har lite - Eleven syns
*kan inte inte 1 blid,
uppfattas kvar Oklart  vad
som har som fastnat
fastnat.
1:1 Knapra bort Nickar FH K2:14 Skolarbetet ska 17 Léraren
Lérare det ge eleverna tillfélle att

tréna sina sociala och
praktiska fardigheter,
sin
uppfinningsrikedom
och sin planerings- och
uttrycksforméga

I exemplet ovan har eleven ett problem var ndgot har fastnat pd produkten. Eleven upplyser
lararen om problemet. Ldraren ger anvisningar om vad eleven ska gora for att gd vidare.
Lararens anvisning kan diarmed karaktiriseras som praktisk fardighet. I analysen beaktas
endast det som uppkommer 1 den muntliga kommunikationen. I maéanga fall kan

kompetensomraden urskiljas i relation till uppgiften, men i analysen beaktas inte detta.

Kriterier vid analys av position i sléjdprocessen

I kapitel tva beskrivs Lindfors (1991) tre-fas modell for elevens slojdprocess. Denna modell
beskriver slojdprocessen i nitton steg. I analysen har den position som elevens sldjdprocess
befinner sig i bendmnts med siffrorna 1-19 vilka representerar de olika stegen i Lindfors

modell (1991). Analysen har utgétt fran bade den muntliga kommunikationen och det
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praktiska utforandet. Genom att beakta bada aspekterna ges en bild av elevens verksamhet

och utgéende fran detta kan en slutsats om elevens position dras.

Tabell 5. Analys av position i slojdprocessen.

Vem Siger Gor Annat | Handledningens Kompetens | Slojd- Ansvars-
karaktir -omrade processen forskjutning
Det kommer int | Slar pa bottnen av en 15
ut nagonting? flaska med farg.

I exemplet ovan forbereder eleven malning av en tavla men eleven far inte ut fargen ur
flaskan. Utgdende frdn vad eleven sdger kan problemet uppfattas och utgdende fran vad
eleven gor kan dven elevens handling uppfattas. Beaktas bada aspekterna kan det konstateras
att eleven forsoker fa ut farg ur en flaska, fOr att sen kunna méla sitt arbete. Dessutom kan det
konstateras att eleven redan valt metoden och teknikerna med vilka hon ska ga tillvédga, eleven
befinner sig dirmed inte under den andra fasen, planering av tillverkning. Eleven forbereder
alltsd den egentliga produktionen av slojdalstret vilket innebér att eleven befinner sig 1 det

femtonde steget i Lindfors modell (1991). Detta steg bendmns férberedande arbete.

Kriterier vid analys av ansvarsforskjutning

Enligt Lindfors modell (1991) for interaktionen mellan ldrare och elev sker den
produktionsrelaterade informationsbearbetningen under stegen gemensam
informationsbearbetning eller kontrollbesked. Innan detta ger eleven ett produktbesked var
lararen informeras om produktionens tillstind och problem. I analysen har jag valt att
fokusera pa stegen gemensam informationsbearbetning och kontrollbesked dé dessa behandlar

det egentliga produktionshindret.

Med begreppet ansvarsforskjutning menas hur ansvaret fordelas da 16sningsforslag behandlas.
Ar alltsa liraren den som besegrar produktionshindren eller leder ldraren eleven till att sjilv
upptéicka produktionshindren och 16sningsforslag? Det ér alltsa inte frigan om vem som sist
och slutligen utfor slgjdverksamheten utan vem som 16st problemet eller vem som ar den

aktiva parten i forhéllande till produktionsproblemets 16sning.

I analysen beaktas elevens kommentarer genom att dessa kan forskjuta ansvaret pa lararen.
Ddaremot har endast ldrarens kommentarer kategoriserats och  framstélls 1
resultatredovisningen. Kategoriseringen utgar fran hur lararen svarar pa elevens fragor eller
kommentarer, trots att eleven 1 sin fraga forskjuter ansvaret pa ldraren svarar ldraren inte

nddvandigtvis pd ett sitt dér lararen blir ansvarig for att en fortsatt produktion dr mojlig. I
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exemplet som foljer forskjuts ansvaret direkt pa lararen och i detta fall svarar ldraren genom

att ta ansvaret.

Tabell 6. Lararen blir ansvarig for att en fortsatt produktion mojliggors.

Siger Gor Annat | Handledningens Kompetens- Slojd- Ansvars-
karaktir omrade processen forskjutning

Hur ska Gar fram till liraren, snurrar

jagnu ett méttband i hiinderna

gora?

Nu borjar | Stéller sig upp och tar fram FH 15 Lérare

du skdra. | en maskin och sitter pa den.

I f6ljande exempel har eleven utfort ett delmoment i produktionen, elevens kommentar
signalerar at lararen att hon dr klar. Eleven behover alltsa hjélp for att komma vidare 1 sin
produktion och elevens kommentar kan betraktas som neutral 1 forhallande till
ansvarsforskjutning. Léraren svarar med en frdga hur eleven ska gé tillvdga, fragan forskjuter

ansvaret pa eleven.

Tabell 7. Ansvaret for en fortsatt produktion forskjuts mot eleven.

Vem Séger Gor Annat | Handledningens | Kompetens- Slojd- Ansvars-
karaktir omride processen forskjutning
25:7 Eva Séadar. Har sytt klart.
25:8 Larare | Vad ska vi Ser fundersamt pa eleven IFH Elev
gora da?

Delar av handledningssituationen har inte tagits med d4 kommunikationen ofta innebdr att
lararen och eleven upprepar samma sak. Detta kan bero pa att eleven pratar lagmalt eller att
det finns mycket ljud i omgivningen. For ge en sa rattvis bild som mdjligt tas upprepningar

bort.

Tabell §. Kommentar som inte beaktas i analys av ansvarsforskjutning.

Vem Siger Gor Annat Handledningens Kompetens- Slojd- Ansvars-
karaktir omrade processen forskjutning

23:8 Det ar lite Ser pa da eleven

Lérare | pickligt. knyter.

23:9 Men de gar nog. | Har knutit fardigt. Tar

Linnéa fram saxen.
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Andra kommentarer och handledningssituationer som inte beaktas, & kommentarer och
situationer som inte relaterar till fortsatt produktion. I tabell 8 exemplifieras hur lararen och

eleven diskuterar aspekter av tillverkningen som inte beaktas i analysen.

5.7 Etik, reliabilitet och validitet

Enligt Denscombe (2009) handlar det etiska problemet om ett dvervigande ifall materialet ska
anvdndas och senare hur det ska anvidndas. Riktlinjerna for detta dr att anvidndningen av
materialet garanterar att ingen skadas till f6ljd av anvidndningen samt att varje anvindning av
materialet inte avsljar nagons identitet. Enligt Stukat (2012) har de flesta forskningar ndgon
etiskt fraga att brottas med. Stukat beskriver fyra huvudkrav som kan stéllas pa en forskning.
Dessa é&r informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav samt nyttjandekrav.
Informationskrav innebédr att deltagarna ska informeras om studiens syfte och om att
deltagandet ar frivilligt samt att deltagaren ndr som helst kan avbryta sin medverkan (Stukat,
2012). Samtyckeskravet innebar att deltagarna har rétt att sjdlv bestdimma ifall de vill delta i
studien. I vissa fall bor samtycke hamtas fran vardnadshavaren, detta ifall undersdkningen ar
av etiskt kénslig natur. Ifall undersdkningen inte dr av en etiskt kénslig natur menar Stukat

(2012) att samtycke kan hiamtas fran en foretrddare for deltagarna.

Konfidentialitetskrav innebér att forskaren bor ta hdnsyn till deltagarens anonymitet (Stukat,
2012). Konfidentialitetskrav innebdr ockséd att deltagaren ska vara informerad om att alla
uppgifter behandlas konfidentiellt och att de data som kan identifiera informanten inte
kommer att redovisas (Stukat, 2012). Nyttjandekravet innebédr att informationen som
insamlats endast far anvdndas i forskningsdndamél. Informationen fér alltsd inte anvédndas

eller utlénas till kommersiellt bruk eller icke-vetenskapliga syften (Stukat, 2012).

Stukat (2012) beskriver reliabiliteten med orden méatnoggrannhet eller tillforlitlighet. Med
detta avses madtinstrumentets kvalitet, alltsd hur bra métinstrumentet dr pd att mita. Vid
kvalitativ forskning menar Denscombe (2009) att forskarens “’jag” har en tendens att vara
mycket néra knutet till forskningsinstrumentet och ibland till och med som en visentlig del av
det. Som observator blir forskaren en integrerad del av forskningsinstrumentet. Fragan som
stélls, gillande reliabiliteten, blir darfor: Ifall en annan forskare gjorde samma forskning,
skulle han eller hon f4 samma resultat och komma fram till samma slutsatser? Denscombe
(2009) menar att det inte gar att fa ett absolut svar pd denna fraga, men forskaren kan ta itu

med detta genom att synliggéra de procedurer och beslut som gors 1 forskningen. Detta bidrar

46



till att andra forskare kan se och bedoma metod, analys och beslutsfattande. Det méste alltsa

vara mojligt att granska forskningsprocessen.

Validitet beskrivs av Stukat (2012) med ordet giltighet, alltsd ifall matinstrumentet méter det
som forskaren avser mita. Enligt Denscombe (2009) dr frigan d& det géller forskningens
validitet ifall forskaren kan visa att hans eller hennes data &r exakta och tréiffsdkra.
Denscombe (2009) anser att det inte finns nagot absolut sétt att visa att forskaren fatt
resultatet rétt, diremot finns det olika tillvigagangssdtt for att Overtyga ldsaren om att
forskningens data dr med rimlig sannolikhet exakta och traffsékra. En av dessa dr att kvalitativ
forskning ofta innebir att forskaren tillbringar en lidngre tid “pd plats” vid féltarbetet, och
detta arbete innebdr en detaljerad granskning av materialet. Detta ska enligt Denscombe
(2009) ge en solid grund for slutsatserna baserade pa det insamlade materialet, vilket i sin tur

bidrar till forskningens validitet.
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6 Resultatredovisning

I detta kapitel redovisas resultaten frdn analyserna. I avsnitten 6.1-6.5 beskrivs det resultat
som framkommit i de enskilda analyserna. I avsnitten 6.6 och 6.7 besvaras forskningsfragorna

utgdende frdn de analyser som gjorts.

6.1 Initiativ till handledning

Initiativ till handledning &r relevant for studien dd Malmberg-Tulonens (1996) beskrivning av
insatspotential infor en slojdhandling ocksa kan overforas till situationen dé eleven ska begéra
handledning. Insatspotentialen for att begidra handledning kan alltsd bli for hog for att eleven
ska vaga begira hjilp. Vem som tar initiativ till handledning 4r ocksd intressant da Lindfors
modell (1991) for interaktionen mellan ldrare och elev endast beskriver eleven som

initiativtagare till handledningssituationen.

I det empiriska materialet for studien har bade ldrare och elever kunnat urskiljas som
initiativtagare till handledningssituationer. 1 tabell 9 synliggors fordelningen mellan

lararinitierade och elevinitierade handledningssituationer.

Tabell 9. Fordelning mellan ldrar- och elevinitierad handledning.

Initiativ Antal (n=64)
Léarare 23
Elev 41

Under de tvé inspelade tillfdllena kunde totalt 64 handledningssituationer urskiljas. Léararna
tog initiativ till handledning 23 génger medan eleverna sammanlagt tog initiativ till
handledning 41 ganger. Detta innebdr alltsd att lirarna 1 stor grad ocksd initierar
handledningstillfillen 1 slojdundervisningen. Nedan foljer en redogorelse for de
handlingsmonster och orsaker till varfor béde ldrarna och eleverna tog initiativ till
handledning. For att gora resultatet mer Overskadligt har detta delats in 1 kategorier samt
beskrivningar. Vid exempelutdrag frdn det transkriberade materialet visas endast kolumnerna
Vem, Sdger, Gor och Annat. Dessa dr de relevanta kolumnerna for detta resultat da
initiativtagaren markerats i kolumnen Vem med fargkodningssystem. Gron firg markerar att
lararen tagit initiativ till handledningssituationen medar rod farg markerar att eleven tagit

initiativ till en handledningssituation.
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6.1.1 Lirarinitierad handledning

Léararnas initiativ bestod endast av muntliga initiativ dir liraren uppméirksammade eller
frigade nagot gillande elevens produktion eller beteende. I de situationer dér ldraren tar
initiativ till en handledningssituation kunde sex unika former av handlingar urskiljas. I figuren
nedan bendmns dessa, Frdgar om elevens uppfattning om produktionen, Uppmdrksammar

produktens kvalitet, Uppmdrksammar elevens beteende, Uppmdrksammar elevens arbetstakt,

Uppmdirksammar ergonomiska arbetssdtt, Uppmdrksammar produktens konstruktion.

Initiativ till handledning

Lararinitierad handledning

Fragar om elevens uppfattning
om produktionen
Uppmarksammar produktens
kvalitet
Uppmarksammar elevens
beteende
Uppmarksammar elevens
arbetstakt
Uppmarksammar ergonomiska
arbetssatt
Uppmarksammar produktens
konstruktion

Figur 8. Lérarinitierad handledning.

I figuren ovan visas kategoriseringen for initiativ till handledning. Inledningsvis ligger fokus
pd ldrarinitierade handledningssituationer. Hur ldrarens handlingar tog sig i uttryck vid

initiering av en handledningssituation beskrivs nedan.

Frdgar om elevens uppfattning om produktionen

Under slojdlektionerna initierade ldrarna handledningssituationer genom att friga om elevens
uppfattning om produktionen. Léraren tar i sekvens 7, vilken synliggors i tabell 10, initiativ
till handledning genom att kontrollera att produktionen gér bra. I detta fall verkar lararen vara

intresserad av elevens uppfattning om hur produktionen framskrider.

Lararen i sekvens 8 initierar handledningssituationen genom att fraga vad eleven funderar pa.
Léraren har alltsé tidigare observerat att eleven inte kommer vidare i produktionen och tar

dédrmed initiativ till en handledningssituation genom att friga om elevens uppfattning. I
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sekvens 13 frdgar ldararen hur eleven tycker att produktionen gér. Léraren initierar alltsa

genom att stélla en fraga som berdr elevens uppfattning om produktionen.

Tabell 10. Lararinitierad handledning, elevens uppfattning om produktionen.

Vem Séger Gor Annat
Naja Maria! blir det bra nu? Betraktar arbetet
Vad grubblar du pa? Gar till eleven Eleven osdker hur hon ska gé
tillvaga
Hur gar det for dig Karin? I Stér ett par meter ifran eleven

Uppmdrksammar produktens kvalitet

Léararna initierade handledningssituationer ocksd genom att kommentera aspekter kring
produkten. I denna kategori fokuserar lararen pa produktens kvalitet. I sekvens 6 i tabell 11
synliggors hur ldraren uppfattar en aspekt i elevens produktion som gor att kvaliteten pa
produkten blir ojdmn. Detta gor att ldraren tar initiativ till en handledningssituation var
produktionen diskuteras. Till skillnad frén det tidigare exemplet, uppmérksammas produktens
kvalitet i exemplet ovan genom att ldraren stéller en frdga kring kvaliteten. Lararen inleder
med en fraga géllande elevens uppfattning om produktion men viéntar inte pa elevens svar pa

fragan utan stéller direkt nésta fraga, gillande produktens kvalitet.

Tabell 11. Lérarinitierad handledning, uppmérksammar produktens kvalitet.

Vem Séger Gor Annat

Det dr som den sku krympa lite, din korg Vinder korgen ut och in, forsoker forma om | Korgen blir mindre mot

den Oppningen

Gar det bra? Vet du hur du ska gora da du | Ser pé da eleven viver.

tranger ihop de dér tradarna?

Uppmdrksammar elevens beteende

I det insamlade materialet behandlas inte endast produktionsrelaterade &mnen i
handledningssituationer. Lirarna som deltog i1 studien kunde ocksd kommentera elevens
beteende ifall detta uppfattades som opassande. I exemplet nedan tar ldraren initiativ till en

handledningssituation da denne uppfattar att eleven beter sig pa ett olampligt sétt.
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Tabell 12. Lararinitierad handledning, sociala aspekter.

Vem Séger Gor Annat

Sofia, man fér inte viska i séllskap. Ser pa eleven och skakar pa huvudet.

Uppmdrksammar elevens arbetstakt

Léraren initierar handledningssituationen da denne maérker att eleven inte kommer igang med
produktionen. I tabell 13 synliggdrs hur ldraren i sekvens 40 tar initiativ till en
handledningssituation dd denne mérker att eleven inte kommit igdng med produktionen.
Léararen fragar ifall eleven behover hjélp med att inleda produktionen. Léraren observerar i
sekvens 11 att eleven behover hjidlp med att inleda ett nytt arbetsmoment. P4 grund av detta
initierar ldraren handledningssituationen genom att frdga ifall de tillsammans ska utfora
momentet. [ sekvens 34 mirker lararen att eleven inte kommer igdng med produktionen. I och

med denna observation tar liraren initiativ till handledningssituationen som inleds.

Tabell 13. Lérarinitierad handledning, uppmirksammar elevens arbetstakt.

Vem Séger Gor Annat

Ska vi Maria ga och skéra? Gér fram till eleven

Vad vill du borja pd med? Stéller sig med bdjda ben, sa att han

kommer pa samma hgjd som eleven.

Hor du Erik, ska jag hjalpa dig igang? Sé kan du borja sdga. | Ser pa eleven.

Uppmidrksammar ergonomiska arbetssdtt

Den ergonomiska aspekten av sldjdproduktionen var en orsak varfor lararen ocksd tog
initiativ till handledning. Denna kategori benimns Uppmdrksammar ergonomiska arbetssditt.
I exemplet nedan mérker lararen att eleven har en obekvidm och opraktisk arbetsstillning och

tar ddrmed kontakt med eleven.

Tabell 14. Lararinitierad handledning, ergonomiska aspekter.

Vem Sager Gor Annat
Kan jag ge ett tips? Tar elevens sag. Eleven sagar med en oergonomisk och
Var du vénsterhdnt Kerstin? Ser pa eleven opraktiskt arbetsstéllning.

Uppmdrksammar produktens konstruktion

Lararen kan ocksa maérka att elevens planerade produktkonstruktion inte &r &ndamélsenlig och
dirmed &r det skéligt att ldraren tar initiativ till en handledningssituation. I tabell 15
synliggdrs hur ldraren ocksd tar initiativ da ldraren uppfattar brister i den tilltdnkta
konstruktionen. Léraren tar i sekvens 35 initiativ genom att fraga hur stor bréda eleven tankt
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vilja. Handledningssituationen fortsdtter med att lirare och elev diskuterar produktens
konstruktion. Léiraren mérker i sekvens 56 hur eleven tinkt spika tva spikar néra varandra
vilket skulle innebéra en svag fog ifall den utsitts for belastning. Utgdende fran dessa aspekter
kan ldrarens initiativ tolkas som att denne uppmérksammat en detalj gillande produktens

konstruktion.

Tabell 15. Lérarinitierad handledning, produktens konstruktion.

Vem Séger Gor Annat

Hur stor sku du ta? Sitter sig ner mitt emot eleven. Ser pa

da eleven mater.

Hordu, sitt lite ndrmare kanten. Nu har du bada dér | Pekar med fingret var hélen kunde Eleven har mirkt ut var
i mitten och da blir den inte sa héllbar. borras. hélen ska borras.
Ska vi gora nya streck dér? Striacker sig efter en penna.

6.1.2 Elevinitierad handledning

De handledningssituationer som dr elevinitierade dr till antalet fler dn de ldrarinitierade
handledningssituationerna. I avsnittet som foljer redogors for hur eleverna i det insamlade
materialet tar initiativ till en handledningssituation. De elevinitierade handlednings-
situationerna kan inledningsvis delas in i muntliga och icke-muntliga initiativ. Inom kategorin
muntligt initiativ kunde sju olika former av initiativ urskiljas. Dessa bendmns Problembesked,
Begdiran om handledning, Begdran om bekriftelse av [osningsforslag, Begdran om
bekrdftelse av produktion, Begdran om tilldggsinformation, Begdran om praktisk hjdlp och
Yttrande av adsikt. Inom icke-muntligt initiativ kunde diremot endast tvd olika former av
initiativ urskiljas, att eleven vdntar pad sin tur och att eleven initierar en handledningssituation

genom fysisk beroring.
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Initiativ till handledning

Elev-initierad handledning

Muntligt initiativ

Icke-muntligt initiativ

Problembesked Vantar pa sin tur
Begdran om handledning Fysisk beroring

Begédran om bekréaftelse av
16sningsforslag

Begdran om bekraftelse av
produkt

Begaran om tillaggsinformation

Begdran om praktisk hjalp

Yttrande av asikt

Figur 9. Elevinitierad handledning.

I figuren ovan synliggdrs den kategorisering som kan goras pd basis av det insamlade
materialet. De olika kategorierna beskrivs tydligare 1 avsnitten nedan. Till en borjan beskrivs
kategorierna inom muntligt initiativ. De tv4 sista kategorierna som beskrivs och exemplifieras

ar icke-muntliga initiativ till handledning.

Problembesked

Eleverna tog initiativ till handledning genom att direkt berdtta om problemet. I tabell 16
synliggdrs tre exempel. I sekvens 1 tar eleven initiativ till en handledningssituation genom att
direkt beskriva problemet. Eleven i sekvens 2 tar initiativ till handledning genom att berétta
att hon har ett problem och vad problemet dr. Eleven 1 sekvens 5 tar initiativ till en

handledningssituation genom att berétta hur hon inte far fargen ur en flaska.

Tabell 16. Elevinitierad handledning, problembesked.

Vem Séger Gor Annat

Jag har lite ? kvar som har fastnat. - Eleven syns inte i bild,

Oklart vad som fastnat

Dehir! Jag har en ongelma, den hér en lika stor | Visar pa sitt arbete

som den

Det kommer int ut ndgonting? ‘ Slar pa bottnen av en flaska med férg
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Begdran om handledning

Eleverna tog ocksa initiativ till handledning genom att direkt begéra hjilp. 1 dessa fall
specificerades inte produktionshindret direkt utan dessa beskrevs i ett senare skede i
handledningssituationen. I tabell 17 synliggors sekvenserna 3 och 20. Hér beskriver inte

eleven problemet utan vill endast fa lirarens uppmaérksamhet.

Tabell 17. Elevinitierad handledning, begéran om handledning.

Vem Séger Gor Annat
Kan du hjilpa mig? Haéller fram sitt arbete
Kan du hjdlpa mig? Gar fram till ldraren.

Begdran om bekrdiftelse av losningsforslag

Eleverna kunde 1 vissa fall begédra att ldraren bekréftar ett eller flera 16sningsforslag. I dessa
fall har eleven alltsé ett forslag pa hur produktionshindret kan 16sas, men kan inte besluta ifall
16sningen &r lamplig. 1 tabell 18 och sekvens 4 synliggors att eleven vet proceduren for
produktionen men i detta fall vill denne fa bekriftelse for att hon gor rétt. Eleven initierar
handledningssituationen genom att begdra att & bekriftelse om vilket alternativ som &r rétt,
eleven har alltsd tva 16sningsforslag. Elevens kommentar 1 sekvens 16 syftar pad att eleven
utfort ett moment eller delvis utfort ett moment. Dérefter foljer fragan ifall hon ska gora pa

det viset. Eleven soker alltsd bekriftelse for det delvis utforda momentet.

Tabell 18. Elevinitierad handledning, begiran om bekréftelse av 16sningsforslag.

Vem Siger Gor Annat

Ska jag borja pa den hir sidan eller den hér? Visar pa bada sidorna av produkten.

Séadér! Ska jag gora sadér? - Syns inte i bild

Begdran om bekrdiftelse av produkt

Eleverna kunde begira bekriftelse av ett utfort delmoment. I dessa fall har eleven redan utfort
en handling men behdver bekriftelse for att fortsdtta arbetet. Eleven kan ockséd initiera
handledningssituationen genom att fraga ifall denne gjort ratt eller fel. I tabell 19 och sekvens 22
synliggdrs hur eleven utfort ndgot men vill ha bekriftelse ifall det &r rdtt. I sekvens 61 vill eleven ha

bekréftelse om att nidsta moment i produktionen kan inledas.
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Tabell 19. Elevinitierad handledning, begédran om bekriftelse av produkt.

Vem Séger Gor Annat
Har jag gjort fel? - Syns inte i bild
Nu ska jag mala. Héller fram produkten som limmats och spikats ihop.

Begdran om tilldggsinformation

Eleverna hade i vissa fall inte tillracklig kunskap om tillverkningen. Detta resulterade i att
eleverna initierade en handledningssituation med att begira att lararen tillgodoser dem med
denna information. I fallet nedan har eleven ett klart mal for hur produkten ska se ut, ddremot har

inte eleven kunskap om nédvindiga tekniker for att utfora handlingen.

Tabell 20. Elevinitierad handledning, begéran om tillaggsinformation.

Vem Séger Gor Annat

Men jag ska en sén dér rund, men hur ska jag fa det? Ser pa lararen, ritar en cirkel i luften.

Begdran om praktisk hjdlp

I nagra fall behovde eleven hjdlp med att praktiskt utfora ett moment. Detta kunde innebira
att eleven skulle knyta ett snore runt en spik eller att spidnna fast en brida i arbetsbinken.
Dessa moment kraver att eleven héller i flera saker med en hand medan eleven goér nagot
annat med den andra handen. I tabell 21 synligg6rs utdrag ur sekvenserna 19 och 55. Eleven 1
sekvens 19 begir hjilp d& denne vet hur hon skall gora, men inte klarar av det praktiska
utforandet pa egen hand. Eleven i sekvens 55 har borrat ett hil, men fér inte upp borren ur

hélet och begér handledning.

Tabell 21. Elevinitierad handledning, begéran om praktisk hjalp.

Vem Sager Gor Annat
Ldrare kan du komma och hjdlpa for jag kan int knyta? | - Eleven syns inte i
bild.
Hur fér man upp den hér da? Har borrat ett hl men far inte ut borren.

Yttrande av dsikt

Eleven har inte alltid ett problem som behover 16sas, ddremot har eleven ibland ett behov att
uttrycka sin asikt kring ndgot berdrande undervisningen och genom detta initiera en
handledningssituation. Eleven kan initiera handledningen da denne upplever ett behov att
uttrycka sin asikt i frdgor gillande undervisningen. Eleven ovan anser att lararen inte ska prata

sé lange innan eleverna fér borja tillverka sina produkter.
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Tabell 22. Elevinitierad handledning, yttrande av sikt.

Vem Sager Gor Annat
Ldrare varfor mast du prata sé ldnge? ja lyssna int Lutar sig mot Eleven har varit otélig under ldrarens
pa riktigt. arbetsbanken. demonstration.

Eleven viintar pa sin tur

I observationen kunde situationer dér eleven tyst vintar pd sin tur att fi handledning urskiljas.
Eleven ar i dessa fall beroende av att lararen mérker att eleven behdver hjilp. I de situationer

dir eleven véntat pa sin tur handledde ldraren en annan elev under tiden som eleven véntade.

I sekvenserna 23 och 36 véntar eleven tyst medan lararen handleder en klasskompis. Lararen 1

sekvens 36 marker detta och svarar med att fréga ifall eleven behdver hjilp.

Tabell 23. Elevinitierad handledning, eleven véntar pa sin tur.

Séger Gor Annat

Eleven véntar pa sin tur att fa hjilp.

Vintar pa sin tur.

36:1 Larare Behover du hjélp? Ser pa eleven.

Fysisk beroring

I andra fall av icke-muntligt initiativ kunde eleven initiera handledningssituationen genom att
fysiskt rora vid ldraren. I exemplet nedan trycker eleven med ett finger pa ldrarens arm och

har pé detta sitt initierat en handledningssituation.

Tabell 24. Elevinitierad handledning, fysisk berdring.

Vem Siger Gor Annat

Trycker med ett finger pé ldrarens arm

6.2 Handledningens karaktar

Handledningens karaktdr analyserades utgaende fran de tva perspektiv pa handledning som
ursprungligen beskrivs av Sundqvist (2012). Dessa perspektiv bendmns foreskrivande och
icke-foreskrivande handledning. I detta avsnitt redovisas handledningens karaktdr med citat
for att belysa hur de olika perspektiven pé handledning tar sig uttryck i sléjdundervisningen.
Dessutom redovisas i1 hur stor grad ldrarna anvidnde sig av respektive perspektiv pa

handledning.
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Fran observationen kan det konstateras att ldraren inte alltid anvidnder sig av endast ett
perspektiv under en hel handledningssituation, men dessa fall forekommer dock.
Fordelningen mellan respektive perspektiv pd handledning synliggors i tabell 31. Lirarna
anvéander sig frimst av foreskrivande handledning. Icke-foreskrivande handledning anvands
séllan helt utan denna form anvénds oftast i samma handledningssituation som foreskrivande

handledning.

Tabell 25. Fordelning mellan foreskrivande och icke-foreskrivande handledning 1 antal
handledningssituationer.

Handledningens karaktiar Antal (n=46)
FH 41

IFH 3

Béda perspektiven 20

Antalet handledningssituationer som kunde urskiljas var 46. Av dessa har 41
handledningssituationer i1 sin helhet kategoriserats som foreskrivande handledning. I tre
handledningssituationer har ldrarna anvint sig av enbart icke-foreskrivande handledning.
Béde foreskrivande och icke-foreskrivande handledning anvidndes i 20 handlednings-

situationer.

For att tydligare synliggora fordelningen mellan foreskrivande och icke-foreskrivande
handledning, visas fordelningen i antalet uttalanden som ldraren gjort. Lararens kommentar
har alltsd kategoriserats som foreskrivande eller icke-foreskrivande handledning. Da
fordelningen utgétt fran antalet uttalanden som gjorts synliggérs fordelningen ocksa i

situationer dir lararen anvint sig av bada perspektiven i samma handledningssituation.

250
200
150 B Foreskrivande
handledning
100 u [cke-foreskrivande
handledning
50
0

Antal uttalanden (n=319)

Figur 10. Fordelning mellan foreskrivande och icke-foreskrivande handledning.

I figuren ovan synliggors fordelningen mellan respektive perspektiv pa handledningen. Det

totala antalet uttalanden som ldrarna gjort i handledningssituationer under observationen dr
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319. Av dessa uttalanden har 83 kategoriserats som icke-foreskrivande handledning medan
236 uttalanden har kategoriserats som foreskrivande handledning. Den procentuella
fordelningen blir ddrmed 74 % for foreskrivande handledning medan icke foreskrivande

uttalanden utgdr 26 % av handledningssituationerna.

Till en borjan beskrivs de situationer dir ldraren anvéint endast foreskrivande handledning.
Diérefter beskrivs situationer dér ldraren anvént sig av icke-foreskrivande handledning och sist
beskrivs situationer dér lararen i olika situationer dvergatt fran det ena perspektivet till det
andra. I utdragen fran det transkriberade materialet visas spalterna Vem, Sdger, Gor, Annat
samt Handledningens karaktir. 1 tabellerna bendmns foreskrivande handledning med
forkortningen FH, med bléd firg, medan icke-foreskrivande handledning bendmns IFH, med

gron farg.

6.2.1 Anvandning av foreskrivande handledning

I exemplet som foljer anvénder sig ldraren av endast foreskrivande handledning. Lararen kan
konstateras anvénda sig av foreskrivande handledning da ldrarens kommentar till sin karaktér
ar rddgivande. Dessutom handleder ldraren eleven pa ett sétt som gor att eleven inte forvintas
reflektera. I handledningssituationen fungerar ldraren som en expert eller méster, och eleven

som larling.
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Tabell 26. Foreskrivande handledning.

Handledningens
Vem Séger Gor Annat
karaktir
. Viftar med handen som om hon soker ett
Jag har gjort en séndér..
ord.
14:2 Larare | Ogla? Soker ndgot i ett skap..
14:2 Eva Ja. Eleven viéntar pa ldrarens uppméarksamhet.
Jag kommer. )
14:3 Larare Léraren gar till elevens plats.
Nu far du virka dnda hit. Sen ska vi géra . ) FH
14:3 Larare ) Pekar pa produkten dit eleven ska virka.
fasta maskor kring luftmaskorna.
. Eleven virkar tills hon kommer till 6glan
14:3 Eva Aj, sa dar?
som bildar ett handtag.
Nu far du gora fasta maskor runt, den Visar med nélen och tradden hur eleven ska
14:4 Larare
hér. gora.
14:4 Eva Va e det? Se pé vad ldraren visar
Precis som du har gjort just. Bara att du .
14:5 Larare Visar att traden ska gé runt luftmaskorna
gor det har.
14:6 Eva Var ska man stoppa in den? Tar i nélen.
Titta sa hér, man sétter under, under s&
14:7 Larare Visar utforandet.
har.
14:7 Eva Aj int in igenom?
14:8 Léarare | N4, utan under, och sen, genom bada. Visar medan hon pratar.
14:9 Eva Sa har?
14:9 Larare | Ja. Det dér ér en fast maska... Ser pé eleven
14:7 Eva Och sen..? Haller fram sa ldraren ser att hon gor rtt.
14:8 Larare | - Nickar
14:9 Eva Var det hér rétt? Haller fram produkten si att ldraren ser.
Séhdr, Ser du sé blir det som en kant pa Léraren tar i produkten och réttar till
14:9 Lirare
har. stygnen.
14:9 Eva Okej Fortsitter virka

I tabell 27 synliggors tre korta sekvenser dir ldraren anvinder sig av endast foreskrivande
handledning. Lérarna anvédnder sig av fOreskrivande handledning genom att de direkt
beskriver vad eller hur eleven ska gora. Igen skapar ldrarens kommentarer inga férvéantningar

om att eleven bor reflektera kring &mnet som behandlas 1 situationen.
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Tabell 27. Foreskrivande handledning (2).

Vem Siger Gor Annat Handledningens
karaktir
Ska jag borja pa den hér sidan eller den | Visar pad bada sidorma av
héar? produkten.
4:1 Léarare Jag tror att du har slutat har. Sa da kan | Visar pa produkten. FH
du borja hér pé den hir sidan. Kom ihag
att ga tvart emot.
4:1 - Eleven gar tyst ivdg
Margareta
Hur ska jag nu gora? Gar fram till ldraren, snurrar
ett mattband i hdnderna
9:1 Larare | Nu borjar du skéra. Stiller sig upp och tar fram en FH
maskin och sétter pa den.
”Lérare” varfor mast du prata sa lange? | Lutar sig mot arbetsbénken. Eleven har
ja lyssna int pa riktigt. varit otélig
under ldrarens
demonstration.
31:1 Larare | Men nu vet du ju vad du ska géra. Nu FH

far du sitta igang

31:2 Erik -

Ser ner i bordet.

6.2.3 Icke-foreskrivande handledning

Vid observationen kunde fa situationer urskiljas var ldraren endast anvdnde sig av icke

foreskrivande handledning. I exemplen som f6ljer synliggors dock tva situationer dir ldraren

konsekvent anvénder sig av icke-foreskrivande handledning.

I tabell 28 informerar eleven om sitt problem, lararen svarar pd detta genom att fraga eleven

om hur hon ska gora da. Léraren fortsdtter med att stdlla fragor sa att eleven till slut

overvinner sitt produktionshinder.
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Tabell 28. Icke-foreskrivande handledning.

Handledningens
Siger Gor Annat
karaktir
Dehir! Jag har en ongelma, den hér en lika ) .
Visar pa sitt arbete
stor som den
2:1 Gar fram till eleven, IFH
Ja, vad ska du gora da?
Léraren ser pa produkten
2:2 . Séger lagmalt, Eleven ska inte klippa sitt tyg.
) Klippa det. ) )
Maria verkar osiker. Skivan ska goras mindre
2:2 Ser pa produktens
Hur tror du att du vet hur stor den ska vara?
Larare delar
2:3 . . . Ser pa produktens Syftar pa att polystyrenskivan
. Tio centimeter mindre. )
Maria delar ska vara mindre 4n tyget
2:3
Sé vad gor du da?
Lérare
2:4
. Kollar att det &r tio centimeter mindre
Maria
2:4 Fortsitter till ndsta
Just det!
Larare elev.

I tabell 29 har eleven inget egentligt problem utan ldraren tar kontakt med eleven for att
kontrollera hur langt eleven kommit. Lérarens fragor beror aspekter kring elevens produktion
och hur eleven ténkt. Eleven har en klar uppfattning om hur hon ténkt ga tillviga och hur
produkten ska se ut. Genom fragorna sdkerstdller lararen dock att eleven har tdnkt pd alla
aspekter av produktionen, vilket innebér att eleven kan arbeta sjdlvstindigt under en ldngre

tid.

Tabell 29. Icke-foreskrivande handledning (2).

Vem Siger Gor Annat Handledningens
karaktir
Borjar det vara klart Birgitta? Stér nagra meter ifran eleven IFH
12:1 Birgitta | Ja nidstan. De e nog lite deddr blaa dar vid | Tvittar en pensel
stjidrnorna som ja méste méla fardigt
12:2 Larare Ska du rita na konturer Birgitta? Stiller sig vid produkten
12:2 Birgitta | Ja, jag tror det - Syns inte i bild

12:3 Lérare Vad har du tdnkt anvdnda for farg till dina | Ser pa eleven
konturer?
12:3 Birgitta Svart Gr till produkten

12:4 Léarare Ska du méla det eller ska du ta tusch? Ser pa eleven
12:4 Birgitta | Jag tar nog tusch. Ser pa produkten
12:5 Léarare Mmm Gar vidare
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6.2.4 En kombination av foreskrivande och icke-foreskrivande handledning

Anvindning av en kombination av de tvd perspektiven i samma handledningssituation
forekom 1 relativt stor grad. I den mén som icke-foreskrivande handledning férekom é&r det
mest i kombination med foreskrivande handledning. Lérarna anvinde alltséd séllan icke-
foreskrivande handledning utan detta perspektiv pad handledning framkom oftast efter eller
fore foreskrivande handledning. Under handledningssituationerna overgick lararna alltsa fran
foreskrivande till icke-foreskrivande, eller tviartom. I detta avsnitt granskas Overgangarna

mellan de olika perspektiven i en handledningssituation.

I tabell 30 synliggdrs hur eleven virkar en korg. Till en borjan anvinder sig ldraren av
foreskrivande handledning for att leda eleven genom det komplicerade arbetsmomentet. Da
eleven verkar forstd arbetsordningen overgar ldraren till icke-foreskrivande handledning vilket
gor att ldraren kan sédkerstilla sig om att eleven forstar hur hon ska fortsétta och varfor hon

ska gora pa ett visst sétt.

Tabell 30. Overgang frin foreskrivande till icke-foreskrivande handledning.

Vem Siger Gor Annat Handledningens
karaktir
10:4 Lérare Sé gor du precis som du gjorde tidigare. Léraren ser pa medan eleven utfor. FH

Ja alldeles ratt, fast maska.

10:5 Eva Sé har? Eleven utfor och fragar samtidigt.
10:5 Lérare J&. A sa genom den. Pekar pé korgen
10:6 Eva Sé har! Haller fram korgen sa ldraren kan se

att hon fést handtaget i korgen.

10:6 Lérare Mmm. A vad gor du sen? Ser pa eleven. IFH
10:7 Eva Ska ja fa vidare Borjar virka vidare.

10:7 Lérare Mmm.

10:8 Eva - Virkar vidare.

10:8 Lérare Vad tror du att du ska gora sen? Ser pa eleven som jobbar.

10:9 Eva Luftmaskor. Jobbar

10:9 Lérare Hur manga luftmaskor

10:10 Eva Tolv

10:10 Léarare Varfor valde du just tolv?

10:11 Eva For att det ar lika pa andra sidan. Ser pa lararen

10:11 Léarare Ja. Nickar

I tabell 31 synliggdrs hur ldraren frigar ifall eleven vet hur hon ska ga tillviga for att gora
produkten tdtare. Eleven berittar att hon inte vet. Lararen valde att direkt berétta hur eleven

skulle gi tillvdga, vilket gor att handledningssituationen Overgar till foreskrivande
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handledning. Overgangen till foreskrivande handledning sker alltsd direkt di eleven inte har

ett svar.

Tabell 31. Overgang frin icke-foreskrivande till foreskrivande handledning.

Handledningens
Vem Séger Gor Annat
karaktir
Gar det bra? Vet du hur du ska gora da du IFH
) Ser pé dé eleven véver.
tringer ihop de dér tradarna?
30:2 Maria | Na. - Syns inte 1 bild.
Titta du gor sa hér. Du far ta naglarna, )
Visar pa produkten hur eleven FH
30:3 Larare | fingrarna, sa trycker du ner det.
kan gora véven tétare.
Nu krymper den. Det ar sadar.

I tabell 32 framgar hur liraren genom att anvédnda sig av icke-foreskrivande handledning
forsoker fa eleven att sjilv Overvinna produktionshindret. I detta exempel Overgdr ldraren
snabbt till foreskrivande handledning da eleven inte har ett 16sningsforslag. Léraren réttar till
produkten sa att eleven kan fortsétta tillverkningen. Dérefter 6vergar ldraren igen till icke-

foreskrivande handledning for att sékerstilla sig om att eleven kan fortsétta pd egen hand.

Tabell 32. Flera 6vergangar mellan foreskrivande och icke-foreskrivande handledning.

Handledningens
Vem Sager Gor Annat
karaktir
22:4 Lérare Hur ska du 16sa det hir problemet? Haller fram produkten sa eleven ser. IFH
22:4 Ingrid Jag vet inte. Ser pa produkten
22:5 Lérare Om vi tar bort det? Tar tag i traden som vévts. FH
22:6 Ingrid Hmm. Ser pa vad ldraren gor.
Vad ar det du ska tidnka pa da du far ivdg nu?
22:7 Lérare Pekar pa produkten IFH
Kolla, var har du varit hir nu.
22:7 Ingrid Diér under, da ska jag fara dir over. Pekar pé produkten. Fortstter jobba.
22:8 Lérare Bra!

6.3 Kompetensomriden i handledningssituationer

Som overgripande mal for den grundlidggande utbildningen finns mangsidig kompetens i

LP2016 (Utbildningsstyrelsen,

2014).

Mangsidig kompetens

har

delats

in 1 sju

kompetensomréden, dessa omrdden bestdr 1 sin tur av mer specifikt formulerade mal.

Utgaende fran observationen har foljande kompetensomradden kunnat urskiljas.
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I tabell 32 synliggors vilka kompetensomrdden som kunde urskiljas i observationen. I
tabellens forsta spalt visas det aktuella kompetensomradet, denna spalt bendmns
Kompetensomrdde. 1 tabellens andra spalt, Mdl, beskrivs den maélformulering som kunde
kopplas till innehéllet som behandlades i en handledningssituation. I denna spalt &r den
specifika aspekten av malformuleringen som innehéllet i handledningssituationen kunde
kopplas till svirtad. I den sista spalten, Antal kopplingar, dr det antal kopplingar som i

observationen kunde goras till ldroplanens mal for méngsidig kompetens.

Det totala antalet handledningssituationer var 64 varav innehdllet som behandlades 1 8
handledningssituationer inte kunde kopplas till de i ldroplanen beskrivna kompetensomraden.
De resterande kopplingarna som kunde urskiljas dr 76 stycken. Dessa ér alltsa fler &n antalet
handledningssituationer. Forklaringen ligger i att innehéllet i en handledningssituation i vissa
fall kunde kopplas till tva eller flera av ldroplanens méal for mangsidig kompetens. Foljden av

detta &r att antalet kopplingar blir fler &n antalet handledningssituationer.

Den maélformulering som tydligt framkommer i handledningssituationer &r: ’Skolarbetet ska
ge eleverna tillfélle att trina sina sociala och praktiska fardigheter, sin uppfinningsrikedom
och sin planerings- och uttrycksformaga”. Den aspekt av denna mélformulering som framkom
flest gdnger ar att skolarbetet ska ge eleverna tillfdlle att trdna sina praktiska fardigheter.
Denna aspekt kunde urskiljas 1 42 handledningssituationer. En annan aspekt av samma
malformulering &r att skolarbetet ska ge eleverna tillfdlle att trdna sociala fardigheter. Bland
handledningssituationerna kunde denna fardighet urskiljas endast en géng. En tredje aspekt av
samma malformulering ar att skolarbetet ska ge eleverna tillfalle att trina sin

planeringsformaga. I handledningssituationerna framkom denna aspekt sex ganger.

Planeringsformaga framkommer ocksa i K1 Férmaga att tinka och lira sig. Malformuleringen
lyder: ”Eleverna ska fortséttningsvis dva sig att planera och stilla upp mal for arbetet och att
utvdrdera arbetet och framstegen”. I handledningssituationerna kunde aspekten gillande

planering urskiljas sex génger.

En annan malformulering for K1 formaga att tinka och ldra sig lyder: “Eleverna ska
handledas att ligga mérke till vixelverkan och samband mellan olika fenomen”. Denna
malformulering kunde kopplas till handledningen 1 fem situationer. Bland
handledningssituationerna kunde fem kopplingar ocksé goras till foljande mélformulering for
K6 arbetslivskompetens och entreprendrskap: “Eleverna ska uppmuntras att vara uthdlliga och

slutfora sitt arbete samt att vardesitta resultatet av arbetet”.
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Ovriga kopplingar som kunde géras synliggors i tabell 33. De ovan nimnda var dock de mest

forekommande utgéende fran den analys som gjorts.

Tabell 33. Kompetensomraden 1 handledningssituationer.

Antal
Kompetensomrade Mal kopp-
lingar
K1 Férméga att tinka och ldra K1:3, Eleverna ska handledas att lagga marke till véixelverkan och samband mellan olika
sig fenomen i
K1 Forméga att tanka och lara K1:4, De ska sporras att lyssna pa andras asikter och samtidigt reflektera 6ver sin egen .
sig kunskap
K1 Forméga att tinka och lara K1:7, Tankeférmégan ska tranas med hjalp av problemlosnings- och slutledningsuppgifter
sig och med arbetssétt som utnyttjar och fraimjar elevernas nyfikenhet, fantasi, 1
uppfinningsrikedom och aktivitet
K1 Forméga att tinka och ldra K1:11, Eleverna ska fortsittningsvis 6va sig att planera och stélla upp mal for arbetet och att
sig utvérdera arbetet och framstegen 0
K2 Kulturell och K2:10, Undervisningen ska stodja eleverna att vixa till skickliga sprakbrukare som anvénder |
kommunikativ kompetens bade sitt modersmal och andra sprak pa ett mangsidigt sitt
K2 Kulturell och
K2:12, Kommunikation, samarbete och gott uppférande trianas méangsidigt 2
kommunikativ kompetens
K2 Kulturell och K2:14, Skolarbetet ska ge eleverna tillfille att tréna sina sociala och praktiska fardigheter,
kommunikativ kompetens sin uppfinningsrikedom och sin planerings- och uttrycksforméga. 2
K2 Kulturell och K2:14, Skolarbetet ska ge eleverna tillfdlle att tréna sina sociala och praktiska fardigheter, sin
kommunikativ kompetens uppfinningsrikedom och sin planerings- och uttrycksformaga. 6
K2 Kulturell och K2:14, Skolarbetet ska ge eleverna tillfélle att tréna sina sociala och praktiska fardigheter, sin .
kommunikativ kompetens uppfinningsrikedom och sin planerings- och uttrycksformaga.
K3:1, Eleverna ska ges tillfille att tréna tidshantering, gott uppforande och handlingssitt
K3 Vardagskompetens som paverkar det egna och det gemensamma vélbefinnandet och egen och andras trygghet 1
och sikerhet
- K3:2, Eleverna ska ldra sig ta ansvar bade for att lirmiljon dr snygg och trivsam och for att
atmosféren i gruppen dr god samt vara med och utarbeta gemensamma regler och utveckla 1
Vardagskompetens
arbetssitten i skolan
K4:1, Eleverna ska lira sig tolka, producera och kritiskt granska allt mer varierande texter i
K4 Multilitteracitet olika sammanhang och miljéer. Med texter avses har olika slag av information som kommer .
till uttryck genom verbala, visuella, auditiva, numeriska eller kinestetiska symbolsystem
eller genom kombinationer av dessa
K4 Multilitteracitet K4:7, Eleverna ska uppmuntras att anvinda olika typer av kéllor, till exempel muntliga,
audiovisuella, tryckta och elektroniska kéllor, soktjanster och bibliotekstjanster och samtidigt | 2
beddma om informationen de hittat 1dmpar sig for &ndamélet
K5 Digital kompetens K5:12, Eleverna ska dva sig att soka information i olika kédllor med hjélp av soktjanster 1
K6 Arbetslivskompetens och K6:3, Eleverna ska uppmuntras att vara uthalliga och slutfora sitt arbete samt att vérdesitta
entreprendrskap resultatet av arbetet :
- Handledningssituationer utan koppling till kompetensomraden. 8

6.3.1 Kompetensomréaden i relation till handledningens karaktir

Kompetensomrddens relation till handledningens karaktér har granskats genom att studera
ifall kopplingen gjorts inom foreskrivande eller icke-foreskrivande handledning. I tabellen
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nedan synliggdérs hur manga kopplingar som gjorts for laroplanens mal for mangsidig
kompetens inom respektive perspektiv pa handledning. I kolumnen Mdl bendmns endast
koden for den malformulering som innehéllet i handledningssituationen kunnat kopplas till.

De fullstdndiga malformuleringarna hittas 1 Bilaga 1 eller i tabell 33.

Tabell 34. Kompetensomraden i relation till handledningens karaktér.

Kompetensomrade Mal Foreskrivande handledning leke-foreskrivande
handledning

K1 Férméga att tinka och ldra sig K1:3 3 2

K1 Férméga att tinka och ldra sig K1:4 1

K1 Forméga att tinka och léra sig K1:7 1 1

K1 Férméga att tinka och ldra sig Kl1:11 3 2

K2 Kulturell och kommunikativ kompetens K2:10 1

K2 Kulturell och kommunikativ kompetens K2:12 1 1

K2 Kulturell och kommunikativ kompetens K2:14 33 9

K2 Kulturell och kommunikativ kompetens K2:14 4 2

K2 Kulturell och kommunikativ kompetens K2:14 1

K3 Vardagskompetens K3:1 1

K3 Vardagskompetens K3:2 1

K4 Multilitteracitet K4:1 1

K4 Multilitteracitet K4:7 2 2

K5 Digital kompetens K5:12 1

K6 Arbetslivskompetens och entreprendrskap Ke6:3 3 2

Handledningssituationer utan koppling till 4 |

kompetensomraden.

I tabellens forsta kolumn visas det aktuella kompetensomrddet, denna kolumn bendmns
Kompetensomrdde. 1 tabellens andra kolumn, Madl, beskrivs den malformulering som kunde
kopplas till innehallet som behandlades i en handledningssituation. Den tredje kolumnen
bendmns Féreskrivande handledning, 1 denna kolumn redovisas antalet kopplingar som kunde
urskiljas inom fOreskrivande handledning. I den fjirde kolumnen, Icke-foreskrivande
handledning, redovisas antalet kopplingar som kunde urskiljas inom icke-foreskrivande

handledning.

Antalet kopplingar till ldroplanens mél for mangsidig kompetens som kunde goéras inom
foreskrivande handledning &r 57 medan antalet kopplingar for icke-foreskrivande handledning
ar 19. Utgdende fran tabellen kan det alltsd konstateras att antalet kopplingar som gjordes
inom foreskrivande handledning &r betydligt fler. Har beaktas dock inte 1 vilken man l4rarna
anvinde sig av respektive handledningsform. I avsnitt 6.2 redogdrs att anvdndningen av
foreskrivande handledning utgjorde 74 procent (n=319) av ldrarnas kommentarer i

handledningssituationerna. For att beakta detta redovisas till foljande antal kopplingar i
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relation till antal kommentarer inom foreskrivande handledning respektive icke-foreskrivande

handledning.

Lérarna gjorde 236 kommentarer som i observationen kunde kategoriseras som foreskrivande
handledning. Inom dessa kommentarer kunde 57 kopplingar goras till laroplanens mal for
mangsidig kompetens. Detta innebédr att foreskrivande handledning bidrog till ungefar 24

kopplingar pa 100 kommentarer vilket berdknades enlig foljande: 100(57/236)=24,152554.

I observationen kunde 83 kommentarer kategoriseras som icke-foreskrivande handledning.
Inom dessa kommentarer kunde 19 kopplingar goras till ldroplanens mal for mangsidig
kompetens. Detta innebér att icke-foreskrivande handledning bidrog till ungefér 23 kopplingar
pa 100 kommentarer vilket berdknades enligt f6ljande: 100(19/83)=22,89157.

Enligt berdkningarna ovan verkar inte handledningens karaktér i ndgon storre grad inverka pé

antalet kopplingar som kunnat goras.

6.4 Elevernas position i slojdprocessen

Var eleverna befann sig 1 slgjdprocessen har analyserats utgdende fran beskrivning som ges 1

avsnitt 5.6. Hér foljer en sammanstillning som gjorts utgdende fran analysen.

Tabell 35. Undersokningsgruppens position i slojdprocessen.

Antal
Position i slojdprocessen
situationer
Situationer utan koppling
till slojdprocessen
1 1
3 1
5 5
6 6
8 1
11 1
12 4
13 3
16 16
17 37

18

W

I tabellen ovan synliggors var elevernas produktion befann sig i sldjdprocessen utgaende frin
Lindfors (1991) tre-fas modell for elevens slojdprocess. I den forsta kolumnen, Position i

slojdprocessen, hittas slojdprocessens olika steg. I tabellen visas endast de steg som framkom
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1 analysen. I den andra spalten, Antal situationer, visas hur méanga situationer som kunde
kopplas till respektive steg i slojdprocessen. Det totala antalet handledningssituationer som
undersokts i observationen dr 64. Det totala antalet situationer som hittas i tabellens andra
spalt &r 84. Detta kan forklaras genom att slojdprocessen inte dr en linjar process. Eleven kan
ibland uppleva ett behov eller bli tvungen att omvérdera det som tidigare planerats. I och med
detta kan alltsd elevens position 1 slojdprocessen variera i en och samma
handledningssituation, dérfor blir antalet kopplingar till sldjdprocessen fler dn antalet

handledningssituationer.

Elevernas slojdprocess befann sig utgdende frén tabell 33 till storsta delen i tillverkningsfasen.
Inom denna fas finns stegen 16 till 19. Bland stegen 1 tillverkningsfasen var stegen 16 och 17
de mest framtrddande. Steg 16 bendmns forberedande arbete och steg 17 benimns egentligt
utforande. Dessa steg innebér forberedande av tillverkning vilket innebér att eleverna plockar
fram verktyg och forbereder arbetsytan for tillverkning samt att eleverna utfor den egentliga

tillverkningen av produkten.

Handledningssituationerna kunde ockséd behandla aspekter som 1 slgjdprocessen vilka kunde
kategoriseras inom steg 5, Utvecklande av funktion samt steg 6, Utvecklande av struktur och
form. Dessa steg innebdr att eleven utvecklar produktens utseende men ocksd produktens
funktion. Elevernas slojdprocess kan alltsd konstateras till storsta del befinna sig i

tillverkningsfasen medan handledningssituationerna ibland befann sig i planeringsfasen.

6.5 Ansvarsforskjutning i handledningssituationer

Baserat pa Malmberg-Tulonens (1996) teori kring vem som blir ansvarig for en positiv utgéng
vid produktionshinder har ansvarsforskjutning i handledningssituationer ocksd analyserats.
Vikten av att eleven blir ansvarig for resultatet kan ocksa stiarkas genom att beakta Banduras
attributionsteori (Imsen, 2006). En beskrivning av kriterier for analys av ansvarsforskjutning

finns 1 avsnitt 5.6.

Tabell 36. Ansvarsforskjutning pa basis av lararnas kommentarer.

Ansvarsforskjutning Antal (n=319)
Lirare 166
Elev 153
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I tabell 36 synliggors 1 vilken méangd lararens kommentarer forskjutit ansvaret pa endera
lararen eller eleven. I kolumnen Ansvarsforskjutning beskrivs vem ansvaret forskjutits mot.
Ldrare innebdr att lararens kommentar inneburit att ansvaret for att ett produktionshinder
Overvunnits stannat hos ldraren. Elev innebér i sin tur att ldrarens kommentar bidrog till att
eleven blivit ansvarig for att ett produktionshinder 6vervinns. I kolumnen Antal visas det antal

kommentarer som ldraren gett som bidragit till en ansvarsforskjutning i ndgon riktning.

Det totala antalet kommentarer som kunde urskiljas i handledningssituationerna var 319.
Kommentarer dir ldraren forskjutit ansvaret mot eleven ar 153 medan kommentarer dér
lararen blivit ansvarig dr 166. Detta ger en procentuell férdelning pa 52 procent dér ansvaret
forskjutits mot lararen medan 48 procent av kommentarerna forskjutit ansvaret pd eleven.

Lararnas kommentarer innebér alltsd en jamn fordelning i ansvarsforskjutning.

For att battre belysa hur ansvarsforskjutningen tog sig i1 uttryck visas till foljande nagra
exempel. I utdragen fran det transkriberade materialet visas kolumnerna Vem, Sdger, Gor

samt Ansvarsforskjutning.

I tabell 37 synliggors hur elevens fraga inger en forvantan om att lararen ska berétta hur hon
ska gora for att overvinna produktionshindret. Elevens kommentar forskjuter alltsd ansvaret
pd ldraren for att komma fram till ett 16sningsforslag. I exemplet svarar ldraren med att ge ett
16sningsforslag. Detta innebdr att ldraren blir ansvarig for att produktionshindret dvervinns
vilket dskéadliggors 1 kolumnen Ansvarsforskjutning. Eleven far ett 16sningsforslag som hon &r

ndjd med och gér ivag.

Tabell 37. Ansvarsforskjutning.

Vem Séger Gor Annat | Ansvarsforskjutning
Ska jag borja péa den hir sidan eller Visar pa bada sidorna av
den har? produkten.

Jag tror att du har slutat har. S& da kan
4:1 Léarare du borja hér pa den hér sidan. Kom Visar pa produkten. Léarare

ihdg att gé tvart emot.

4:1 Margareta - Gar tyst bort

I tabell 38 visas hur ldraren Overgav fragor och kommentarer som forskjuter ansvaret pa
eleven da eleven inte hade ett fardigt 16sningsforslag. Dialogen inleddes med att eleven
berdttade om sitt problem. Léraren stdllde da en fraga som forskot ansvaret tillbaka pé eleven.
Dé eleven inte kunde presentera ett 16sningsforslag reagerade lararen genom att sjalv ge ett

16sningsforslag och tog darmed ansvaret for att produktionen kunde fortsétta.
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Tabell 38. Ansvarsforskjutning (2).
Ansvars-
Vem Séger Gor Annat
forskjutning
6:4 Eva Vad ska jag géra nu? Jag har tappat
bort mig.
6:5 Larare Vad du ska géra nu? Sitter sig ner framfor eleven. Elev
6:5 Eva Hmm. Jag har tappat bort mig Haller fram virknalen sa att korgen hénger i den.
6:6 Larare Ja. Sen tar du trdden med. Pekar pa virknalen Lérare
6:6 Eva Sédar, & sen igenom Borjar dra nalen genom Oglan sé att traden foljer med.

I tabell 39 uppmérksammar ldraren att eleven funderar pa nagonting varefter eleven beskriver

vad hon funderar pa. Genom att friga hur eleven planerat att produkten ska se ut for lararen

ansvaret for slutresultatet pa eleven. Eleven har en tydlig tanke om hur hon ténkt att

produkten ska utformas och svarar pa lararens fragor genom att ta ansvaret for produktens

utformning. D& ldraren ddremot stéller en fraga gillande nédsta moment i1 produktionen har

eleven inget svar. Har dvergér lararen direkt till att ta ansvaret for att produktionen kan ga

vidare. Detta sker genom att lararen ger ett 16sningsforslag pa den egna fragan.

Tabell 39. Ansvarsforskjutning (3).
Vem Séger Gor Annat Ansvars-
forskjutning
8:1 Lérare Vad grubblar du pa? Gar till eleven Eleven osdker hur
hon ska ga tillviga
8:1 Eva Jag vill int ha na mycke hogre
8:2 Larare Vill du ha na handtag? Ser pa elevens korg Elev
8:2 Eva Ja
8:3 Lérare Hurudana handtag vill du ha? Vill du att | Sitter sig ner bredvid eleven. Elev
de ska vara bara pa ena sidan sahdr? | Lararen visar formen pa de olika
Eller vill du att de dr ett handtag som far | handtagen med hinderna.
hogre upp sahér? Eller ska det vara pa
bagge sidorna?
8:3 Eva Pé bada. Ser pa lararen
8:4 Larare Hur ska du fd& dom pa samma stille | Ser fundersamt pa produkten. Elev
ungefar?
8:4 Eva Hmm.. Eleven skruvar pa sig. Vet inte
svaret pa fragan.
8:5 Lérare Sku vi mast méarka ut nagonting? Ser pa eleven Lérare
8:5 Eva Ja
8:6 Larare Ja ska ga efter sdkerhetsnélar sa far du... | Stiger upp och gar ivig Lérare
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6.5.1 Ansvarsforskjutning i relation till handledningens karaktir

I detta avsnitt behandlas hur ansvarsforskjutningen utgdende frin lararens kommentarer tog
sig 1 uttryck inom foreskrivande respektive icke-foreskrivande handledning. Detta synliggors 1

figur 11.

Inom foreskrivande handledning kunde 76 av ldrarens kommentarer konstateras forskjuta
ansvaret mot eleven medan 160 kommentarer bidrog till att ldraren blev ansvarig for
resultatet. Utgdende fran detta blir den procentuella fordelningen dér ldraren blev ansvarig 68

procent medan kommentarer dér eleven blev ansvarig utgjorde 32 procent.

Inom icke-foreskrivande handledning kunde sex kommentarer urskiljas dir ldraren blev
ansvarig for slutresultatet medan 77 kommentarer forskot ansvaret mot eleven. Lérarens
kommentarer inom foreskrivande handledning dér ldraren blev ansvarig for slutresultatet
utgor utgdende fran detta sju procent av kommentarerna medan kommentarer dir eleven blev

ansvarig utgor 93 procent.

Ansvarsforskjutning inom foreskrivande och icke-
foreskrivande handledning

B Lirare mElev

Foreskrivande handledning Icke-foreskrivande handledning

Figur 11. Ansvarsforskjutning inom foreskrivande och icke-foreskrivande handledning.

Denna data visar tydligt hur foreskrivande respektive icke-foreskrivande handledning kan
fungera som ett verktyg for ldraren d& denne vill uppnd en ansvarsforskjutning i nagon

riktning. Icke-foreskrivande handledning visar sig fungera ifall liraren stravar till att eleven
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ska bli ansvarig for slutresultatet, vilket enligt attributionsteorin (Imsen, 2006) samt

Malmberg-Tulonens (1996) teori kring handledning i sl§jdundervisning ar viktigt.

6.6 Hur ser handledning i slojdundervisningen ut?

I observationen analyserades handledningssituationerna ur fem perspektiv. Det fOrsta
perspektivet som analyserades var hur initiativ tas till en handledningssituation. I Lindfors
modell for interaktionen mellan ldrare och elev i en handledningssituation beskrivs endast
eleven som initiativtagare. Observationen visar ddremot en annan bild av undervisningen i

slojd.

6.6.1 Initiativ till handledning

I observationen tog ldrarna initiativ till en handledningssituation genom att friga om elevens
uppfattning om produktionen och genom att uppmérksamma produktens kvalitet, elevens
beteende, elevens arbetstakt, ergonomi samt produktens konstruktion. Lirarna mérkte alltsa
att olika aspekter av produktionen eller sociala aspekter behovde behandlas och tog darmed

initiativ till handledningssituationer.

Eleverna tog initiativ endera genom att uttrycka sig muntligt eller genom icke-muntliga
metoder. Icke-muntliga initiativ som kunde urskiljas var att eleven stod ndra lararen medan
denne handledde en annan elev och pa s sitt vantade pé sin tur att fi handledning samt att
eleverna rorde vid lararen for att fa ldrarens uppméirksamhet. Eleverna tog muntligt initiativ
till handledningssituationer genom att ge besked om ett problem och att begdra handledning,
tilliggsinformation och praktisk hjdlp. Muntligt initiativ togs ocksd genom att begdra

bekriftelse av 10sningsforslag och produktion samt genom att eleven uttryckte sin dsikt.

6.6.2 Handledningens karaktir

Det andra perspektivet som analyserades var vilken karaktdr handledningen hade. Analysen
utgick fran tv perspektiv pd handledning, foreskrivande och icke-foreskrivande handledning.
Lirarna anvénde sig till storsta delen av foreskrivande handledning, vilken utgjorde 74
procent av ldrarens kommentarer medan icke-foreskrivande handledning utgjorde 26 procent.
Anvindningen av endast foreskrivande handledning i1 enskilda handledningssituationer
observerades 1 41 handledningssituationer medan anvindningen av icke-foreskrivande

handledning  observerades 1 endast tre situationer. I de resterande 20
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handledningssituationerna anvénde sig ldrarna av bade foreskrivande och icke-foreskrivande

handledning.

Lirarna anvinde sig av endast foreskrivande handledning di eleven skulle utféra ett
komplicerat arbetsmoment som bestod av flera handlingar vilka krdvde en viss arbetsordning,
till exempel virkning av handtag. I andra fall déar ldrarna anvénde foreskrivande handledning

beskrev ldrarna hur eleven skulle gora, ldraren gav alltsa eleven ett I0sningsforslag.

Icke-foreskrivande handledning anvéndes 1 situationer dér ldraren var intresserad av hur
eleven tinkt g tillvdga i tillverkningsprocessen samt for att hjélpa eleven Gvervinna ett

produktionshinder.

Anvindningen av bade foreskrivande och icke-foreskrivande handledning i samma
handledningssituation forekom i flera olika former. Overgangen frin foreskrivande till icke-
foreskrivande handledning skedde bland annat i situationer dér ldraren hade lett eleven genom
ett komplicerat arbetsmoment. Da eleven verkade forstd proceduren dvergick lararen till icke-
foreskrivande handledning for att sékerstdlla sig om att eleven fOrstatt hur denne skulle
fortsdtta produktionen. Lararna Overgick fran icke-foreskrivande till foreskrivande
handledning dd eleven inte hade ett fardigt 16sningsforslag. Detta innebar att ldraren direkt

gav ett 16sningsforslag da eleven inte formadde 6vervinna produktionshindret pd egen hand.

Handledning 1 sldjdundervisningen kan alltsd konstateras vara starkt priglad av ett
foreskrivande perspektiv pd handledning. Detta innebér att eleverna till storsta delen foljer
lararens anvisningar och att lararen till stor del fungerar som en expert, méster eller radgivare.
Icke foreskrivande handledning beskrivs som reflekterade (Sundqvist, 2012) vilket ocksé var
kriteriet for att handledningen skulle kategoriseras som icke-foreskrivande. En utebliven
anviandning av icke-forskrivande handledning innebédr didrmed att elevernas reflektioner,

analyser och funderingar séllan synliggdrs 1 handledningssituationerna.

6.6.3 Kompetensomriaden

I observationen kunde totalt 15 olika kompetensomrdden urskiljas. Av dessa 15 var
malformuleringen: “Skolarbetet ska ge eleverna tillfdlle att trina sina sociala och praktiska
fardigheter, sin uppfinningsrikedom och sin planerings- och uttrycksformaga” mest
framtrddande. Denna méilformulering kunde kopplas till innehdllet 1 49 av 64

handledningssituationer
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En liknande malformulering &r “Eleverna ska fortséttningsvis 6va sig att planera och stélla
upp mal for arbetet och att utvérdera arbetet och framstegen™ vilken kunde kopplas sex ganger
till innehéllet i olika handledningssituationer. En annan mélformulering som var framtradande
var “Eleverna ska handledas att ligga marke till vixelverkan och samband mellan olika
fenomen” vilken kunde kopplas till innehallet i fem handledningssituationer. Lika manga
kopplingar kunde urskiljas for mélformuleringen “Eleverna ska uppmuntras att vara uthélliga

och slutfora sitt arbete samt att vardesétta resultatet av arbetet™.

De kompetensomrdden som kunde urskiljas i observationen kan karaktériseras som sddana var
malformuleringen i ldroplanen uppmanar att eleverna ska ges tillfélle att ova eller att trina.
Dessa ér pa sitt och vis redan inbyggda i sldjdundervisningen déir eleven i praktiken dvar och
trdnar olika moment inom slojdprocessen. Relevant for innehallet i handledningssituationerna
ar var 1 slojdprocessen eleverna befann sig. Utgdende fran analysen av elevernas position i
slojdprocessen kunde det konstateras att gruppen mestadels arbetade inom tillverkningsfasen,
mer specifikt under stegen forberedande arbete (15) och egentligt utférande (16). Detta bor
beaktas dd innehallet i handledningssituationerna ocksé paverkas av var i slojdprocessen
eleven dr. Denna aspekt kan ocksa forklara varfor innehallet i handledningssituationerna i

denna observation till stor del &r fokuserad pa praktiska fardigheter.

6.7 Hur kan kompetensomriaden behandlas i handlednings-

situationer i slojd?

Handledningens karaktir &r relevant vid behandling av olika kompetensomraden i
sl6jdundervisningen. I avsnitt 6.2 synliggors hur ldrarna anvédnder foreskrivande handledning
for att handleda eleven genom ett komplicerat arbetsmoment. I andra fall svarar ldrarna direkt
pa elevens friga genom att ge ett 10sningsforslag. Lirarna anvédnde icke-foreskrivande
handledning di de var intresserade av elevens uppfattning samt d& de ville kontrollera att

eleven forstatt. De olika handledningsformerna kan alltsa anvédndas i olika syften.

En aspekt av handledningsformerna dr hur ansvaret for ett overvunnet produktionshinder
forskjuts. I avsnitt 6.5.1 synliggors hur lararnas kommentarer som kategoriserats som icke-
foreskrivande handledning bidrog till att eleven 1 92 procent av ldrarnas kommentarer blev
ansvarig for resultatet. Lararnas kommentarer 1 form av foreskrivande handledning bidrog till

att eleven blev ansvarig i 32 procent av handledningssituationerna.
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Kvantitativt dr innehéllet 1 handledningssituationen, utgdende fran avsnitt 6.3.1, inte beroende
av handledningsformen. Dédremot har laroplanens mélformuleringar olika betoning, vilka kan
behova bemodtas péd olika sdtt. Liroplanens malformuleringar for méngsidig kompetens
uttrycks med formuleringar som: eleven ska 6va sig, eleven tranar, undervisningen ska stérka
elevens formaga, eleven ska uppmuntras och sa vidare. Dessa formuleringar dr beroende av
fardigheten som behandlas i malformuleringen. Att ddrmed ge en losning som ticker alla
laroplanens mél for mangsidig kompetens dr omdjligt. Losningen kan diremot ligga i att ge
verktyg for hur ldroplanens olika mal ska uppnas, beroende pé& malformuleringens

fokuseringsomrade.

Malformuleringarna 1 ldroplanen bygger ofta pé att eleven dr aktiv genom att eleven trénar
och 6var men ocksé att elevens formégor i1 olika avseenden ska stirkas samt att eleven ska
forsta. Har kan ansvarsforskjutning fungera som en indikator for att eleven &r den aktiva
parten i verksamheten, medan icke-foreskrivande handledning kan fungera som det verktyg
med vilken ldraren forskjuter ansvaret mot eleven samt forsdkrar sig om att eleven forstér det

amne som behandlats i handledningssituationen.

I handledningssituationer i slojd kan detta innebédra att ldraren anvédnder sig av icke-
foreskrivande handledning da eleven patriffat ett produktionshinder. P4 detta sitt blir eleven
den aktiva parten genom att ldraren stiller fragor vilka leder eleven mot ett eller flera
16sningsforslag och sen hjélper ldraren eleven att avviga vilket 16sningsforslag som dr mest

lampligt. Detta bidrar ocksa till att eleven blir ansvarig for slutresultatet.

Den foreskrivande handledningens roll i handledningssituationer i sléjdundervisningen ar
utgdende fran avsnitt 6.2.1 ett effektivt verktyg for att eleven ska komma vidare i
produktionen. I observationen framkom detta genom att ldraren lotsade eleven genom ett
komplicerat arbetsmoment. Diaremot tenderar foreskrivande handledning bidra till att ldraren
blir ansvarig for att slutresultatet uppnds samt att elevens reflektioner och analyser inte
synliggdrs. Det sistndmnda dr av stor vikt dd ldraren 1 stor grad &r intresserad av att eleven

forstatt och dirmed far ldraren ett kvitto pa att 1aroplanens méal uppnas.

Innehallet 1 handledningssituationen verkar till stor del vara beroende av elevens position i
slojdprocessen samt av vilken art slojdverksamheten ér. Detta indikerar analysen av elevernas
position 1 sldjdprocessen samt de kompetensomrdden som synliggjordes i avsnitt 6.3.
Innehéllet i handledningssituationen beror alltsa till stor del pd de produktionshinder som
uppstar, vilka inte kan péverkas av ldraren. For att uppnd ldroplanens mal krivs alltsd en

insats under ett tidigare skede &n handledningssituationen, ldraren bor alltsd skapa
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forutsdttningar som bidrar till att laroplanens mal for méngsidig kompetens kan behandlas 1

handledningssituationer.

Behandling av specifika kompetensomraden dr alltsd inte ldmplig 1 varje handlednings-
situation. Lararen bor diarmed planera temaomraden dir det i handledningssituationer ges

tillfalle att behandla ldroplanens mél for méngsidig kompetens.
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7 Diskussion

Detta kapitel inleds med en diskussion av resultatet. Resultatet diskuteras i forhallande till den
teori som presenteras i de tidigare kapitlen. Efter detta foljer metoddiskussion. Metoden

diskuteras utgdende fran teorin i kapitel 5. Kapitlet avslutas med forslag till fortsatt forskning.

7.1 Resultatdiskussion

Resultatet dr baserat pa videoobservationer av tvd lektioner vari 64 handledningssituationer
kunde urskiljas. Det inspelade materialet bestod av 154 minuter videomaterial. Antalet larare
som deltog var tvd medan det totala antalet elever var 20, 11 1 textilsldjd och 9 1 teknisk slojd.
Undersokningsgruppen kan ddrmed anses liten. Ur en annan synvinkel 1ag fokuseringen for
studien pé hur de olika aspekterna av handledning tog sig uttryck. Detta innebir att studien
har granskat 64 handledningssituationer ur olika perspektiv vilket kan anses vara ett lite storre
urval av data. Detta gav en mangsidig bild av handledningssituationerna dér de kvalitativa

aspekterna av resultatet mycket vil kan appliceras i andra handledningssituationer.

Utgdende fran resultatet i studien samt genom att beakta Lindfors modeller kring handledning
1 slojdundervisning har foljande modell byggts upp. Nedan beskrivs modellens uppbyggnad
och samtidigt diskuteras modellen i relation till den teori som beskrivits i kapitlen tva till fyra

samt resultatet fran studien.
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Léararen analyserar elevens produktion Eleven analyserar sin produktion eller

eller beteende andra aspekter av sldjdundervisningen

Handlingsbeslut och Handlingsbeslut och

Initiativ - Lérare | Initiativ — Elev

Gemensam analys av elevens situation
O
F Val av handledningsstrategi ﬂ
Foreskrivande handledning Icke-féreskrivande handledning
O O

Léraren dr aktiv i 6vervinnandet av pro- Eleven gors aktiv for att 6vervinna

duktionshindret eller i problemlésningen produktionshindret eller 16sa problemet

Elevens fortsatta

verksamhet

Figur 12. Handledning i sljdundervisning.

De forsta stegen 1 figur 12, ldraren analyserar elevens produktion och beteende samt eleven
analyserar sin produktion eller andra aspekter av slojdundervisningen innefattar den analys
som ldraren samt eleven gor innan ndgondera beslutar att ta initiativ till handledning. Elevens
analys synliggors 1 Lindfors modell (1991) for interaktionssteg i ldrar-elevforbindelse vid
handledning av arbetsdvningar. Detta synliggdrs i steg (1) kontroll — analys E, dar eleven
kontrollerar och analyserar sin produktion. P4 samma sitt kan ldraren analysera elevens

produktion och beteende, vilket har synliggjorts i figur 12.

Lindfors (1991) beskriver i sin modell for interaktionssteg i larar—elevforbindelse vid
handledning av arbetsdvningar endast eleven som initiativtagare till handledningssituationer.
Till skillnad fran denna beskrivning visar den hér studiens resultat att lararen i ménga fall tar
initiativ till handledningssituationer. Med detta som grund har ldraren som initiativtagare till
handledningssituationer synliggjorts under steget handlingsbeslut och initiativ — Ildrare i figur
12. Steget innefattar initiativ till en handledningssituation samt det beslut som ldraren tar

innan initiativ till handledningssituationen tas.

De ldrarinitierade handledningssituationerna som uppkom i det insamlade materialet kan
konstateras behandla olika aspekter av produktionen men ocksd aspekter som beror det
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sociala samspelet och uppforande. En gemensam ndmnare bland de produktionsrelaterade
handledningssituationerna dr att ldraren uppfattar ndgot som haller pa att ga fel eller att
produktionen kunde utforas pé ett littare eller mer ldmpligt sétt. I materialet framkom ocksa
att orsaken till en ldrarinitierad handledningssituation kan vara aspekter géllande kvalitet,
konstruktion och ergonomi samt att ldraren &r intresserad av elevens uppfattning om
produktionen eller uppmirksammar elevens oldmpliga beteende. En annan aspekt som blev
synlig var att ldraren uppfattade att eleven behdvde hjilp for att komma igdng med

verksamheten.

Detta resultat indikerar att ldraren 1 allra hogsta grad ocksa bor ta initiativ till handledning da
eleven inte alltid arbetar pa ett sikert eller dndamélsenligt sitt. Lindfors modell (1991)
beskriver handledning endast i1 relation till produktionen men i resultatet uppkom ocksé
situationer géllande sociala aspekter i klassrummet, vilka inte relaterar till slojdproduktionen.
Darfor begrinsas den aktuella modellen inte till enbart produktionshinder utan ger ocksa

utrymme for dvriga aspekter som kan uppkomma i sléjdundervisningen.

Elevens initiativ till handledning synliggdrs 1 figur 12 under steget handlingsbeslut och
initiativ — elev. Inom steget beslutar eleven sig for att ta initiativ till handledning samt
verkstiller handlingen. Detta steg kan liknas med stegen (2) handlingsbeslut och (3) begiran
om handledning 1 Lindfors modell (1991) for interaktionssteg 1 larar-elev forbindelse vid

handledning av arbetsdvningar.

I denna studie karaktériseras de elevinitierade handledningssituationerna framst av en stark
anknytning till produktionen. I endast ett fall initierade eleven en handledningssituation
genom att uttrycka sin asikt om den inledande demonstrationens langd. Initiativet tas oftast
genom att eleven direkt beskriver produktionshindret men eleven soker ocksa forst kontakt
och beskriver dérefter produktionshindret. Tvd av kategorierna innefattar elevens behov av
bekriftelse, detta genom att eleven begir att ldararen bekriftar ett utfért moment eller ett

16sningsforslag.

Lindfors modell (1991) gillande eleven som initiativtagare stimmer i relativt stor grad
Overens med resultatet frin denna studie. Dock kvarstér situationer dér elevens initiativ inte
kan relateras till produktionen. I den aktuella modellen ges ddremot utrymme f6r dessa

situationer.

Inom steget gemensam analys av elevens situation analyserar lirare och elev tillsammans vad

problemet &r, detta steg innefattar inte dnnu forsok till att 16sa problemet utan endast en
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diskussion dér ldraren och eleven mots kring problemet. I Lindfors modell kunde detta steg
liknas vid steget (4) produktbesked. I Lindfors modell innefattar (4) produktbesked endast det
besked som eleven ger gillande produkten. I figur 12 innefattar ddremot steget gemensam
analys av elevens situation ocksd den information ldraren vill lyfta fram vid ldrarinitierad

handledning.

Nasta steg, val av handledningsstrategi, innefattar den analys som ldraren gér da denne har
information géllande elevens problem samt elevens uppfattning om problemet. I Lindfors
modell (1991) kan detta steg liknas vid steg (6) planering. I den aktuella modellen analyserar
lararen huruvida ett foreskrivande perspektiv eller ett icke-foreskrivande perspektiv pa
handledning 4r mera ldmpligt for situationen. Modellen 1 figur 12 visar foreskrivande
handledning och icke-foreskrivande  handledning som tva kategoriskt skilda
handledningsformer. Déaremot beskriver Sundqvist (2012) ocksd en kombination av dessa.
Modellen kan alltsa inte ses som normativ i den meningen att lararen kategoriskt anvédnder sig
av endera handledningsformerna, didremot lyfter modellen fram skillnaden i resultatet av
respektive handledningsform. Skillnaderna synliggors 1 stegen Idraren dr aktiv i
overvinnandet av produktionshindret eller i problemlosningen och eleven gors aktiv for att

overvinna produktionshindret eller l6sa problemet.

Stegen foreskrivande handledning och icke-foreskrivande handledning kan 1 Lindfors modell
jamforas med stegen (7a) kontrollbesked och (7b) gemensamt informationsbearbetnings-
system. I avsnitt 2.4.1 konstateras steget kontrollbesked vara problematiskt d& information
gillande elevens insatspotential forloras genom att ldraren bekréftar elevens 16sningsforslag.
Dessutom tar ldraren ansvaret for att produktionen ska kunna fortgd, vilket ocksd ar
problematiskt. Héar ar foreskrivande och icke-foreskrivande perspektiven pa handledning

anvindbart d4 lararen ska ga in 1 handledningssituationen.

I denna studie prédglas handledningens karaktir till stor grad av foreskrivande handledning.
Sundqvist (2012) beskriver mésterldra som en av handledningsformerna vilken menas ha ett
foreskrivande perspektiv pa handledning. Sl6jdens hantverkskunskaper formedlas enligt
Cederblad (2004) med praktiska visningar och ord. Dessa kunskaper befists i elevens arbete
med materialen och teknikerna och han menar att likheterna mellan sljdundervisningen och
den traditionella mésterldran dr ménga. Detta synliggors 1 studien genom att lirarna till storre

del anvénde sig av foreskrivande handledning.

Den stora anvidndningen av fOreskrivande handledning &r problematisk da denna

handledningsform tenderar enligt resultatet som beskrivs 1 avsnitt 6.5.1 bidra till att lararen
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blir ansvarig for att ett produktionshinder 6vervinns. Daremot kan féreskrivande handledning
anvindas da lararen i grupp forevisar en teknik eller hur en maskin ska anvdndas. Som grund
for detta kan teorin om stéllningsbyggande anvéndas. Teorin om stéllningsbyggande baseras
pa Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen (Bruner, 2006). I relationen mellan
larare och elev beskrivs ldraren bygga en stddjande byggnadsstillning for eleven. Gradvis
monteras stillningen (stodet) ner och storre ansvar forskjuts till eleven. Stodet som
stillningsbyggandet innebédr kan handla om att ldraren demonstrerar 16sningstekniker, ger
ledtradar eller strukturerar arbetet. Genom stodet klarar eleven stérre utmaningar dn vad
denne skulle klarat av pa egen hand (Bruner, 2006). I slojdundervisningen kunde detta
innebdra att ldraren visar tekniker och ger anvisningar om hur teknikerna ska utforas eller hur
maskiner ska anvindas. I vanliga fall brukar ldraren instruera eleverna om tekniker i borjan av
lektionen varefter eleverna arbetar pé sina projekt. Pa detta sitt byggs en byggnadsstéllning

upp sa att eleverna ndr en nivd som dr utmanande, motiverande och hojer nivén pa hantverket.

Vid handledning av en elev kunde icke-foreskrivande handledning anvéndas d& denna form
bidrar till att eleven i storre grad blir ansvarig for att produktionshindret 6vervinns. Enligt
Sundqvist (2012) dr handledarens uppgift inom icke-foreskrivande handledning att bidra med
frdgor som vidgar perspektiv och att stdda radsokaren att se problemet ur nya synvinklar.
Genom handledarens fragor hittar rddsokaren l0sningar pa sina problem. Detta kan 1 sljden
utnyttjas vid handledning av enskilda elever da denna form av handledning kan utveckla

elevens formaga att stilla fragor och att se saker ur olika perspektiv.

Dé handledningssituationen avslutats synliggdrs detta i steget elevens fortsatta verksamhet
vilket innebdr att produktionshindret har 6vervunnits eller att problemet som behandlats 1
handledningssituationen har 18sts. D4 detta sker atergdr lararen till att analysera elevernas
produktion och beteende medan eleven &tergér till att analysera sin verksamhet, alltsa

modellens fOrsta steg.

Modellen &dr avsedd att ge en Overgripande bild av handledningen som utfors i
slojdundervisningen, speciellt med tanke pa initiativ till handledning. Dessutom avser
modellen att ge ett mer praktiskt forhallningssétt gentemot olika handledningsformer i relation
till elevens inlérning, f6ljden av detta dr att foreskrivande och icke-foreskrivande handledning
far en central roll i modellen. Modellen dr i1 stora drag en vidareutveckling samt i vissa
avseenden en forenkling av Lindfors modell (1991) for interaktionssteg i ldrar-elev
forbindelse vid handledning av arbetsdvningar. Skillnaderna och likheterna har beskrivits

ovan.
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7.2 Metoddiskussion

Enligt Stukat (2012) ar observation en metod som ldmpar sig da forskaren vill ta reda pa vad
ménniskor faktiskt gor, inte bara vad de séger att de gor, vilket ocksa har varit studiens mal.
Fordelen med observation genom ljud- eller filminspelningar dr att forskaren kan se eller
lyssna pad den observerade situationen upprepade ganger. Dessutom mojliggor detta att
forskaren pa ett mer precist sitt kan soka den information som han eller hon &r intresserad av
att undersoka, detta kan ocksa innebdra en upptickt av flera intressanta aspekter (Stukat,
2012). I analysen har videomaterialet behandlats ur flera synvinklar vilket inte mdjliggjorts

ifall observationen skett utan att spela in situationerna pa video.

Trots de ménga fordelarna har ocksa videoobservation sina svagheter. Stukat (2012) menar att
de personer som observeras kan uppfora sig annorlunda da de vet att de observeras. Denna

aspekt blev tydlig dé en elev blev uppenbart distraherad av observatdren eller filmkameran.

Observation genom videofilmning som datainsamlingsmetod visade sig trots sina svagheter
vara en lamplig datainsamlingsmetod for studien. Slojdundervisning innebér dock att eleverna
arbetar med sina personliga projekt under tiden som lararen handleder en elev. Detta innebéar
att det uppstar mycket ljud i slojdsalen vilket kan forsvara transkriberingen av materialet. |
materialet uppstod didrmed situationer dér elevens eller ldrarens roster inte kunde uppfattas.
En 16sning pa problemet kunde vara att forskaren anvénder en mikrofon som endast tar upp
ljudet som finns rakt framfor kameran, en sé kallad riktmikrofon. I filmningen av lektion tva
anvindes en kamera vars lins fingar upp bilden 1 en smal vinkel. Detta innebér 1 praktiken att
jag borde ha stitt en bit frdn handledningssituationen for att fa bade larare och elev 1 bild men
da ingen extern riktmikrofon anvidndes blev jag tvungen att std nira handledningssituationen
for att ocksd fanga upp samtalet, vilket var hogsta prioritet i studien. For att forbéttra
inspelningen kunde alltsd en lins med bredare vinkel anvédnts i kombination med en

riktmikrofon.

Transkriberingen av materialet gjordes utgéende fran tidigare beprovade metoder dér man i en
tabell beskriver bade vad som sdgs och vad som gors. Till tabellen adderades kolumner for de
olika analyserna som gjordes. En risk enligt Johansson (2011) &r att forskaren med sin
forforstaelse kan overtolka situationer medan forforstdelsen ocksa kan fungera som en resurs
dé forskaren har mgjlighet att utforska bredden och djupet i en situation. Observatdrens
hypoteser och forvantningar kan ocksd paverka observationens kvalitet (Stukat, 2012).

Huruvida detta dr en konsekvens 1 denna studie krdvs att en utomstdende aktor granskar
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innehéllet och metoderna dd det dr svart att granska den egna subjektiviteten. De olika
aspekterna som analyserats har dock analyserats helt fristdende, alltsd den ena analysen har
inte beaktats vid en annan analys. I avsnitt 5.6 redogors for kriterier for analyserna. Som
forskare har jag strdvat till att beskriva hur analysen gjorts och pa detta sitt mojliggors en
extern granskning av resultatet, i enlighet med Denscombes (2009) beskrivning av

forskningens reliabilitet, vilken redogérs i avsnitt 5.8.

De etiska aspekterna har i denna studie beaktats genom att deltagarna informerades om
studiens syfte, att deltagandet ar frivilligt samt att deltagaren nir som helst kan avbryta sin
medverkan innan observationen inleddes. Deltagarna informerades ocksd om att det
insamlade materialet endast kommer att anvédndas 1 forskningssyfte. Eleverna som deltog i
observationen dr dnnu inte myndiga, véardnadshavarna har dirmed fatt forfrdgan om
deltagande samt gett sitt samtycke att eleverna kan delta i forskningen. Léraren och eleven i
sig dr alltsd inte av intresse och dirfor dr denna studie inte av en etisk kénslig natur.
Konfidentialitetskravet har 4nda beaktats genom att byta elevernas namn till de vanligaste

namnen i Sverige. I resultatredovisningen bendmns ldrarna som “ldrare”.

7.3 Forslag till fortsatt forskning

De tvd perspektiven pa handledning som beskrivs av Sundqvist (2012) innefattar olika
traditioner av handledning som uppstatt genom historien. Dessa perspektiv ger alltsa en
modell dir tvd huvudsakliga former av handledning pé ett enkelt sétt kan beskrivas. Denna
studie har fokuserat pd handledning av enskilda elever. I sljdundervisningen forevisas ofta
tekniker och arbetsmoment i borjan av lektionen dir hela klassen ser pd. Min hypotes ar att
dessa situationer till storsta del kunde kategoriseras som foreskrivande handledning. I
fortsdttningen kunde forskningen fokusera pd situationer dér lararen handleder eleverna som
grupp samt hur dessa situationer tar sig i uttryck. Detta kunde ge en mer heltdckande bild av

handledningen i sljdundervisningen.

Hur ldroplanens mél for méngsidig kompetens kan uppnés verkar enligt resultatet frin denna
studie frimst bero pa vad som behandlas 1 sldjden och var 1 sldjdprocessen eleven befinner
sig. Lararen kan inte 1 situationen paverka vad elevens produktionshinder bestar av, daremot
kan lararen paverka temaomradets utformning, vilken i sin tur kunde mojliggora att
laroplanens mal uppnds. Fortsatta studier kunde ddrmed undersdka hur ldraren kan planera
temaomraden, undervisningens uppldgg samt uppgifter inom ett arbetsomrade som mojliggor

att laroplanens mal for mangsidig kompetens uppnas.
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Bilagor

Bilaga 1.

Analysinstrument for analys av innehill i handledningssituationer

Miéngsidiga kompetensomraden i LP2016 (Utbildningsstyrelsen, 2014)

K1 Formaga att tinka och lira sig

1.

10.

11.

Undervisningen ska stirka formagan att stilla frdgor och soka svar sjilvstindigt och
tillsammans med andra genom att iaktta och anvinda olika informationskédllor och
hjdlpmedel.

Samtidigt stirks elevernas formaga att se saker ur olika perspektiv, komma pa nya
idéer och sméningom léra sig granska information kritiskt.

Eleverna ska handledas att ligga maérke till vixelverkan och samband mellan olika
fenomen.

De ska sporras att lyssna pd andras &sikter och samtidigt reflektera dver sin egen
kunskap.

Man gor eleverna uppmérksamma pé att de kan tilligna sig kunskap pad méanga olika
satt till exempel genom att dra medvetna slutsatser eller intuitivt utgadende frén egna
erfarenheter.

Kollaborativt ldrande, med andra ord arbete parvis och i grupp, och kommunikation
som stodjer lirande, ska mangsidigt anvindas och formégan att arbeta tillsammans
med andra ska stddjas.

Tankeformégan ska trdnas med hjilp av problemldsnings- och slutledningsuppgifter
och med arbetssitt som utnyttjar och frimjar elevernas nyfikenhet, fantasi,
uppfinningsrikedom och aktivitet.

Eleverna ska sporras att anvénda sin fantasi till kreativa 1dsningar och till att tinka
utanfor befintliga grinser.

Férdigheten att lara sig ska stédrkas 1 alla undervisningssituationer.

Eleverna ska ldra sig uppfatta pa vilka sitt de naturligast lir sig och att fdsta
uppmérksamhet vid sina studiesétt.

Eleverna ska fortsdttningsvis dva sig att planera och stilla upp mal for arbetet och att

utvirdera arbetet och framstegen.



12.

13.

De ska handledas att forsta hur studieframgangen paverkas nir man regelbundet gor
sina hemuppgifter samt att identifiera sina styrkor och utvecklingsbehov.
Eleverna ska fa hjilp med att uppfatta mal och val som anknyter till deras studier och

uppmuntras att tala om dem med sina vardnadshavare.

K2 Kulturell och kommunikativ kompetens

1.

10.

11.

12.
13.

14.

15.

Eleverna ska handledas att lira kéinna och vérdesitta sina sociala, kulturella, religidsa,
konfessionella och sprakliga rotter samt att fundera/reflektera 6ver sin bakgrund och
roll 1 generationskedjan.

I skolarbetet bekantar man sig med skol- och hembygdskulturen forr och i dag och
med kulturmiljons fordndring och mangfald.

Eleverna ska handledas att identifiera och vérdesatta kulturarvet och att vara med och
skapa ny kultur.

De ska ges mgjligheter att uppleva och tolka konst och kultur.

Att analysera mediekulturen samt iaktta och reflektera 6ver mediernas paverkan ar
viktigt i de hér arskurserna.

I skolarbetet ska eleverna fa kunskap om vad konventionerna om ménskliga rittigheter
betyder 1 samhiéllet och 1 vérlden och i synnerhet fordjupa sig i Konventionen om
barnets réttigheter.

Eleverna ska handledas att hogakta och forsvara de ménskliga réttigheterna.

Eleverna ska uppmuntras att uttrycka sig pé olika sétt och att njuta av glddjen att skapa
och uttrycka sig.

De ska ges mojligheter till internationellt samarbete och att jamfora olika traditioner
och kulturer.

Undervisningen ska stddja eleverna att vixa till skickliga sprakbrukare som anvénder
bade sitt modersmal och andra sprék pa ett mingsidigt sétt.

Eleverna ska uppmuntras att uttrycka sig pa ett mangsidigt sitt d&ven med ringa
sprakkunskaper.

Kommunikation, samarbete och gott uppférande trinas mangsidigt

och eleverna ska léra sig att sdtta sig in i andras situation och granska frdgor ur olika
perspektiv.

Skolarbetet ska ge eleverna tillfélle att tridna sina sociala och praktiska fardigheter, sin
uppfinningsrikedom och sin planerings- och uttrycksféormaga.

Eleverna ska uppmuntras att uppskatta och kontrollera sin kropp och att anvéinda den

for att uttrycka kénslor, asikter, tankar och idéer.



K3 Vardagskompetens

1. Eleverna ska ges tillfille att trdna tidshantering, gott uppforande och handlingssétt
som paverkar det egna och det gemensamma vélbefinnandet och egen och andras
trygghet och sikerhet.

2. Genom att arbeta tillsammans kan eleverna utveckla sina emotionella och sociala
fardigheter.

3. I samband med spel, lekar och gemensamma uppgifter ska eleverna léra sig forsta
betydelsen av regler, avtal och fortroende och fa Gva sig att fatta beslut.

4. FEleverna ska stodjas att rora sig sjilvstidndigt i en allt storre omgivning och i
kollektivtrafik.

5. Det ar sérskilt viktigt att koncentrera sig pa cykelvett och hur man vérnar om sin egen
och andras sikerhet i trafiken.

6. Eleverna handleds att anvdnda dndamaélsenlig sdkerhets- och skyddsutrustning och ldra
kinna de centrala sikerhetssymbolerna.

7. Tillsammans ska man diskutera betydelsen av att skydda sitt privatliv och sin
personliga integritet och ldra sig hur man gor detta i praktiken.

8. I skolan dvar man sig i att agera i olika riskfyllda situationer.

9. Tundervisningen granskas teknikens méngfald och betydelse.

10. Eleverna soker information om den tekniska utvecklingen och hur den péaverkat olika
livsomraden och miljder.

11. Eleverna ska handledas att anvdnda teknik pd ett ansvarsfullt och sdkert sétt och
undersoka etiska fragor som anknyter till anvindningen av teknik.

12. Eleverna ska ocksd f4 kunskap om hallbar konsumtion och reflekterar dver vad
mattfullhet, sparsamhet, ekonomisk planering och att dela med sig innebér i praktiken
och fa 6va dessa principer 1 skolarbetet.

13. De ska f& handledning i att fungera som konsumenter och i att forhélla sig kritiskt till
reklam och medier.

14. Eleverna ska handledas att reflektera 6ver sina val ur ett hallbarhetsperspektiv.

K4 Multilitteracitet
1. Eleverna ska ldra sig tolka, producera och kritiskt granska allt mer varierande texter i

olika sammanhang och miljoer. Med texter avses hér olika slag av information som
kommer till uttryck genom verbala, visuella, auditiva, numeriska eller kinestetiska

symbolsystem eller genom kombinationer av dessa.



2. Basfardigheterna och -teknikerna ska fordjupas savil nir det géller att forsta och tolka
som att producera dessa olika slag av texter.

3. Eleverna ska léra sig skilja mellan fiktion och fakta, likaséd mellan asikt och fakta.

4. Eleverna ska goras uppmirksamma pa att texter har olika syften som i sin tur
bestimmer vilka medel som anvénds i texterna.

5. Texter som innehéller siffror kan till exempel formedla information, locka till kop
eller paverka attityder.

6. Bild- och mediekunskapen utvecklas genom att undersoka olika slag av information
och texter ur upphovsmannens och betraktarens perspektiv och utifran sammanhanget
och situationen.

7. Eleverna ska uppmuntras att anvinda olika typer av kéllor, till exempel muntliga,
audiovisuella, tryckta och elektroniska kéllor, soktjdnster och bibliotekstjanster och
samtidigt bedoma om informationen de hittat ldmpar sig for &ndamalet.

8. Eleverna ska fa handledning i att arbeta sjilvstindigt med olika medier fOr att ldra sig
uppfatta vilka betydelser och vilken verklighet medierna formedlar.

9. Formdgan att lasa kritiskt ska utvecklas 1 kulturella ssmmanhang som ar relevanta for
eleverna.

10. Att beritta, avbilda, jimfora, referera och att anvinda audiovisuella hjdlpmedel ar
lampliga sitt att presentera information.

11. Att aktivt ldsa och producera olika slags texter bdde i skolan och pa fritiden och att
njuta av texterna, savil i egenskap av den som tolkar som den som producerar texten,
ar viktigt for att utveckla multilitteracitet.

K5 Digital kompetens

1. Digitala verktyg ska méngsidigt anvdndas i olika ldrodmnen och 1 det Ovriga
skolarbetet

2. och det kollaborativa ldrandet ska stirkas.

3. Samtidigt ska eleverna ges mojligheter att sdka, prova och anvénda sddana arbetssétt
och -redskap som bést lampar sig for deras ldrande och arbete.

4. Man ska tillsammans fundera 6ver hur tekniken paverkar den egna vardagen och ta

reda pd hur tekniken kan anvéndas pé ett hillbart sitt.

Praktiska fardigheter och egen produktion:

5.

Eleverna ska lédra sig att anvénda olika apparater, program och tjénster och att forsta

enligt vilken logik de anvénds och fungerar.



6. De ska ova sig att producera flytande text och att behandla den med olika verktyg samt
att skapa bild, ljud, videor och animationer.

7. Eleverna ska uppmuntras att med hjilp av digitala verktyg forverkliga sina idéer
sjalvstandigt och tillsammans med andra.

8. I undervisningen ska eleverna fa bekanta sig med programmering for att lidra sig att

tekniska funktioner beror pa méanskliga 16sningar.

Ansvarsfulla och trygga arbetssitt:

9. Eleverna ska ldra sig ansvarsfull och trygg anvindning av digitala verktyg, nétetikett
och de grundldggande principerna om upphovsritt.

10. De ska 6va anvidndningen av olika meddelandesystem och de sociala medietjinster
som anvénds i undervisningen.

11. Eleverna ska fi information och erfarenhet av hur bra arbetsstéllningar och ldmpligt

langa arbetspass paverkar hélsan.

Informationshantering samt undersdokande och kreativa arbetssitt:

12. Eleverna ska 0va sig att soka information i olika killor med hjélp av soktjinster.

13. De ska léra sig att anvdnda kéllorna for att producera egen kunskap och 6va sig att
beddma information kritiskt.

14. Eleverna ska uppmuntras att hitta lampliga sitt att uttrycka sig pa och att anvidnda

digitala verktyg for att dokumentera och utvérdera arbetet och sina alster.

Kommunikation och nétverksbildning:

15. Eleverna ska ldra sig att ta sin roll och redskapets karaktdr i beaktande och att ta
ansvar for sin kommunikation.

16. De ska handledas att granska och bedoma hur man kan anvinda digitala verktyg for att
paverka.

17. Eleverna ska fa erfarenheter av att anvidnda digitala verktyg for att kommunicera med

aktorer utanfor skolan, dven internationellt.
K6 Arbetslivskompetens och entreprenorskap

1. Eleverna ska ldra sig att arbeta metodiskt och l&ngsiktigt och att i allt hogre grad ta
ansvar for sitt arbete.

2. De ska uppmuntras att identifiera sina styrkor och att intressera sig for olika saker.



3. Eleverna ska uppmuntras att vara uthalliga och slutfora sitt arbete samt att vardesétta
resultatet av arbetet.

4. I skolarbetet ska eleverna Ova sig i att arbeta med mindre projektarbeten, att fungera i
grupp och att samarbeta med aktorer utanfor skolan.

5. Gemensamt arbete ger eleverna mojlighet att liara sig Omsesidighet, att forhandla och
att anstringa sig fOr att na ett gemensamt mal.

6. Eleverna ska uppmuntras att i skolarbetet utnyttja fardigheter de lart sig pé fritiden och
lara dem vidare till andra elever.

7. Skolarbetet ska ge eleverna mojligheter att fa erfarenhet av arbete, olika yrken och av
att gora nagot till forman for andra. Det kan till exempel vara intern arbetspraktik i
skolan,  samarbetsprojekt med nirbeligna foretag och  organisationer,
fadderverksamhet, kamratmedling eller vanelevsverksamhet.

8. Eleverna ska sporras att ta initiativ och vara foretagsamma och att inse betydelsen av

arbete och foretagsamhet i livet och i samhallet.

K7 Formdga att delta, paverka och bidra till en hallbar framtid

1. Undervisningen ska frdmja elevernas intresse for skolgemenskapen och
samhdllsfragor.

2. Man ska tillsammans med eleverna undersoka fragor och situationer som anknyter till
héllbar utveckling, fred, jadmlikhet, demokrati och ménskliga réttigheter, i synnerhet
barnets rittigheter.

3. Man funderar och trénar olika sitt att sjélv bidra till en positiv fordndring.

4. FEleverna ska handledas att se mediernas paverkan i samhillet och fa Ova sig att
anvinda olika medier for att paverka.

5. Eleverna ska ges mojligheter att samarbeta, hantera konflikter och sdka 16sningar och
att fatta beslut som giller sdvil den egna klassen och olika undervisningssituationer
som hela skolans verksamhet.

6. Att fa positiv erfarenhet av att delta och paverka okar kinslan av samhorighet 1 skolan.
Att uppleva jamlikhet, delaktighet och samhorighet skapar 1 sin tur fortroende.

7. Eleverna ska uppmuntras att delta i elevkarsverksamhet, klubbverksamhet och
exempelvis miljoverksamhet eller Ovriga aktiviteter som erbjuds 1 skolan och
ndrmiljon, dar de kan ldra sig att pdverka och smaningom léra sig att ta ansvar.

8. De ska vigledas att forstd vilken betydelse de egna valen och handlingarna samt den
egna livsstilen har for en sjdlv, men ocksd for den nidrmaste omgivningen, samhéllet

och naturen.



