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The rationale for this study stems from the Swedish educational context, where teacher practice is subject
to policies stating that education must be built on research foundation and proven experience. In a previous
article (Aman & Kroksmark, 2018), we demonstrated that the research foundation is operating in con-
currence of teachers’ practices and experiences. This study in turn aims to explore how teachers understand
proven experience and practices of proving professional experiences. The data was collected in 2014 in the
project Modellskolan [ The Model School], financed by the Swedish Research Council, through a stimulated
recall method. We filmed 14 interviews with teachers focusing on group discussions about teachers’
practical dilemmas. The interviews were analyzed with a phenomenographic method, and the result revealed
five categories with which the teachers evaluated collegial and individual experiences. The categories were
analysed through praxis theory and linked to the phenomenological concepts of time and space to elucidate
how fluid situated and unspoken professional experiences become systematic, general and partly trans-

ferable through proving practices. The results shed light on how teachers’ experiences and everyday
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practices challenge and encourage revisions of the definitions of research foundation and proven experi-

encea in Swedish national policies.
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1. Introduktion

Resultaten i svensk grundskola har férsamrats kraftigt sedan i bérjan av 1990-talet. Orsakerna till
detta dr flera dir den 6kade segregeringen, den decentraliserade styrningen och den alltmer diffe-
rentierade och individualiserade undervisningen ér centrala bakgrundsfaktorer (Skolverket, 2009;
Hansen & Gustafsson, 2019). I den globala kunskapsekonomin dr kompetens avgérande och
grundskolans allt simre resultat dr dirmed ur ett nationellt konkurrensperspektiv problematiskt.
For att mota den negativa kunskapsutvecklingen har staten genomfort ett antal reformer varav
flera foljde med skollagen (2010:800) och 1 denna fordes ocksa in att “utbildningen ska vila pa
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet” (Bergmark & Hansson, 2020). Skolverket (2020)
skriver att en utbildning pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet édr kirnan 1 en framgangs-
rik skolutveckling. Man noterar vidare att beprovad erfarenhet har en speciell roll eftersom den
genereras i verksamheten av professionerna och ges samma vikt som kunskap framtagen vid hog-

skolor och universitet. Skolverket (2020a) skriver pa sin hemsida:

For att bendmna en erfarenhet beprévad menar Skolverket att den maste vara prévad, doku-
menterad och genererad under en lingre tidsperiod och av manga. I Skolverkets tolkning av
skollagen byggs den beprovade erfarenheten i verksamheten och av professionen och den ir
lika relevant som den akademiskt framtagna kunskapen. Om beprévad erfarenhet dr delad,
dokumenterad och utvirderad da kan den ocksa bli 6verférbar och komma till nytta och an-

vandas i flera kontexter.

Skolverket stodjer sig pa Hogskoleverkets definition som siger att beprévad erfarenhet 1 hogre
utbildning inte utmarks av individuella eller enstaka upplevelser utan av erfarenheter som ar pro-
vade, kommunicerade och helst dokumenterade (Hogskoleverket, 2008). Skolverkets definition
tenderar att férvetenskapliga begreppet, dd beprovad erfarenhet ska redovisas pa samma premisser
som forskningsresultat, exempelvis genom att vara dokumenterad och 6verférbar mellan kontex-

ter.
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Nationell och internationell forskning fére ar 2010 har visat att till skillnad fran vetenskapligt kun-
skapsbyggande har lirarprofessionens beprévade erfarenhet (proven experience) inte i nagon storre
utstrickning varit féremal for granskning eller forskning (se Eriksson, 2009). I forskning fran se-
nare ar saknas fordjupade studier om processerna f6r uppbyggande av beprévad erfarenhet, samt
utforskande av vad beprovad erfarenhet ar 1 praktiken. Diarmed fyller denna studie ett forsknings-
maissigt gap, samtidigt som den tjanar syftet att 6verbrygga gapet mellan teoretiska och praktiska

kunskaper.

En féregiaende studie om lirares uppfattningar av vetenskaplig grund bekriftar att forskning och
lirares erfarenheter upplevs som tva skilda saker och ”nir de kolliderar faller forskningen bort”
(Aman & Kroksmark, 2018. s. 209). P4 detta sitt befists ett gap mellan teori och praktik. Samtidigt
manifesteras gapet genom att lirares erfarenheter tenderar att hamna i policydokumentens bak-
grund till f6rman for vetenskapliga resultat. Da grundskolans utbildning utformas av bade interna
och externa intressenter som inte nddvindigtvis kommunicerar med varandra, forsvaras samman-
kopplingar mellan beprovad erfarenhet och vetenskaplig grund (jfr Persson & Persson, 2017). Hur
skollagens (2010:800) 1 kap. 5 § tolkas kan dérfér vara avgérande f6r hur skolan kontinuerligt
kopplar samman vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet (Norrestam & Alfredsson, 2017).
Grundskolan utbildning baseras p4 sivil skolans som forskarnas praktiker.! Distinktionen mellan
begreppen behover dirfér empiriskt undersokas for att de ska kunna tillimpas och samverka 1
lirares vardagspraktiker (Hegender, 2010). Eftersom anvindandet av beprévad erfarenhet fram-
stills som framgangsfaktorer for skolutveckling (Hiakansson & Sundberg, 20106), dr det angeliget
att soka kunskap om vad begreppet innebir och vilken betydelse den har f6r yrkesverksamma i

klassrummet.

2. Syfte och fragestillningar

Den vardagliga kunskapen i liraryrket dr stadd i stindig férandring, vilket kraver verktyg som kan

belysa hur vardagskunskaper kan formuleras, samt hur och varfér de bér och kan férindras. Med

! Relationen mellan forskning och undervisningspraktiker, det vill siga mellan vetenskaplig grund och beprovad er-
farenhet, dr dven relevant att diskutera inom hégre utbildning (Persson & Persson, 2017). Diremot ar forskningsper-
spektivet i denna kontext mer framtridande i jimforelse med skolvisendet.
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denna utgangspunkt ar syftet att bidra med lirarprofessionens forstaelse av och uppfattningar om
beprévad erfarenhet. Dirmed ska bilden fortydligas av vad beprovad erfarenhet dr och hur erfa-
renheter prévas i lirarnas vardag. Genom fordjupade insikter 1 vilka erfarenheter som lirarna ger
betydelse och hur de provar dem kan mdlet nas att i verksamhet och forskning tydligare relatera
beprovad erfarenhet till en vetenskaplig grund (Aman & Kroksmark, 2018). Med denna avsikt
stiller undersékningen tva fragor: Vad uppfattar lirarna sjilva vara beprévad erfarenhet? Hur be-
skriver larare att de prévar sina erfarenheter och handlingar 1 sina vardagspraktiker? Sedan borjan
av 2000-talet ingar larare 1 systematiska skolutvecklingssatsningar som bygger pa att lirare och
forskare studerar undervisning tillsammans. Exempel pa detta kan vara aktionsforskning, /lesson
study, learning study och fallstudier (jfr Aman & Kroksmark, 2018). Dessa initiativ inbegtiper lirares
praktiker och erfarenheter och genereras som vetenskaplig forskning med syftet att berika det pe-
dagogiska forskningsfiltet med tillimpningsbara resultat. Insatserna stiller inte bara 6kade krav pa
skola och akademi, utan dven pa lirare, som aldggs att kommunicera sina erfarenheter i olika sam-
manhang. Resultaten fran dessa insatser kan bidra till att vidare problematisera hur begreppet be-
provad erfarenhet kan forstas. Denna studies forskningsforskningsfragor kommer att med stod 1
en kvalitativ ansats ge férdjupad forstielse for begreppets tillimpning i lirarpraktiker som ar ut-

manande for forskningen att belysa.

3. Erfarenhet och beprévad erfarenhet i teorin

Begreppet erfarenhet ringas i denna studie in genom professionsforskningsfiltets perspektiv pa
uttalade och outtalade erfarenheter och kunskaper. Dessa knyts i sammanhanget till livsvirldsfe-
nomenologins perceptuella erfarenhetsbegrepp som betonar att vi forstar virlden genom vara er-
farenheter och var sociala, historiska och kulturella kropp (Uljens & Kullenberg, 2019). Fenome-
nologiskt kan erfarenheter férstas som de kunskaper minniskor upplever och erévrar genom levda
och integrerande handlingar. Det specifika med erfarenhetsbaserad kunskap ér att insikterna enbart
kan erovras genom aktivt deltagande, handlande och reflekterande. Inom livsvarldsfenomenologin
ar detta engagerade erfarande en unik mojlighet att f6rsta var omgivning pa djupet och dra lirdo-
mar av vara upplevelser (Bredmar & Dahlberg, 2019). Man brukar sdga att “man lir sig av sina
erfarenheter”, vilket signalerar att kunskaperna provas och lirs i praktiken — i erfarandet och go-

randet.
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Icke verbaliserad och tyst kunskap beskrivs av Polanyi (1966) som kunskaper vi ér sa vil foértrogna
med att de varken behover, eller kanske kan uttryckas. Eftersom betydelsen ddrmed ocksa ir out-
talad dr tyst kunskap sdrskilt tvetydig och kan till karaktiren vara bade konstruktiv och destruktiv
dir den patriffas, inom bade teoretiska och praktiska kunskapspraktiker. I motsats till explicit
kunskap betyder det att man i vissa sammanhang inte 4r medveten om eller uttalar allt, da det ér
alltfor givet och vil kint. I analogi med fenomenologins grundtanke kan detta uttryckas som en
“naturlig hallning” dér 7vi lever i och genom [virlden] utan att egentligen nidrmare fundera Gver
vad det dr som vi erfar, eller vad som presenterar sig for oss” (Bredmar & Dahlberg, 2019, s. 112).
Den tysta kunskapen har en grundliggande roll f6r yrkesprofessionen och kan bidra konstruktivt
till att verksamheten fungerar, men formuleras eller uttrycks sillan som kunskap, vilket gor att den
ar svar att granska och problematisera. Den har snarare karaktiren av ’oférnimbarhet’ och kan
identifieras via handlingar och tankar som genomfors per automatik, utan vidare planering eller
reflektion. Narheten till praktiken, och det prévande som dger rum dir, dr avgorande for att iden-
tifiera och fOrsta tysta kunskaper. Samtidigt 4r det en utmaning att utarbeta metoder som kan

observera och medvetandegora dessa.

Lirares tysta kunskaper innefattar formagan att uppmarksamma emotionella aspekter som tar sig
uttryck i elevernas gester, kroppssprik, skratt eller muntliga dialog, samt intressen, behov eller
maende (Van Manen, 1977). Metleau-Ponty (1945/1995; 1946/1964; 1948/2004) uppmirksam-
made tidigt betydelsen av ”den levda kroppen” (eg. /e corps propre) £6r att fysiskt och mentalt kinna
in och fylla ’mellanrummet” (Bredmar & Dahlberg, 2019) exempelvis mellan deltagare i ett klass-
rum. Via kroppen utvecklar lirare med andra ord en pedagogisk takt (Van Manen, 1977), vilket
innebir att kunna tolka och kdnna av vad som dr det limpliga, det goda eller det bista handlandet
1 en viss situation. Dirmed understryks bade en emotionell och etisk-moralisk aspekt av lirares
erfarenheter. Vidare dr erfarenheter inte statiska, utan ackumuleras och ir i rorelse, genom att
stindigt fa niring av nya erfarenheter. Uttalade och outtalade kunskaper och erfarenheter ér dess-
utom titt ssmmanvivda i det kognitiva och konkreta rum de aktiveras i f6r en viss situation, vid
en viss tidpunkt, enligt en sirskild rytm eller ett monster. Denna studie utgor ett forsok att syste-
matiskt friligea erfarenheternas komplexitet och betydelse, sa att de i forlingningen kan ligga till

grund for pedagogisk teori- och praktikutveckling.
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Beprovad erfarenhet beskriver Josefsson (2005) som yrkespraktikernas kunskaper och erfaren-
heter, vilka blivit genomlysta och utsatta for kritisk och teoretisk reflektion. Det kritiska arbetet
innebir exempelvis att urskilja och identifiera méjligheter och hinder i praktiken. Reflekterandet
sker genom att granska olika sitt att tinka bland lirare och det handlande som pagar inom verk-
samheten. Genom att férhalla sig 6ppen for alternativ till befintliga handlingsmonster och prakti-
ker kan individuella erfarenheter férhandlas, virderas och slutligen bli beprévade. Josefsson (2005)
menar att i ett reflekterande dar erfarenheter méter vetenskapliga teorier ges mojlighet att betrakta
verksamheten ur flera perspektiv. Den egna praktiken speglas genom vetenskapliga teorier och gor
det mojligt att lyfta blicken fran sig sjalv for att se praktiken kritiskt analytiskt, med ny och férdju-
pad forstielse. Pa s sitt upprittas en ’relationell dimension” mellan praktik och forskning (Aman
& Kroksmark, 2018). I fenomenologins anda kan denna “relationella dimension” relateras till hur
praktik och forskning 6verbryggas i ett “gemensamt erfaret ’rum”’, ett ’bildningens rum” (Uljens
& Kullenberg 2019, s. 45), dir formulerade insikter skapar mojligheter f6r praktiken att peka bor-

tom sig sjilv och Gverskrida grinser for vad den férmar inbegripa i det vardagliga gorandet.

Parallellt med metoder for att befésta erfarenheter som beprévade, framhaller Bronds (2006) att
vardagsnira erfarenheter inte enkelt kan foras vidare och bli generaliserbara, eftersom de ir situ-
ationsbundna. En erfarenhet ar knuten till bide rum och tid, eller momentum, som ackumuleras i ett
kontinuum av rum-tid som kan aterkallas genom det reflexiva minnet (Alerby, 2019). Hartman
(2005) menar ocksa att beprovad erfarenhet inkluderar personliga erfarenheter som inte dr verba-
liserade och dirmed besitter en karaktir av intuitiv kunskap som svarligen kan 6verforas. Den
process som satts igang i reflekterandet forefaller forutsitta en dynamik och ett kontinuerligt pré-
vande arbete, som, om den ska bli 6verforbar behéver innefatta flera perspektiv dn lirarens. En
pendling mellan perspektiv ”inom” och “utanfér” praktiken torde vara fruktbar for att de ofta

statiskt vetenskapliga resultaten och modellerna ska fa néring av praktiken som ir 1 stindig rorelse.

4. Genomforande och datamaterial

I projektet Modellskolan (Kroksmark, 2014) samarbetade lirare och skolledare i tre skolor 1 lika

manga kommuner med tvd hogskolor 1 syfte att utveckla professionen genom att interagera kring
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vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Lirarna deltog i forskningsprocessen med avsikten
att utveckla kritiskt granskande forhallningssitt till sina praktiker.” Foreliggande studie intar en
explorativ ansats, for att undersoka ett objekt som inte ér klarlagt pa férhand, utan utforskas ge-
mensamt av lirare och forskare. Det innebdr att undersékningen till stor del handlar om att ta reda
pé vad objektet dr samtidigt som relationen mellan objektet och lirare utforskas (Akerlind, 2012).
Kompetensutvecklingen 1 de tre skolorna genomférdes med kontinuerligt aterkommande insatser
och vilade pa tre hornstenar. Det férsta momentet innebar inspiration fran forskare som férmed-
lade vetenskapliga teorier och aktuell forskning (foreldsningar, workshop, studiebesok). Det andra
momentet var bearbetning av litteratur och forskningsresultat och dess betydelse f6r undervisning
(seminarier, gruppuppgifter). Det tredje momentet var integrering och innebar att teori, praktik
och egna undersokningar kopplades samman (reflekterande handledning med extern handledare).
De fjirde momentet innebar reflekterande grupphandledning (jfr Lauvas, Hofgaard Lycke & Han-
dal, 2017; Langelotz, 2014; Asen Nordstréom, 2014; Aberg, 2009) och utgick fran lirarnas dilem-
man och fragestillningar i egen undervisning. Intentionen med handledningen var att kollegorna
praktiskt provade sina erfarenheter genom att utveckla samtalsménster (Asen Nordstrom, 2014),
vilka utmanade deras erfarenheter som de sjilva ansag som angeldgna att préva och undersoka.
Denna studie bygger pa intervjumaterial i anknytning till grupphandledningar i projektets femte
och sista moment. Steg ett i datainsamlingen innebar att fyra till sex undervisande lirare (férskole-
klass till ak 9) tillsammans med en handledare reflekterade 6ver egna fragestillningar i ca 80-90

minutet.

Sakigaren, det vill sdga den person vars fragestillning, eller dilemma, valts ut f6r f6rdjupad reflekt-
ion, beskrev sin situation vilket sedan utgjorde grupphandledningssamtalets fokusomrade. Samta-
len dokumenterades genom videofilmning. Sammantaget har tre handledningsgrupper frian de tre
deltagande skolorna filmats. Dokumentationen méjliggjorde undersékningar av vad som uppstod

1 grupphandledningssituationen, vilket gav stimuli till efterféljande totalt 14 individuella intervjuer

2 Projektet genomférdes under fem ér och insamlingen av denna studies empiti gjordes under 2014. De deltagande
skolorna drivs fortfarande genom samma styrningsstrukturer som vid undersékningstillfillet och de professionella
praktiker som éterfinns i datamaterialet 4r stindigt aterkommande i en lirares vardag av idag, dven om digitala inslag
har fitt storre utrymme. Dirmed torde resultaten som fors fram i denna studie ha fortsatt giltighet.
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(se Figur 1).> Denna metod, stimulated recall, visade sig vara effektiv i arbetet med att f4 iging re-

flektioner och sitta ord pa erfarenheter (Gass & Mackey, 2000; Haglund, 2003).

Efter videoinspelningen klipptes tre sekvenser ut, dir varje sekvens var atta till tolv minuter ling.
De valda sekvenserna visade nir deltagarna var aktiva och under handledningssamtalet stallde fra-
gor och reflekterade 6ver det presenterade dilemmat. Efter handledningssamtalet genomférdes
enskilda intervjuer med deltagarna (se Figur 1), det vill siga steg tva inom metoden stzulated recall.
Respondenten och intervjuaren tittade tillsammans péa de valda videosekvenserna och responden-
ten instruerades att trycka pa stoppknappen nir nagot betydelsefullt uppmirksammades i samtalet.
Vid stoppet berittade respondenten om vad som uppmarksammats, varefter intervjun pabérjades
med fokus pa beprévad erfarenhet. Vid intervjuerna anviandes en semistrukturerad intervjuguide
(Kvale, 1997). Det innebar att intervjun vaxelverkade mellan att respondenterna fritt beskrev vad

de sag och upplevde i relation till objektet (Alexandersson, 1994).

Kommun Valda sekvenser av beskrivna fokusomréiden vid grupp- | Antal

och skola handledningen. individuella
intervjuer

1 En lirare beskriver sin klassrumssituation av en elev som 6p- | 6

pet uttrycker sitt ointresse fOr att samarbeta med andra i klas-
sen. Lararen beskriver sin osakerhet om hur hon ska hantera
och forhalla sig till det som hint och vill samtala om den

konkreta hindelsen med kollegorna.

2 En lirare stiller sig tveksam till skolans rutiner eftersom en | 4
elev blir stressad och upplever skolans gemensamma rastak-
tivitet som en angestladdad situation. Liraren uppfattar detta
som ett mycket angeldget amne och vill reflektera Gver situ-

ationen med kollegorna.

3 Val av informanter gjordes utifrdn den fenomenografiska ansatsen som framhiller betydelsen av variation och mang-
fald av perspektiv. Dirmed blir kriterier som kon, dlder, ursprung etc. av underordnat intresse. Daremot var det bety-
delsefullt att ha representation frin de tre kommuner som ingick i projektet, samt fran grundskolans samtliga stadier,
for att nd mattnad i resultaten.
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3 En lirare har videofilmat en lektionsstart fran en av hennes | 4
praktisk estetiska undervisningsmoment. Liraren upplever
att lektionen flyter pd bra och fungera men som stundtals be-
skrivs som forcerad och ibland odisciplinerad. Kollegorna re-
flekterar tillsammans 6ver den konkreta undervisningssituat-

ionen med videodokumentationen som stod i samtalet.

Figur 1: Sammanstallning 6ver grupphandledningens innehall och antal intervjuer per kommun och

skola.

I figur 1 visas de tre fokusomriden (filmsekvenserna) som valdes ut att visas vid de individuella
intervjuerna. Det ir de individuella intervjuerna som utgér den empiriska grunden f6r denna stu-

die.

5. Analysens teoretiska ramverk

Det krivs verktyg for att mojliggora att erfarenheten i sina olika former och sin komplexitet syn-
liggbrs och prévas. Bengtsson (1993) framhaller exempelvis vikten av att skapa distans och foéreslar
tre metoder for detta: sjdlvreflektion, dialog och forskning. Dessa tillvigagangssitt sammanlidnkas
1 denna studie genom metodvalen, som ska frimja 6kad forstaelse for vad lirarna sjilva uppfattar
som beprévad erfarenhet samt hur de provar sina erfarenheter och handlingar.

Marton och Booth (2000) framhaller betydelsen av att undersoka ett fenomen f6r att identifiera
och forklara skillnader mellan olika erfarenheter av samma fenomen. Enligt livsvirldsteorin ar det
erfarenheterna av virlden som mojliggor forstaelse av den. Virlden existerar och pagar oberoende
av oss, men i métet mellan det erfarande subjektet och ett fenomen i virlden uppstar ett mellanrum
som ger upphov till (nya) inneboérder och ett meningsskapande (Dahlberg, 2017). Den inneboende
subjektiva upplevelsen 1 ett momenturmr menar Bengtsson (2015) paverkar vara erfarenheter och
handlingar, vilket dven priglar lirarnas beprévade erfarenheter och i forlingningen deras under-
visning. Sammanférandet av skilda erfarenheter kan ge storre forstaelse for verkligheten sidan den
ar. Dirfor har studien metodologiskt strivat efter att urskilja innehallsliga skillnader mellan 4 ena

sidan helheten och hela datamaterialet, och 4 andra sidan delarna och lirares enskilda uppfattningar
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(Svensson & Doumas, 2013), se dven Aman & Kroksmark (2018). Denna induktiva ingang betyder
att strivan i det successiva analysarbetet har varit att belysa helheten av vad lirarna gemensamt

uppfattar som prévande praktiker genom enskilda erfarenheter av desamma (Marton & Booth,

2000).

I syfte att synliggora professionens grundliggande byggstenar, som aktiveras i lirarnas reflektioner
kring sina erfarenheter och prévande praktiker, har praxistriangeln (Lauvas et al., 2017) som tan-
kemodell tillimpats i analysen. Praxistriangeln beskriver vad professionella yrkesutovare gor nir

de praktiserar sitt yrke.

varderingar

" praktisk teori”/

"praxisteori” <
P3

etisk rattfardiggorelse

under-
visnings- erfarenheter

praktik formedlade ) P2 .
kunskaper teoribaserade skl
praktikbaserade skal

undervisnings-
handlingar P1

handlingar

Figur 2. Praxisteori enligt Lauvis et al. (2017)

Basen i praxismodellen (P1) dr den handling som kan observeras, beskrivas eller planeras. Under-
visningens praxis ar beroende av befintliga resurser: utrustning, ekonomi, tid, organisation, kolle-
gor och idven elever, vilka utgér méjliggorare f6r lirarens aktorskap. Handal & Lauvis (2001) an-
vinder begreppet ’handlingstvang’ for att teoretiskt forklara det handlande som sker i praktiken.
Den andra dimensionen (P2) tar ett steg ifran den direkta praktiken och fo6r fram reflektionen kring
vad som ir effektivt, relevant och limpligt i handlandet. Den tredje delen (P3) ber6r bedémningar
som gors utifran viarderingar om vad som upplevs vara riktigt eller felaktigt, virdigt eller ovirdigt,
och vad vi kan std for eller inte sta for. Pa detta sitt innehaller praxistriangeln dimensioner som
berér bade konkret och abstrakt praktik. De forra ér littare att observera konkret 1 vardagen, me-

dan de senare kraver kollegialt tankeutbyte.
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Metodologiska och analytiska stillningstaganden i studien har vuxit fram med avsikt att fanga va-
riationen av erfarenheter och olika sitt f6r prévande i den professionella vardagen. Resultatana-
lysen tjinar till att sitta in observerade variationer i ett skolutvecklande sammanhang, dir férind-
ring av invanda undervisningspraktiker och prévande av nya metoder och arbetssitt med ny slags
kompetens star 1 fokus. Variationerna kan mycket vil ligga till grund f6r vidare teoretisk utveckling,
vilket omsitts 1 resultatanalysen genom att kontextualisera erfarenheterna som framtrader ur de
provande praktikerna med tillimpandet av en livsvirldsfenomenologisk lins (Bengtsson & Bernd-
tsson, 2015. Berndtsson et al. 2019). Som Bredmar och Dahlberg (2019) papekar ir livsvirldsteorin
en erfarenhetens filosofi, dir den kroppsliga perceptionen och aterkallandet av upplevelser i tid
och rum ir avgorande for vilka innebérder och vilken mening erfarenheter tillskrivs. Tiden och
rummet som analyskriterier anvinds dels for att fora fram konkreta villkor f6r prévande och re-
flekterande praktiker i lirarnas vardag, dels for att belysa abstrakta dimensioner av tid och rum
som skapas i kollegiala méten och i métet mellan liraren och undervisningsvardagen. Dessa “bild-
ningens rum” (Uljens & Kullenberg, 2019, s. 45) 1 kollegiala lirandesammanhang kan inte frikopp-
las fran tiden, bade den gangna, den nuvarande och den kommande. Tillimpandet av tiden och
rummet 1 analysen ska uppfattas som ett medel for att fordjupa forstaelsen f6r hur rums- och
tidsaspekter samverkar och ir beroende av varandra i1 praktiken, samt hur dessa deltar i genereran-

det av specifika riktade rérelser som leder till olika typer av erfarenheter och praktiker.

6. Resultat

Respondenternas erfarande som framtradde 1 intervjumaterialet har placerats under fem praktik-
kategorier, tre kollegiala och tva individuella. Kategorierna ses som likstéillda och tecknas horison-
tellt 1 figur 3. I ldrarnas formulerande och prévande av sina yrkesmissiga erfarenheter upptrader
kategorierna som sammanlinkade och 6verlappande. Intervjutillfillet i sig utgjorde en av flera pré-
vande faser dir olika typer av erfarenheter lyftes fram. Analysen av data har genomforts via fyra
olika faser eller steg (jfr. Speigelberg, 1982, s. 677—719; Alexandersson, 1994). I fas ett gjordes en
genomgang av hela materialet for att fa 6verblick 6ver empirin, samt erhalla ett helhetsintryck av
hur beprovad erfarenhet gestaltades i materialet. I den andra fasen uppmirksammades innehallsliga

likheter och skillnader. I fas tre kategoriserades lirarnas uppfattningar om innehallet i beprévad
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erfarenhet och i den fjirde och sista fasen gjordes en kritisk granskning av kategorisystemets struk-
tur. Kategoriutvecklingen skedde hela tiden 1 en pendling mellan faserna med det slutliga malet att

kategorisystemet skulle gestalta en helhet.

Larares forstaelse av sina erfarenheter i relation till praktiken

Framétsvftand Ink&nnande
ramatsy ¢ Granskande och Delgivande och Anpassande och och
och
dok terand véarderande formulerande elevrelaterande omdomesgill
osumenterance kollegial praktik kollegial praktik individuell praktik individuell
kollegial praktik praktik

Figur 3: Illustration av resultatets praktikkategorier.

I det foljande redovisas innehallet i praktikkategorierna (figur 3) genom 6vergripande beskriv-
ningar som exemplifieras med ldrares uttalande. Kunskapen om praktikernas innehall férdjupas

under respektive kategori genom att lirarnas erfarande betraktas i ljuset av praxistriangeln.

6.1 Framatsyftande och dokumenterande kollegial praktile

Kategorin kidnnetecknas av att lirarna i ett kollegialt och aterkommande samarbete dokumenterar
sin gemensamma planering och f6r resonemang om upplevelsen av undervisningens effektivitet. I
lirarnas dokumentation finns undervisningens innehéll, mal, syfte, arbetssitt och metoder samt de

kunskaper och férmagor som eleverna ska bli virderade mot.

I den framatsyftande och dokumenterande praktiken synliggor lirare, med styrdokumenten som bas, sina
erfarenheter av undervisning och hur dessa linkar in i och paverkar varandra. I denna prévande
process explicitgdr ocksa lirarna sin planering som sedan transformeras till undervisning i moétet

med eleverna. Lirare 2 undervisar 1 arskurs 9 och berittar vad det kollegiala samtalet priglas av.

L: Nar vi gér den pedagogiska planeringen sd skapar vi den tillsammans med eleverna. Vi
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bérjar med att stilla frigor som; Hur ska vi lira oss det hir, pa vilket sitt? Vi borjar med
planeringen som vi sedan prévar i undervisningen och reflekterar 6ver tillsammans igen. Vi
har ju egentligen bara paborjat det hir arbetssittet. Men tankarna som satts igang under den
pedagogiska planeringen blir inte alltid som man hoppats pd. Ibland blir det ju stopp. Nehe,
detta gir ju inte sd bra, vad gor vi nu da?

I: Vad hinder da? Hur gbr du da?

L: Da gir vi oftast tillbaka till planeringen och resonerar om det i teamet. Hur funkade det?

Hur gjorde du? (Lirare 2)

I kollegiala samtal synligg6r lirare sina erfarenheter och dokumenterar systematiskt de didaktiska
val och klassrumsaktiviteter som de planerar. Det betyder att relationen mellan vad, hur, nir och
varfor diskuteras for att sedan provas i klassrummet. Kollegialt utarbetad dokumentation av under-

visningens planering och bedémning ir saledes en central dimension i denna kategori.

I denna provande praktik samverkar lirarnas erfarenbeter (P1) och praktikbaserade kunskaper (P2). 1
samtal om den framatsyftande och gemensamma planeringen kan flera och andra méjliga praktik-
dimensioner framkomma och mé&tas. Med planeringens skriftliga dokumentation som underlag
med avseende pa mal, undervisning och bedémning kan undervisningens ackumulerande perspek-
tiv visas.

Prévandets aterkommande process visar att ett utrymme skapas dir det finns potential att gora

relevanta revideringar, som kan dokumenteras och leda till spridning av erfarenheter.

6.2 Granskande och vdrderande kollegial praktik

I den granskande praktiken reflekterar lirarna i handledningssamtal 6ver ett utvecklingsomrade
ddr syftet dr att finna alternativa handlingssitt. Nedanstaende citat (Lédrare 13) dr ett exempel pa

hur en lirare beskriver en upptickt som det kollegiala samtalet ledde fram till:

I handledning pratade vi om att géra syftet tydligare av min lektion. Jag vet malet med min
lektion och tyckte ocksa att detta var glasklart. Men nir jag samtalade om detta i handledningen

forstod jag att eleverna och jag inte forstir malet med min undervisning pa samma sitt. Jag
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poingterar verkligen detta nu for eleverna och mitt fokus har hamnat p4 att visa vad vi lir oss

och inte vad ar det vi ska géra (Lirare 13)

Citatet illustrerar upptickten av skillnaden mellan lirarens och elevens forstaelse av en och samma

situation och visar vad den kollegialt granskande och ifragasittande praktiken kan synliggtra.

I den granskande och vérderande praktikens kollegiala handledningssamtal visualiseras mojligheterna till
alternativa handlingssitt. Grupphandledningens strukturerade och for deltagarna etablerade ar-
betssitt bidrar till gemensamt fokus. Lirarnas erfarenheter kommer till nytta — 6verférs — genom
att fragor stills till den kollega som édger utvecklingsomradet (sakdgaren). Det centrala dr sdledes
inte att presentera problemlésningar utan att 6ka sin fOrstaelse for situationen och den andres
erfarenheter och tankar. Foljande citat (Larare 1) belyser betydelsen av kollegornas frigor av nyfi-

ken och undrande karaktar.

Att stilla en friga som ir nagot helt motsatt till vad jag tinker, eller vad jag gjort, eller som
verkligen 6ppnar ett annat perspektiv. Har du tinkt sd har? Eller varfér gjorde du inte sd? Det

ar Annika riktigt bra pa. (Larare 1)

Exemplet visar det kollegiala samtalets utforskande roll och hur det utmanar sakigaren utan att
ge ritta svar’. Granskandet kan didrmed bidra till att utveckla savil sakigaren som gruppen och
Oppna for att préva alternativa handlingar och sitt att tinka om undervisning dven utanfor det

behandlade utvecklingsomradet.

Kategorin utgors av en reflekterande praktik som speglar alla tre dimensionerna (P1, P2 och P3).
Erfarenbeter (P1) fran en lirares konkreta hindelse 1 klassrummet 6verférs och beskrivs for kolle-
gorna. Lirarnas praktikbaserade kunskaper (P2) utnyttjas i det strukturerade handledningssamtalet
som ir riktat mot praktiken, arbetssitt och metoder. Pedagogiska handlingar prévas och 1 det kol-
legiala tankeutbytet blir lirarens instruerande, sociala och relationella handlingar efiskt legitimerade
(P3). Samtalets prévande process handlar om att med bibehallet fokus virdera hindelsen och dven
prova vad som kan vara ritt eller fel. Perspektivskiftet mellan lirarens vardag och elevens/elevet-
nas signalerar hur denna praktikkategori kan bidra till engagemang och skirpt etiskt férhallnings-

satt.
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6.3 Delgivande och formulerande kollegial praktik

I denna praktikkategori beskriver lirarna kollegialt de arbetssitt, metoder och férhallningssitt som
de anvinder 1 undervisningen. Erfarenheterna dr himtade inifran klassrummet och far en ny syn-
lighet utanfér detta, i samtal med kollegor. Genom att liraren utan virderingar eller koppling till
styrdokumenten berittar om sin undervisning, sker klargéranden. Avsikten dr att sitta ord pa
undervisningspraktiker och gora sig forstadd, forst och frimst for sina kollegor, och 1 foérling-

ningen ocksa for elever, forildrar och andra aktorer inom skolan.

I den delgivande och formulerande praktiken kommuniceras erfarenheter vilket innebir att sakdgarens
uttrycksférmaga och kollegornas lyssnande utgdr centrala dimensioner. Den klargérande proces-
sen innehaller siledes uttalbara erfarenheter och kunskaper, men utan att nigon forindrad tanke
eller handling nédvindigtvis uppstar. Den klargérande praktiken har delvis en bekraftande funkt-
ion vilket visas med ett citat (Lédrare 13) som beskriver virdet av att kollegor berittar om klass-

rumsarbetet.

Men det dr vissa saker man far bekriftat pd det man gjort rent instinktivt. Man har gjort saker
kanske rent instinktivt och det kidnns riktigt bra att héra att andra lirare gor likadant. (Ldrare

13)

Genom att lyssna pa kollegorna stirks lirarens medvetenhet om den egna undervisningen och
klargorandet handlar i ssmmanhanget om att befista redan existerande synsitt, agerande och/eller

handlande.

I de kollegiala samtalen beskriver och berittar lirarna om sina individuella erfarenbeter (P1) fran
klassrummet. Det gemensamma och systematiska reflekterandet 6ver egna och kollegors rutiner
och strukturer leder till att lirarnas ibland sjéilvklara, outtalade och tysta praktikbaserade kunskaper
(P2) synliggdrs och medvetandegors. Sammankopplingen mellan egna och andras praktiska erfa-
renheter artikuleras och bekriftas utan att nédvindigtvis leda till férindrade sitt att handla eller

betrakta praktiken.
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6.4 Anpassande och elevvelaterande individuell praktike

Att anpassa undervisningen till elevernas engagemang, intresse och motivation ér centralt i denna
kategori. Liraren justerar sin undervisning for att méta den variation av olikheter som finns i klass-
rummet. Sddana anpassningar kan handla om att spontant variera uttryck, sprak eller dndra ge-

nomforandet av en lektion.

I den anpassande och elevrelaterande praktiken sker provandet individuellt och intuitivt under pagaende
undervisning. Dialoger f6rs med eleverna och inte med kollegor. Det betyder att lirarna i grupp-
handledningssituationen stéller frigor om tinkande och férstielse och samtidigt utvirderar elever-
nas respons. Viljan att forsta den individuella arbetskontexten utgér en central dimension i kate-

gorin vilket kan exemplifieras med féljande samtalscitat mellan Lirare 6 (L) och intervjuaren (I):

L: Det dr av erfarenhet skulle jag vilja hivda. Man prévar sa manga olika arbetssitt. Man ser
pé elevaktiviteten och man ser pé resultaten. Jag vet ocksd att jag far moéjligheten att kunna ga
in och stétta upp dir det beh6vs f6r de som inte kommer framat. Sen 4r det nog i de samtal
som vi haft med eleverna genom aren. Vilket arbetssitt ska vi anvinda oss av, hur ska vi nd
det hir? Men hur jag vet att det blir bittre vill jag bestimt vilja hdvda att man har provat sig
fram i olika former och anvindningssiitt.

I: Vad ir det som avgér om nagot fungerar eller inte fungerar bra?

L: Det handlar nog om maluppfyllelse och elevaktivitet. Att jag kan se att jag far mer inldrning
hos eleverna. De stiller fler fragor.

I: Vad ir elevaktivitet for dig?

L: De efterfragar min kunskap pé ett helt annat sitt. De dr aktiva vid genomgangar. De suger

at sig allt. (Ldrare 0)

De erfarenheter som lyfts fram i ovanstiende exempel fran den anpassande praktiken dr att ”’se pa

2 2

elevaktivitet”, ”’se pa resultaten” och att ’stotta upp”.

I denna praktik justerar lirarna spontant sin undervisning utan att i f6rvig planera eller diskutera
med kollegor. Diremot bygger lirarens beslut och handlingar pa att egna erfarenbeter (P1) fran prak-
tiken kopplas samman med den etablerade kollegiala praktiken. Genom anpassningen gor liraren

ett val av agerande som bedoms som relevant och limpligt f6r just den situationen. Systematiken
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1denna typ av provande blir dock inte synliggjord kollegialt i vardagen och bryts inte mot kollegors
omdomen. Det etiska virderandet kvarstar hos den enskilde liraren, men det sker en anpassning i

dialog med eleverna. Pa sa sitt erhalls en viss giltighet och eisk legitimering (P3).

6.9 Inkdnnande och omdomesgill individuell praktik

I denna praktikkategori identifierar lirare kunskaper genom emotionella erfarenheter och insikter,
vilka framtrider som en fysisk upplevelse. Kinslan uppstar i situationer som liraren tolkar som
unika, men samtidigt linkade till tidigare erfarenheter. Kénslan prévas inte med kollegor och for-
stas ddrfor som en personlig och tyst kunskap. Ett exempel pa sidan kunskap ger Lirare 8 som
beskriver sin emotionella erfarenhet som “varningsklockor” vilket innebdr att lirsituationen inte

ar som den brukar vara. Lararen (L) kan dock inte beskriva kinslan med ord for intervjuaren (I).

I: Vad dr det £6r varningsklockor som du hor?

L: Det dr det man bara vet. Hir r nat.

I: Kan du uttrycka det med andra ord eller ge nigot exempel?

L: Nej, det kan jag kanske inte men ibland si gar det ganska snabbt att man kidnner det. Det

brukar bli sa att det dr ndgot speciellt. (Lirare 8)

Liraren sdger att "Har dr nat” vilket antyder att det dr ndgot unikt och betydelsefullt som upp-
mirksammats. Trots att det inte gar att verbalisera kinslan menar liraren att den bor tas pa allvar
eftersom den ”’brukar stimma”. Svarigheter att beskriva kinslan kan bero pa ovana att formulera
kinslor och aktivt beritta om sitt omdome i forhallande till sin yrkespraktik. Kénslor i yrkesprak-
tiken placeras ofta i en dimension av tyst kunskap, det vill sdga underforstadd kunskap om elevers

larande som varken har kommunicerats eller bekraftats av andra.

I den inkdnnande och omdimesgilla praktiken erfar liraren emotionellt och prévar individuellt. Lirarna
menar att det handlar om att spontant kunna kdnna av olikheter i klassrummet. Processen beskrivs
ta artionden av provande 1 ansprak och utsagorna uttrycks féljaktligen enbart fran lirare som har
arbetat i flera ar. Ldrarna beskriver en inkdnnande och intuitiv kinsla vilken handlar om att urskilja

och parallellt géra jimforelser med andra och flera sammanhang,.
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I den hir praktikkategorin framtrider erfarenheter som enskilda, personliga och outtalbara. Trots
att lararens aktiva handlingar (P1) baseras pa ling erfarenhet, sker dessa utan att kunna formuleras
1 ord. Dirmed reduceras moijligheter till kollegialt jaimférande reflektioner. Erfarenheten édr sub-
jektiv, kroppslig och icke verbal. Denna praktikkategori aktiverar lirarens omdomesférméaga som
tar sin utgangspunkt i ett etiskt férhallningssatt f6r handlandet (P3). I denna process provar liraren
sin subjektiva kdnsla och dess giltighet i férhallande till eleven. Information som inférlivas 1 situ-
ationen kan komma att fi betydelse for handlandet i samma 6gonblick, och/eller vid en senatre

tidpunkt.

7. Resultatanalys

Genom de fem kategorier som framtrider ur intervjumaterialet visar resultatet variationen i lirares
uppfattningar om hur deras erfarenheter provas i praktiknira sammanhang. De prévande hand-
lingar och kontexter som ldrarna engageras i signalerar betydelsen av en kontinuerlig process som

mojliggor utveckling av professionens vardagliga praktiker.

Denna aspekt understryks i resultatet som inbegriper bade nya prévande praktiker genom kompe-
tensutvecklingsinsatserna i Modellskolan och befintliga prévande praktiker. De kategorier som

blir synliga i dessa strukturer f6r formulerande av professionens erfarenheter knyts till specifika

2 3>
b

2 2
b

handlingar, sisom ’dokumenterande”, “granskande”, “formulerande”, ”anpassande” och “inkin-

nande”. Dessa handlingar har sina respektive mal, eller "riktadhet” (Claesson, 2011).

Exempelvis leder de provande praktiker som forskningsprojektet bidrog med att utveckla, det vill
siga den granskande och varderande kollegiala praktiken, samt den delgivande och formulerande praktiken, till
forstaelse och kunskap om bade uttalade och outtalade praktiker. I detta avseende framkommer
det att lirarna gor “upptickter” och far insikter om enskilda undervisningspraktiker. Genom det
kollegiala samtalet nar lirarna gemensamt fram till “klargéranden” om den enskilde lirarens prak-
tiker, vilka bekriftas som vilfungerande, eller i férekommande fall som i1 behov av justering. De
ovriga kategorierna, det vill sdga den framatsyftande och dokumenterande, den anpassande och elevrelaterande
och den inkdnnande och omdomesgilla praktiken ir grundade i befintliga prévande praktiker. Dessa ar
tydligare inriktade mot direkt handlande, med syftena att justera och utveckla etablerade praktiker.
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Dirmed pekar de pa det ”handlingstvang” (Handal & Lauvis, 2001) som professionen dr under-
stilld. Praktiken kan inte stanna upp bara for att det finns behov av distans, kollegiala samtal och
reflektion fOr att fatta anpassade beslut och finna det mest omdomesgilla handlingssittet. Befintliga
handlingsinriktade provande praktiker som redan idr integrerade i verksamheten borde kunna
frimja medvetenhet och praktikutveckling genom att de erkidnns och lyfts fram, exempelvis med

stod av kollegiala och reflekterande samtal.

De prévande praktikerna skiljer sig at i resultatet vad giller organisation och inverkan pa lirarnas
undervisning. 1 lirarnas ollegiala privande praktiker later lirarnas systematiska och strukturerade
dialoger utanfor klassrummet leda till att explicita och delade erfarenheter prévas, vilket Sppnar
for alternativa handlingssitt i undervisningen. I kategorin dir lirarnas zndividuella provande praktiker
synliggors, visar intervjumaterialet hur implicita och tysta erfarenheter kan formuleras, samt hur
den enskilde prévar dessa i vardagliga sammanhang. Det individuella provandet har betydelse for
agerandet i specifika undervisningssituationer, eftersom det framgar att handlingar féregas av att

liraren bade fysiskt och mentalt identifierar och virderar det unika som uppstar i klassrummet.

Resultatet visar hirmed pa hur lirare tillimpar olika typer av provande praktiker for kontinuerlig
utveckling av den vardagliga praktiken. Detta provande kan uppfattas som likstillt med kollegial
och individuell reflektion (Schon, 1990). I de provande metapraktiker som tjdnat till att verbalisera
erfarenheter ingar reflektion pa tre olika plan: 1) distanserat frin det pedagogiska handlandet, 2)
tatt forbundet med det pedagogiska handlandet, samt 3) i form av sjilvreflektion dér det erfarande

subjektet star i centrum (Bengtsson 1998, s. 101).

Dessa plan kan 1 sin tur kopplas till de grundliggande dimensionerna som praxistriangeln askad-
ligg6r och som anvints for att tydliggdra hur lirarnas erfarenheter positionerar sig i forhallande till
etablerade kunskapsdimensioner i yrkespraktiken. De fem kategorierna av provande praktiker ak-
tualiserar flera delar i modellen, men det édr endast 1 kategori 2, den granskande och virderande prakti-
ken, som hela modellen tas i ansprak, det vill sdga virderingar (P3), praktiska och teoretiska erfa-
renheter (P2), samt pedagogiska handlingar (P1). Denna praktikkategori dr kollegial och forhaller
sig distanserad fran dagliga pedagogiska handlingssituationer, en aspekt som forstirks av att den

implementerats av forskningsprojektet Modellskolan. Ovriga kollegiala praktikkategorier, det vill
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siga 1, framatsyftande dokumenterande praktik, och 3, delgivande och formulerande praktik, férhaller sig
nirmare praktisk kunskap och vardagliga handlingar (P1 och P2). Dessa kategorier visar ocksa
fram ldrarnas etablerade metapraktiker for reflektion. I praktikkategorierna 4, anpassande och elevre-
laterande praktik och 5, omdomesgill och inkdnnande praktik, sker diremot prévandet individuellt, vilket
troligtvis bidrar till att praktiska och teoretiska erfarenheter (P2) hamnar i bakgrunden, till f6rman

for etisk-moralisk och virderande reflektion som innefattar den egna personen (P3).

De senare kategorierna lyfter ocksa fram utmaningen gillande hur tysta erfarenheter ska kunna
formuleras, delges och dirmed kunna granskas och virderas kollegialt. Tillf6randet av Modellsko-
lans kompetensutvecklande insatser samt forskningsdesignens induktiva ansats frimjade ett vidgat

perspektiv pa vilka prévande praktiker som finns etablerade, samt hur erfarenheter kan provas.

For att komma at villkoren for hur lirarna férhaller sig till och upprittar prévande praktiker for
att ge mening och innebord till dagliga professionella erfarenheter, gors i det foljande en genom-
lysning av resultaten med hjilp av livsvirldsfenomenologins konceptualiseringar av #d och rum (se
avsnittet ”Analysens teoretiska ramverk”).

Genom att lyfta fram rumsliga och temporala villkor f6r provande praktiker som inbegriper re-
flektion kan en arena f6r mote mellan vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet ringas in. Ana-
lysen nedan bygger pa samma intervjumaterial som i den redovisade studien, men foér analytiskt

framtids- och rumsaspekter.

7.1 Tiden och rummet i provande processer

Individuella och kollegiala prévande praktiker har olika varaktighet i tid. Lararnas dividuella pro-
vande praktiker praglas av korta, ibland omedelbara stunder av att erfara och av ett kort womentum
ddr en anpassning beh&ver goras, exempelvis begripliggdra undervisningen for eleverna. I studiens
kollegiala provande praktiker ir tidsramarna i regel lingre och handlar ofta om nagra timmar, da li-
rarna har mojlighet att se z//baka (Se det latinska verbet reflectere” ’boja” eller vinda” bakat.
Bengtsson 1998, s. 104) pa ett antal momentum. Upplevelser av bade den direkta och indirekta tiden
som genomlevts av ldrarna blir i dessa fall virdefulla for reflektionen. I intervjuerna beskriver la-

rarna dessutom tiden i handledningssamtal som en uttalat riktad och prévande stund. Tiden pekar
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med andra ord bortom ”’diet” och “nuet”’, mot ett kommande momentum, dir eventuellt modifie-
rade och nya handlingar kan provas. Nir lirarnas individuella erfarenheter, handlingar och beslut
overfors till en social och kollegial kontext formuleras och synliggors det egna individuella f6rhall-
ningssittet 1 ett specifikt womentum, men ocksa i ett kontinuum av flera momentum, vilka utgor en
rorlig process dir forhéllningssittet utformas och befists kontinuerligt. Detta dskadliggors av 1d-
rare 13 som beskriver hur tid f6r reflektion med kollegor kan vara avgbérande for att skifta per-

spektiv och na ny insikt om elevernas férstaelse av ett undervisningsmoment.

Man tar ett beslut sa snabbt. Det kan f6lja med resten av lektionen. Ibland tycker man bara
att det ér en jobbig klass. Det har inte med mig att géra men om man far prata om det sd hir
(i handledning) uppticker man mer att det har bade hur de ser pa mig och hur jag ser pa dom.

(Larare 13)

Riktadheten, eller intentionaliteten, som distansering 1 och till tiden méjliggor visas genom en sjalv-
virdering som ifragasitter det egna férhéllningssittet och pekar bortom situationen, mot ett nytt

satt att vara-i-varlden och att handla.

Tid att utbyta perspektiv kan foéra upp larares intuitiva och handgripliga beslut, vilka legat latenta
som tyst kunskap, och belysa dem fran den Andres synvinkel. Nir praktiken studeras frin olika
perspektiv kan handlingar i vardagspraktiken pa sa sitt medvetandegoras och virderas. Det finns
dock en risk att detta erfarenhetsutbyte begransas till ett normativt och disciplinerande prévande
av andras erfarenheter och praktiker, istillet for att involvera alla deltagarna med sina erfarande
kroppar for att gemensamt nd ny foérstaelse, klargérande och utveckling. Om denna risk inte upp-
mirksammas kan prévande praktiker saledes leda till ett klimat som kringskér utrymmet for att
tinka nytt eller olikt. Egna och andras provande processer blir da stigmatiserande minnen, istallet
for att leda till ett fruktbart kollegialt lirande som kan vara utvecklande f6r verksamheten (Lange-
lotz, 2014). Det kroppsliga och emotionella sambandet till tiden 4r i detta avseende virt att beakta.
Vi fever tiden genom den fysiska kroppen dér minnen lagras (Kullenberg, 2015), varfor tidsaspekten

1de provande processerna ar hogst visentlig. I de prévande praktikerna handlar det om att utarbeta
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en rytm och en takt som kan uppritthalla en balans mellan 4 ena sidan konstruerade och struktu-
rerande, systematiska och vil avgransade praktiker, 4 andra sidan, osikra, sokande, emotionella
och intuitiva processer. Tidsaspekten med dess rytm ér kritisk i det avseende att de kollegiala sam-
talen behover undvika extremerna, det vill siga antingen alltfor intensiva, impulsiva och kinslo-
missiga och direkt kroppsliga uttryck, eller alltfér distanserade, systematiska, intellektualiserande
och begrinsande uttryck. I denna temporala balans mellan varaktighet och plétslighet kan pro-

vande processer bli meningsfulla f6r professionsutveckling.

Tiden beskrivs vidare i intervjuerna som en resurs. Aven om kommentarerna frin de intervjuade
lirarna signalerar brist pa tid for prévande och att de maste “’ta sig tid” till att lyssna och formulera
fragor, vilket ingick som moment i handledningssamtalen, upplevs kollegiala prévande praktiker
som resurseffektiv tid. Detta kan illustreras av Lirare 6 som menar att grupphandledningssamtalen
ger mojlighet att ta hinsyn till flera perspektiv och hindrar dirmed f6r snabba beslut: ”Att vi inte
bestimmer oss sa snabbt. Ja, da kor vi sa hir utan, nan sidger nat fran nan annan synvinkel” (Lérare
6). Trots att fokus flyttas ifrin den direkta undervisningspraktiken, menar lirarna att tiden for

samtal har gett mojlighet att férundras over sig sjdlv och kollegornas erfarenheter.

Stédjande étgirder i projektet for att anvinda tid medvetet och engagerat, och for att lyssna och
erovra kompetens att bli lyhord, har visat en framkomlig vig for att erévra insikter och bidra till
alternativa och nya sitt att handla. Denna erfarenhet indikerar i sin tur betydelsen av att (om)for-
mulera tidsanvindning inom professionen och knyta den till nyttiggérande f6r den enskilde och

andra, samt till lirarnas uppdrag.

Tid fungerar enligt detta resonemang som en mojliggbrare f6r provande av erfarenheter. Rummet
utgdr en ytterligare méjliggorande faktor dir kroppens involverande dr dn mer pataglig. Lirarnas
provande praktiker pagar pa personliga och professionella platser, i avgrinsade rum, vilka inte
nédvandigtvis priglas av fasta vaggar och tak. En stor del av lararnas ndividuella provande praktiker
sker i rum 1 vilka undervisning pagar samtidigt. Dessa rum inramas ofta av det fysiska klassrummet,
vars horisont potentiellt kan forflyttas oandligt utat och inat. Klassrummet ar ett ”slags ramverk
for lirarnas och elevernas agerande” (Alerby, 2019, s. 90), dir ldrarnas prévande sker spontant och

1 dialog med eleverna. Klassrummet ar avgriansat, men det har ocksa en skyddande funktion, en
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slags fristad for lirande under trygga forhallanden. Prévandet av erfarenheter dr bundet till rummet
péa grund av att de deltagande kropparna i nagon mening vistas dir och nyttjar det, &ven om det
finns frihet att fysiskt ta ett steg ut ur det och mentalt fjirma sig fran det (Alerby, 2019). Lirarna i
studien beskriver det kroppsliga och mentala engagemanget 1 rummet som viktigt for att férdjupa
sin forstaelse och se nya saker. Detta kan ske i kollegiala provande processer och i de individuella

provande praktikerna da liraren erfar virlden gemensamt med elever i ett klassrum.

Det fysiska rummet édr saledes en resurs som anvinds dagligen i lirarnas yrkesverksamhet, liksom
1 kollegiala prévande praktiker for lirande och praktikutveckling. Rummet fungerar dven abstrakt
och andligt, i den mening att det skapas och omskapas temporirt i gemensamt samférstand mellan
deltagare. Var och en som engagerar sig i detta rum erkidnns ’som ett subjekt med en potentialitet
till sjalvoverskridande” (Uljens & Kullenberg, 2019, s. 45). Med andra ord beho6ver den enskilde
handla aktivt i det konstruerade gemensamma rummet fOr att bearbeta upplevelser och erfaren-
heter, vilka kan leda till lirande och fordjupad sjilvkinnedom. Detta aktiva deltagande inbegriper
erkinnande av olikheter och andra livsvirldar, av andras f6rmaga att lyssna och lira, samt nirvaro

och seende av andra subjekt (Uljens & Kullenberg, 2019).

Det betyder att ett lirande sker bade f6r den som delar med sig av sin praktik och f6r den som tar
del av nagon annans erfarenheter. Att aktivt delta och agera i ett 6ppet, lyssnande, undrande och
nyfiket rum beskrivs av lirarna sjilva i projektet som en praktik som férdjupar de egna tankarna.
Det abstrakta rummet priglas av ett samspel som vixer fram mellan deltagarna och ur en samtals-
struktur dir alla staller fragor och kommer med kommentarer till sakdgaren. Det handlar om att
erfarenheter inte hélls tillbaka utan ges fritt spelrum och méjlighet att prévas och kopplas samman
med andra erfarenheter. Centralt dr att inte ifragasitta utan att lyssna med alla sina sinnen och

erbjuda utrymme f6r att etiskt virdera handlingar och tinkande om praktiken.

I intervjusituationen sitter Lirare 5 ord pa hur ett lirande kollegialt rum inte enbart handlar om

att delge sina praktiska erfarenheter utan ocksa om att utmana sig sjilv och sina kollegor.
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Hon (kollegan) tvingas ju tinka till lite lingre 4n vad hon har gjort innan. Genom att hon
sitter ord p4 sina tankar far hon ocksa tinka till pa hennes férhallningssitt och hur hon jobbar
med eleverna och kanske andra elever som dyker upp senare. Jag tror det dr viktigt hur vi

stiller fragorna och att hon fir mojlighet att reflektera kring vad hon kan ta till sig. (Lérare 5)

Med utgangspunkt i en konkret situation formulerar kollegorna fragor till sakdgaren. Som Lirare
5 framf6r dr utformandet av fragor avgorande for att prévandet ska bli ett nyfiket s6kande och
inte ett instrumentellt redovisande av praktiken. Variationen 1 kollegornas fragor utgér grunden
for att identifiera det som skaver, dr osikert, eller kinns ”fel”. Handledningsrummet priglas av att
allas réster kommer till tals. Nir ldrarnas fragande och utforskande handlingar upplevs som auten-
tiska och relevanta i sammanhanget bidrar de till att skapa fértroende mellan kollegor. Tilliten far
till f6ljd att lirarna vagar distansera sig och lata sin situation bli provad. Rummet tilliter darmed
en utmanande process som riktas mot professionen som helhet, dir en lirares praktiska handlande
utgor ett exempel. Om det kollegiala provandet upplevs vara riktat mot personen snarare in mot
professionen kan det utlésa motstind som hindrar utvecklingsprocessen. Exempelvis kan sakiga-
ren vitja sig och ga upp 1 forsvar (Nordstrém, 2014). Det lyhorda lyssnandet forsvinner 1 dessa
ligen och skillnaderna mellan kollegornas uppfattning blir svara att 6verbrygga, vilket kan ge upp-

hov till sjalvtvivel och resignation hos sakégaren.

Motstiand i betydelsen att kollegiet "bjuder motstand” och ifragasitter sakdgarens syn pa sin praktik
kan ocksa bidra pa ett positivt sitt och leda till att erfarenheter omvarderas. Lirare 13 uttrycker
det som att “man vagar titta lite i sig sjilv och att man vagar titta och ifragasitta det man sjilv gor”.
Konstaterandet speglar ett sjdlvoverskridande subjekt, som vagar vara nirvarande, lyssna, se och
lita erfarenheten goéra verkan. Om inte tillit, tolerans och 6ppenhet byggts upp i rummet, menar
Lirare 13 att ”man inte Oppnar sig och att handledningen inte paverkar en 6ver huvud taget”.
Hirmed synliggors hur det sjalvéverskridande subjektet maste hantera bade en narhet, till sig sjilv
och andra, och en distans till den egna praktiken. Ett saidant balanserat engagemang i det kognitiva
rummet kan frimja ett genuint provande som innefattar flera dimensioner i yrkespraktiken och
undvika kinslan av utsatthet och kritik av den egna personen. Nir lirarna moter varandra utanfor
klassrummet, i gemensamt konstruerade kognitiva rum, blir de garanter for synliggbrandet av

varandras erfarenheter (Se Asen Nordstrém 2014). Pa si sitt upprittas ett tolkningsforetride dar
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kollegiet utgor en grindvakt for hur professionens erfarenheter uppfattas av andra utanfér yrkes-
karen, samtidigt som en forflyttning av forstaelsehorisonter kommer till stind (Aspelin, 2015). For
att en rorelse mellan praktikens kognitiva rum och de kollegialt formade rummen ska bli giltig och
funktionell behéver rummet priglas av bade strukturer och systematik, som av émsesidighet och
tillit, samt uppfattas som lirardgda. De erfarenheter som explicitgjorts i undersékningen genom
flera steg har genom larardgda premisser kunnat vixa fram organiskt ur autentiska professionella
situationer. Projektet har pa detta sitt givit vid handen att provande praktiker skapas via kollegiet
och kriver lirarnas kroppsliga, perceptuella och kognitiva engagemang for att undvika att upplevas
som styrda, konstlade eller patvingade (Hargreaves & Fullan, 2013). Rummet behover fa utrymme
att skapas och omskapas kollegialt i den yrkesmissiga vardagen for att kunna vara en resurs for

kontinuerlig praktikutveckling.

8. Avslutande diskussion

Denna studie tog sin utgangspunkt i Skolverkets definition av beprévad erfarenhet. Skolverket
menar att en beprovad erfarenhet maste vara prévad, dokumenterad och genererad under en lingre
tidsperiod och av manga. Om den idr delad, dokumenterad och utvirderad da kan den ocksa bli
overférbar och mojlig att anvinda i flera kontexter. Skolverket definition synes till stor del vara
baserad pa en teoretiskt grundad praktik och man ser beprovad erfarenhet som nira besliktad med
— eller kanske till och med som myntets andra sida av — vetenskaplig grund. Skolverket skriver att
forskningsresultat ska vara allmingiltiga, generaliserbara och dirmed kunna 6verféras mellan olika
enheter. Dock kan Skolverket inte visa dokumenterad kunskap dir skolor i enlighet med kraven
pavisar beprévad erfarenhet. Detta tyder pa att dokumenterade kunskaper 1 enlighet med myndig-
hetens definition ar séllsynta. Trots detta vidhaller Skolverket sina normer f6r vad som dr beprévad

erfarenhet.

Studiens resultat visar att lirarnas uppfattning av beprévad erfarenhet avviker mot Skolverkets syn
péa narhet mellan vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Samtidigt som Skolverket ger ut-
tryck for mojlighet att generalisera livsvarldens tids- och rumsdimensioner visar studien att lirarnas
erfarenhet bestir av personliga, intuitiva, unika, individuella och kollegiala praktiska erfarenheter.

Erfarenheterna har tagit plats i kroppen, automatiserats, tystats och dirmed delvis gjorts osynliga
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for kritisk granskning. Det betyder inte att de forlorat sin effekt, tvirtom dr de ytterst verksamma
eftersom de tilldter lirarna att tolka och automatiskt handla gillande vissa praktiska omraden. Dar-
med kan lirarna vilja att fokusera pa vad de tolkar som visentliga och kritiska situationer i under-
visningspraktiken, samtidigt som de hanterar parallella situationer med viss automatik. Denna
aspekt av omdomesgillhet gor att erfarenheterna inte alltid generaliseras, da de 4r individuella och

unika. Dessa vardagsrelaterade erfarenheter bland lirarna dokumenteras sillan.

De i lokal kontext prévade erfarenheter har koppling till beprévad erfarenhet, i sa matto att de 1
vissa delar dger en inneboende potential att bli beprévade och generaliserbara. En forutsittning
for detta torde dock vara att utbildningens mal star klart for alla inblandade parter. Lirare 13 siger
att aven om lektionens mal ér glasklara f6r hen samtidigt som eleverna inte forstar malet sd dr det
svart att utveckla en beprovad erfarenhet. Hen poingterar numera malen for eleverna ”och mitt
fokus har hamnat pa att visa vad vi lir oss” (ldrare 13). Det finns storre utmaningar f6r vissa delar
att bli beprévade i undervisningens praktik. Det kan handla om att mé6ta en elevs unika behov i en
specifik situation och hir kommer lirarens egna erfarenheter att paverka motets utveckling. Lirare
6 sdger att ”...man prévar sa manga olika arbetssitt.” Utifran elevernas lirande far liraren nya
erfarenheter att foga till de tidigare vilket utvecklar lirarens forstielse och praktik och man ser pa

savil elevaktiviteten som pa vilka resultat den leder till (lirare 6).

Utifran givna beskrivningar av den beprovade erfarenhetens natur, dr det angeldget att fraga sig
vilken roll och betydelse vardagliga prévande praktiker har f6r professionen och undervisningen.
Nir ldrarna provar sina erfarenheter sker ett lirande. Vid sidant prévande undersoks vad som
fungerar, vilket for tillfillet betraktas som beprévat i den specifika kontexten, och vad som inte
fungerar, vilket foranleder férnyade sitt att arbeta. Studien pekar pa hur viss typ av erfarenhets-
grundad praktik dr kontextberoende och i rorelse vilket kan exemplifieras med uttalande fran lirare
6. Hen siger att man prévar manga olika arbetssitt, man ser pa elevaktiviteten och man ser pa
resultaten. Detta visar att lirarnas erfarenheter utvecklas i en kontext som ir i stindig rorelse men

med fokus pa elevernas maluppfyllelse.

De resurser i form av tid och rum som krivs fOr att erfarenheter ska kunna granskas, prévas och
dokumenteras saknas inom de undersokta organisationerna. Detta fOrsvarar mojligheterna att

kommunicera och 6ppna upp for kritisk granskning. Sadan granskning utgér forutsittning for att
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fora in vetenskaplig grund och pa sa sitt skapa en kontinuerlig utvecklingsprocess dir beprévad
erfarenhet och vetenskaplig grund kan samverka och ge niring till varandra. For att inritta syste-
matisk, cirkuldr och kritisk granskning beh6vs ytterligare forskning kring organisation och metoder
1 den professionella vardagen. Det dr med olika typer av prévande praktiker som reflektion kring
verksamheten kan komma till stand och synliggora de handlingar och erfarenheter som efterhand
har internaliserats 1 den egna praktiken (Bengtsson, 1993). Samtidigt skulle ett mer effektivt nytt-
jande av tids- och rumsaspekter som resurser fOr att uppritthalla lirarnas prévande praktiker leda

till 6kad sikerhet och tillit till egna handlingar.

Sammanfattningsvis kan sdgas att om man jamfor lirarnas erfarenhetsgrundade praktik med Skol-
verkets tolkning av beprovad erfarenhet framtrider stora skillnader. De forra dr mer rérliga (per-
sonlig, intuitiv, unik etc.) de senare mer statiska (prévad, dokumenterad, delad). Studiens resultat
visar dirmed utmaningar for lirarpraktikens och Skolverkets forstaelse av en beprovad erfarenhet

att ndrma sig varandra.

9. Slutsatsetr

Den provade erfarenhet som Skolverkets definition beskriver kan endast i delar ses som relevanta
av larare. Skolans praktik utgér en annan virld dn dir definitionen av ’beprovad erfarenhet” vixt
fram (hogre utbildning samt hilso- och sjukvard) och man kan inte gora en direkt 6verflyttning av
dessa verksamheters praktik till skolans praktik. Verksamheter lever med olika férutsittningar och
forvintningar vilket méste beaktas nir man ska utveckla beprovad erfarenhet. Detta framtrider i
intervjuer och handledningssamtal dir lirarnas resonemang visar att Skolverkets definition inte i
nagon storre omfattning paverkar deras praktiker. I skolans praktik dr 7allt dr i rérelse”. Denna
rorelse visar sig i att elevers behov forindras, nya elever med olika forutsittningar och forvint-
ningar tillkommer samtidigt som elevgrupper och sammansattningar av elever stindigt ombildas.
For att synliggbrandet av erfarenhet ska komma till stind och bli giltig behover lirarna utveckla,
dga och dokumentera sina prévande praktiker. I detta arbete maste lirare ges tid och rum att utifrin
kompetens utveckla sina praktiker. Pa det sittet kan deras erfarna praktik kopplas samman med

den vetenskapliga grunden.
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