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Abstract
Henriksson, Kristina (2019). Skolbesckets osynliga bedomningsprocesser — en studie

av hur lirarstudenters yrkeskunnande bedoms under verksambetsforlagd utbildning
(The invisible assessment processes of the post-observation conference — a study of the
assessment of student teachers’ professional skills in school-based teacher education)
Linnaeus University Dissertations No 365/2019, ISBN: 978-91-89081-01-7
(tryckt) 978-91-89081-02-4 (pdf).

This thesis treats the assessment of student teachers’ professional skills within
the school-based section of Swedish teacher education, more specifically the
school visits organized by the university. School visits ordinarily consist of an
observed lesson, followed by a post-observation conference. School-based
teacher education is regarded as a specific educational element, where the
education is transferred to the organisation of professional teachers who educate
the student teacher. However, there is a lack of direct research about what
happens to the assessment of the student teacher’s proficiency when the
assessment system of the education is applied outside the university domain.
Research shows that there is tension regarding the view of professional skills
between players in teacher education and school organisations, and uncertainties
regarding the mandate to develop the student teacher’s professional skills. From
a political perspective the school visit is perceived as a guarantee for the
fulfilment of the increasing demands for equal and legally secure assessments.
The aim of this thesis has therefore been to enhance the understanding of the
function of assessment within school-based teacher education. The interactive
assessment process of the post-observation conference has been in focus and
studied through video observations and interviews. The study assumes multiple
theoretical perspectives; a new institutional perspective, Goffman’s
interactionist perspective and a professional theoretical perspective. The result
shows that simultaneous and conflicting assessment logics guide the assessment
task, creating protective and defensive interaction patterns to establish a loyal
consensus between conference participants. The situation needs to be played
down. The interactive patterns of the conference counteract the institutional
logics of the visit, making access to information selective and limited.
Judgements and feedback become invisible and the aim of the assessment
process is unclear. The controlling purpose of the process, and partly also the
formative purpose, is impaired. However, in the execution of assessment itself,
assessment logics collaborate with interaction patterns, displaying a secondary
adaptation to the situation. This collaboration contributes to a reasonable and
legitimate manner of executing the assessment process, assigning meaning to
the school visit.

Keywords: school-based teacher education, assessment, performance,
supervisor, school-mentor, post-observation conference, student teacher’s
knowledge.






Forord

KLOKDIKT

Tokigheter
kan bli
klokigheter

bara man far halla pa

(Bengt Cidden Andersson, 1989)

Jag har i detta avhandlingsarbete linge gatt pa den lirdes vig och med jimna
mellanrum ramlat i diket men éter och ater igen tagit mig upp. Denna vig har
lirt mig nagot mycket visentligt, nimligen att jag méste ga via tokigheter for
att hitta nya spar i vigen och bli lite klokare pa det som forbryllat eller det som
ett tag har varit for givet. Med jamna mellanrum har jag ocksa stannat upp, tittat
pa trdd, f6ljt mina ungdomar, skrattat med vinner och sysslat med andra
arbetsuppgifter. Nu tar denna vig slut...sd hirligt...sa trikigt!

Nigra foljeslagare har jag haft med mig pé vigen och vid vigens slut dr det dags
att tacka er! Tack Per Lindqvist for ditt odndliga tilamod med att vigleda mig
framat med dina funderingar och utmaningar kring alla tokigheter som har dykt
upp lings med vdgen. Du har varit med linge som min handledare och med
trogen vigledning f6ljt mitt lirande bade innan forskarutbildningen och nu
under avhandlingsarbetet. Jag vill ocksa tacka dig Ulla-Karin Nordanger for de
mojligheter som du visade mig i mitt arbete, din skarpa blick for visentligheter
och att snabbt se potentiella klokheter. Du sig en firdig avhandling innan jag
ens hade forstitt vad jag gjorde. Mattias Lundin, du kom in nir jag hunnit
halvvigs. Det gjorde du med en sidan smidighet och tillférde extra energi och
stod som gjorde att jag fick en nystart. Jag kunde till och med bérja jogga lite pa
vigen, Tack! Till sist men inte minst vill jag tacka Henrik Hegender som varit
med frin start for att i kompetensutvecklingssyfte handleda efter sin egen
disputation. Det har varit en formin att ha fatt f6lja din utveckling som
handledare. Du har alltid utstralat ett intresse for mitt lirande och har kommit
med manga kloka tankar. Tack dven Stefan Lund, Lena Fritzén, Magdalena
Sjostrand, Anders Jonsson samt Per Gerrevall, Anders Persson och Ola Agevall
som granskat delar av mitt avhandlingsmanus inom olika seminarier,
forskningsprojekt och forskarkurser. Ni har bidragit med virdefulla synpunkter
och aterkopplingar lings med vigen. Marianne Dahl, du har i bakgrunden
funnits med som intresserad kollega och stéttat med goda rad och fragor om
hur det gir. Tack! Ann-Christin Torpsten, tack foér att du i slutskedet
sprikgranskade min text. Suverint! En bild pa framsidan blev det ocksi, tack
vare Johan Henriksson och min vén i statistrollen som besékande larare.



Tack ocksa till doktorandgruppen och speciellt till Marina Wernholm och
Bettina Vogt for era mycket virdefulla synpunkter efter slutseminariet.
Gruppen inom licentiatskolan kring férskolans dokumentationspraktik,
Linnéuniversitetet har ocksé med sina ldrorika seminarier varit en
inspirationskalla och tack Katarina Nilfyr for vira samtal om Goffman. Jag vill
ocksa tacka Jens Gardesten for vir gemensamma start pd forskarutbildningen.
Vi hade ménga trevliga och livliga diskussioner pa vigen. Tack Eva Klope for
ditt stéd, du fick ju ta 6ver Jens roll och diskutera doktorandlivet i
doktorandrummet.

Nu kan jag ocksé passa pa att tacka er lirare och lirarstudenter som gjort denna
avhandling mojlig. Jag vet att det krivs mod att dela med sig av just egna
bedémningssituationer. Utan din tillatelse till att fa ta del av skolbesoket och
dina berittelser si hade denna avhandling inte blivit sisom den blev.

Jag har forstatt att den vinskap jag upplevt under denna vandring har haft stor
betydelse och fir symbolisera min vandringskidpp. Min kritiska vin och kollega,
Berit Willén Lundgren, du har f6ljt mig hela tiden och alltid trott pa min
kapacitet. Hur manga génger har du inte hjilpt mig upp ur dessa diken for att
sedan ge mig en spark framét. Tack for din vinskap! Tack ocksi mina kira
vinner frin min egen ldrarutbildningstid! Helen, Bettan och Eva, ni har varit
oumbirliga med vara dterkommande tider for linga samtal vid hotellfrukostar.
Tack ocksi kira vinner som bor “bakom busken”, som bor i kvarteret och i stan
tor att ni hela tiden har sett till att jag har fatt stanna upp en liten stund.

Till sist men inte minst vill jag nimna min fantastiska familj. Tack kdra Christer
tor ditt enorma stéd med alla sysslor i hemmet och att 16sa alla praktiska
sporsmél som jag och véira ungdomar har haft. Inte minst vill jag tacka for din
positiva tro pa att jag var klar varje ging jag skickade min text f6r handledning,
utan att ge upp ditt stod ndr skrivandet ater fortsatte. Kira Johan och Hanna ni
har gett mig distans till min stindiga vandring och hallit mig kvar i det som dr
kirast i livet. Samtidigt har ni pushat pa med orden ska du inte jobba nu! Min
bror och min syster dr en mycket viktig del i detta. Tur att ni alla finns! Slutligen
finns det tva till, mina fordldrar. Ni dr de som har trott pa mig lingst, som alltid
har uppmuntrat till nya vigar for utbildning och bildning och bringat klokhet
kring livets fragor. Nu sitter ni pa ett moln och héller tummarna! Ni 4r med och
toljer mina steg pa denna vdg med det skrivna talet frin min mor dér det star

”du ger aldrig upp” och jag tinker, bara man far halla pa.
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PROBLEMOMRADE

Om vi vill forstd hur bedomningar gors inom ett mal- och kriterierelaterat
betygssystem for professionsutbildningar behdver vi undersoka detta i
utbildningarnas olika utbildningspraktiker. Den hir avhandlingen handlar om
bedomning som foreteelse i en av dessa praktiker, den verksamhetsforlagda
utbildningen (VFU) inom svensk ldrarutbildning. VFU innebdr att
lararstuderande genomfor sina studier pa en grund- och gymnasieskola dér de,
inom en avgrinsad tid, utbildas av skolans lirare. VFU kan dérfor betraktas
som en utbildningspraktik med ett specifikt sdrdrag. Sardraget handlar om att
lararutbildningen forflyttas till arbetslivet, 1 det organisations- och yrkesfalt
dér redan verksamma lérare arbetar. Detta innebér att ldrarutbildningens mal-
och kriterierelaterade betygssystem appliceras utanfor sin egen domén.
Fortfarande har dock ldrarutbildare fran lararutbildningens hogskoleforlagda
del (HFU) ettt juridiskt reglerat bedomningsansvar  (Svensk
forfattningssamling, SFS, 2019:276) och forvintas att bedoma och examinera
hur lararstudentens yrkeskunnande uppnar nationella examensmal under VFU.
I detta sammanhang forvintas grund- och gymnasieskolans larare att i sin tur
bedéma och formedla information till lararutbildningens lararutbildare om hur
val kvaliteten i1 ldrarstudentens yrkeskunnande anses stimma &verens med
dessa krav pa formellt 6nskviarda kompetenser.

Vad denna specifika utbildningspraktik kan medfora for hur bedomningar gors
finns det emellertid ingen omfattande och samlad kunskap om savél generellt
under VFU som specifikt vid formellt organiserade beddmningstillfallen
(Cohen, Hoz & Kaplan, 2013; Lawson, Melek, Giinduz & Busher, 2015;
Murray, Nuttall & Mitchell, 2008). Inom svensk forskning finns, efter ar 2000,
exempelvis tre avhandlingar som studerar aspekter kring bedémning under
VFU (Gardesten, 2016; Hegender, 2010; Manderstedt, 2013) och dir enbart
Hegenders avhandling har fokuserat pa bedomningsaspekten inom ett specifikt
och organiserat bedomningstillfille, det vill siga skolbesoket. Skolbesdk sker
nér ldrarutbildare fran lararutbildningen besoker lararstuderandes VFU-plats,
observerar en lektion samt genomfor ett efterf6ljande samtal tillsammans med



lirarstudenten och skolverksamhetens lirare'. Dessa samtal har dven ett par
forskare nyligen studerat, dels med fokus pa vad som bedoéms, dels med fokus
pa delaktighet i bedomningsprocessen (Jedemark, 2019; Jons, 2017).
Slutsatser fran de svenska studierna visar svarigheter att reglera bedémningens
funktion inom VFU, att formellt 6nskvirda kompetenser &r svardefinierade
samt att alla 6nskvérda kompetenser inte alltid bedoms eller att framéatsyftande
aterkopplingar inte alltid gors. Den internationella forskningen (t.ex. Allen,
2011; Copland, 2010; Fernandez & Erbilgin, 2008; Hart, 2018) visar dven pa
vissa spanningsforhédllanden kring hur bedémningsuppdraget hanteras under
VFU. For det forsta handlar det om de olika ldrarkategoriernas roller i relation
till vem som fridmst anser sig fOretrdda ldrarstudentens utveckling av
yrkeskunnande. For det andra handlar det om att de tycks ha olika
uppfattningar om vad som uppfattas vara relevant yrkeskunnande for
lararyrket. Dessa spanningsforhallanden kan uppfattas som skilda
professionella och institutionella krav fran olika involverade aktdrer inom
VFU. Kraven kan utgé fran ldraryrkets egna forestillningar och normer
gillande hur yrket bor utdvas samt hur yrkeskunnande bor bedémas. Denna
specifika utbildningspraktik med ovan beskrivna spanningsférhallanden kring
hur bedémningsuppdraget hanteras under VFU samt problematiken med att
definiera och beddma utifrdn nationella examensmal indikerar ett behov av
ytterligare kunskap om hur bedomningar gors under VFU. Specifikt handlar
det om ndr de bada lararkategorierna mots och interagerar for att genomfora
sina beddmningsuppdrag, eftersom detta mote verkar ha en framtriddande
betydelse i sammanhanget. Behovet kan ocksd stirkas av en lag grad av
kunskap om dels beddmningens sociala dimension (Black & Wiliam, 2009;
Pettersson, 2010) och dels hur ett yrkesutdvande dr inbdddat i institutionella
krav (Zilber, 2013).

Att bedomning inom VFU samtidigt &r omdiskuterat visar 6kade statliga krav
pa en likvirdig och rittssiker bedomning under VFU. Dessa krav blir tydliga i
de senare arens olika utvirderingar och utredningar vilka oftast utgar fran ett
bristperspektiv pé ldrarstudenters yrkeskunnande. Krav pé ett kvalitetshdjande
arbete tycks ddrmed fradmst vara inriktat mot beddomningens kontrollerande
syfte med att sortera bort oldmpligheter och otillrdckligt yrkeskunnande
(Goodwin & Oyler, 2008; Morberg, 2011). En del i det kvalitetshdjande
arbetet visas i resultatet frin Universitetskanslersimbetets (UKA, 2015:24)
utvdrdering av VFU?. Utvirderingen visar att en stor satsning for en likvirdig
beddomning har, pd olika sitt, genomforts. Gjorda insatser handlar om att
stirka kommunikation och sambeddomning mellan ldrarutbildningens

! Enligt UKA s utvirdering (UKA, 2015:24) ingér ofta skolbessk med observationer pa plats,
alternativt videoinspelade undervisningssekvenser, som analyseras tillsammans av student, besokande
larare och handledare i ett samtal och dir bade det formativa och det kontrollerande syftet anvinds vid
bedomningar.

2 Alla ldrarutbildningar i Sverige genom egna sjélvvirderingar r representerade i utvirderingen.



lararutbildare inom respektive laroséte, stirka olika kommunikationskanaler
mellan ldrarutbildning och skolverksamhet samt utveckla reglerande
dokument fér VFU och beddomningsuppdraget. Regleringen giller framst
rutiner for underkdnnande samt beddmningsmatriser for att sékerstilla att
bedémning och examination sker utifrn de nationella examensméalen. UKA:s
senaste utvirderingar, under 20183, av alla forskollirar-, grundskolldrar- och
dmnesldrarprogram har dven utgitt frdn ovanstdende utgadngspunkter for
kvalitetsgranskningen.

Pa samma géng visas att det fortfarande rader en svaghet i réttssédkerheten.
Svagheten visar sig bland annat i avsaknaden av en gemensam tolkning av
bedomningsmatriser ~ mellan  ldrarutbildningens  ldrarutbildare  och
skolverksamhetens larare. Daremot uppfattas motet mellan samtalsdeltagarna i
det sa kallade trepartssamtalet’ som en styrka for att bedoma lirarstudenters
yrkeskunnande. I detta sammanhang framfors att “Aven platsbesok i
skolverksamheten av VFU-ldrare, trepartssamtal mellan VFU-ldrare, student
och VFU-handledare utgdr viktiga moment i detta kvalitetsarbete” (UKA,
2015:24, s. 17). Observation med tillhdrande samtal under skolbesok skrivs
fram som visentligt for att bedoma, bade ur ett formativt syfte och for en
examination av VFU. I tidigare utvirderingar har ocksa virdet av skolbesdk
framhéllits. Exempelvis 1 Hogskoleverkets (2008:8) utvdrdering av den
tidigare lérarutbildningen didr det framkommer att ldrarstuderandes
prestationer kan i skolbesokets samtal “grundligt och 6ppet diskuteras vilket
skianker vélbehovlig legitimitet och réttssdkra former at examinationen av
VFU” (s. 37). Senaste delrapporten (UKA, 2017:13), frin det nationella
utvecklingsarbetet med  Ovningsskolor inom VFU®  beskriver att
trepartssamtalet har Okat i omfattning och att det ar positivt for bade
samverkan och en likvirdig bedomning.

Ovanstidende krav pa ett kvalitetshdjande arbete inom VFU visar pé olika
externa krav fran statliga aktorer. Samtidigt tycks det som om skolbesok med
tillhorande samtal redan anses vara en given kvalitetshdjning for att rattssikra
bedomning under VFU, trots 14g grad av kunskap om beddmningsaspekten
inom dessa besdok samt att den kunskap som adndd finns visar en viss
problematik med dessa samtal. Detta kan innebédra en kunskapslucka i den
fortsatta granskningen och utvecklingen av VFU vilket indikerar ett vidare
behov av att utdver innehallsliga aspekter synliggdra hur bedémningar gors

3 Se UKA:s hemsida, Hogskolekollen.

* Detta samtal benimns ofta som trepartssamtal eller beddmningssamtal. Jag viljer diremot att i
fortsdttningen bendmna samtalet som skolbesokets tillhorande samtal eller som observationens
efterfoljande samtal. Orsaken &r att jag uppfattar det vara en empirisk friga om samtalet kan betraktas
som treparts- eller bedomningssamtal.

5 Sedan ar 2014 medverkar 13 liroséten (av 20 som har ldrarutbildning) i denna forsdksverksamhet och
dér alla forskolldrar-/lararprogram ar representerade.



nir de bada ldrarkategorierna mots och interagerar for att genomfora sina
bedomningsuppdrag. Avhandlingens kunskapsintresse tar alltsd sin
utgangspunkt i behovet av ytterligare kunskap om bedomningens funktion
inom VFU utifrdn ovanstiende institutionella och sociala krav vilka antas
ordna skolbesokets institutionella och professionella sammanhang. Tidigare
beskrivna spanningsforhallanden samt problematiken kring vad som bedoms i
relation till hur det kommer sig att samtalet inom besdket skrivs fram som en
given procedur for att kvalitetssdkra beddmning och examination under VFU
ligger som grund for kunskapsintresset och f6ljande studie inom
avhandlingen.

Krav pa skolbesoket som en bedomningsprocedur kan hérroras fran sma- och
folkskolans seminarieutbildning under slutet av 1800-talet och under 1900-
talet, vilket har format VFU till en central del inom svensk lararutbildning
(Hartman, 2005; Lindén, 2014). Lérarstudenten gavs hir mdjligheter till
Ovning 1 undervisning och att rutiner for beddmning av ldrarstudentens
yrkeskunnande togs fram. Enligt seminariestadgan var det seminariets
lararutbildare som skulle leda och beddma lararstudentens lektioner vilket
skedde via ett skolbesok. En lektionsplanering skulle, innan lektion, granskas
av seminarieléraren i det aktuella &mnet. Sedan observerade seminarieléraren
lektionen (Eriksson, 1993; Sjoberg, 2006).

Att gillande avhandling handlar om beddmning som en foreteelse under
lararutbildningens VFU innebér att den kan placeras inom den pedagogiska
forskningen om bedomning 1 olika utbildningspraktiker. Detta
forskningsomrade har ambitionen att forstd vad som bedoms, hur nagot
bedéms och vem som bedomer samt vilka processer och villkor som é&r
involverade 1 olika beddmningssituationer inom olika utbildningspraktiker
(Carlsson, Gerrevall & Pettersson, 2015).

Syfte

For att utveckla en lararutbildning som vilar pa vetenskaplig grund framstar
det som relevant att bidra med kunskap om bedomning inom en specifik
utbildningspraktik sdsom VFU. Déarmed ar syftet med foreliggande avhandling
att fordjupa forstaelsen av hur bedomningens funktion inom VFU villkoras av
utbildningspraktikens sdrdrag. For att fordjupa denna forstaelse liggs fokus
pa hur beddmningar gors i samtal mellan lararutbildningens ldrarutbildare och
skolverksamhetens lérare tillsammans med lararstudenten. Darfor kommer den
interaktiva beddmningsprocessen att studeras. Den pégéar under hela VFU men
studeras inom avhandlingens studie enbart utifrdn skolbesdket med fokus pa
samtalssituationen. Valet av den interaktiva bedomningsprocessen utgér fran
antagandet om att de spanningsforhallanden som visar sig inom VFU sitts pa



sin spets vid skolbesoket och ddrmed kan ge uttryck for VFU:s sérdrag. For att
fordjupa forstéelsen av hur beddmningens funktion inom VFU villkoras av
utbildningspraktikens sérdrag handlar det om att synliggora, dels den
interaktiva beddmningsprocessen nidr samtalsdeltagarna samspelar med
varandra under skolbesokets tillhorande samtal, samt dels vad de bada
lararkategorierna framstiller vara lampligt handlande nir beddmningar gors
under skolbesoket med fokus pd samtalssituationen. Synliggorandet antas i
géllande avhandling vara en grund for att nd en fordjupad forstaelse samt en
mdjlighet till problematisering av beddmningens funktion inom VFU. En mer
specifik och teoretisk impregnerad beskrivning av forskningsfragor aterfinns
pa sidan 64.

Avhandlingens disposition

Avhandlingen indelas i sex kapitel. Det forsta kapitlet bestar av en inledande
beskrivning av avhandlingens problemomréde och syfte. Kapitel tvad ger en
bakgrund vilken syftar till att visa varfor det kan vara relevant att skolbesdokets
interaktiva bedomningsprocess synliggors och forstds. 1 kapitlet beskrivs
avhandlingens centrala begrepp sdsom bedomning men ocksé yrkeskunnande
sdsom bedomningens objekt. Kapitlet avslutas med tidigare forskning.

I kapitel tre redogors for valet av att anvinda flera teoretiska perspektiv. I
samband med redogérelsen beskrivs dven avhandlingens epistemologiska
utgdngspunkt. Déarefter presenteras tre teoretiska perspektiv och hur de for
studiens syfte antas vara kompatibla med varandra. Kapitlet avslutas med en
analysmodell samt vilka begrepp som é&r aktuella for analysen. Direfter
presenteras tre forskningsfragor. Det fjarde kapitlet bestir av en redovisning
av avhandlingens forskningsprocess sasom olika val och hur studien har
genomforts samt hur det empiriska materialet har analyserats.

I kapitel fem redovisas studiens resultat. Resultatkapitlet delas upp i tre delar.
Den forsta delen redogdr for resultatet fran analysen av intervjuer med
komplettering av videoobservationerna ur ett nyinstitutionellt perspektiv. Den
andra delen redogor for resultat fran analysen av videoobservationerna med
komplettering av intervjuerna ur ett interaktionsteoretiskt perspektiv. Bada
perspektiven har ett overgripande stod av ett professionsteoretiskt perspektiv.
Del tre fungerar slutligen som en avslutande och sammanvévd analys av
visentliga resultat och slutsatser fran del ett och del tvd dir det
professionsteoretiska perspektivet fordjupas via analysmodellen. 1 sista
kapitlet diskuteras studiens resultat och slutsatser, olika val och metodiska
aspekter under forskningsprocessen samt idéer om fortsatt forskning.



BAKGRUND

For att forstd hur jag uppfattar avhandlingens kunskaps- och studieobjekt
presenteras nedan en bakgrund. Forst presenteras en genomgéng av
avhandlingens centrala begrepp vilket é&r begreppet bedémning. Aven
begreppet yrkeskunnande presenteras eftersom det i géllande avhandling
fungerar som beddmningens objekt. Denna presentation kompletteras med ett
par andra begrepp. Bakgrunden avslutas sedan med tidigare forskning, i syfte
att fordjupa det inledande problemomradet om vad som kan skapa
spanningsforhéllanden vid bedéomning under VFU samt underbygga for vad
som blir min teoretiska utgdngspunkt.

Centrala begrepp

I nedanstadende avsnitt behandlas begreppen yrkeskunnande och bedémning.
Det centrala begreppet i foreliggande avhandling &r bedomning. Emellertid
viljer jag att borja med att definiera begreppet yrkeskunnande, i relation till
begreppen kompetens och kvalifikation, i syfte att forst visa hur
bedomningens objekt avses att betraktas. Sedan beskrivs begreppet bedomning
ur nagra olika aspekter. Forst redovisas vad en interaktiv bedomningsprocess
innebdr. Dérefter presenteras ytterligare aspekter for att forstd bedomningens
syfte, karaktir och funktion under VFU. Det giller distinktionen, dels mellan
olika bedomningsgrunder, dels mellan begreppen examination, summativ och
formativ i relation till begreppet beddmning.

Yrkeskunnande

Eftersom denna avhandling avser att handla om beddmning av det som
lararstudenten presterar under ett skolbesdk &r det rimligt att anvénda
begreppet yrkeskunnande. Begreppet har valts for att beskriva vad som
bedoms under VFU, det vill sédga de prestationer som uppvisas vid skolbesdket
nir ldrarstudenten héller pa att kvalificera sig och socialisera sig in i yrket. Pa
sa sitt relateras begreppet till den ldroprocess som forvintas under VFU. I
foreliggande avhandling 4&r Molanders (1998) perspektiv pa yrkeskunnande i

10



relation till Ellstrtdms (1992) dynamiska syn pa yrkeskunnande en
utgangspunkt. Molander (1998) definierar begreppet yrkeskunnande som
”ménniskor som kan ta sig fram pa ett bra sétt i verkligheten, manniskor som
kan gé& vidare pa ett bra sitt inom en verksamhet.” (s. 4). Definitionen
synliggdr att det som beddms i lararstudentens yrkeskunnande inbegriper ett
professionellt och institutionellt ssmmanhang dir yrkeskultur och yrkespraxis
betraktas som kollektiva erfarenheter av det som under en ldngre tid har
virderats som vérdefullt inom ett yrke. Inom en yrkeskultur utvecklas en
yrkespraxis sdsom att folja vissa rutiner och regler vilka uppfattas vara
relevanta for verksamheten (Tsagalidis, 2008).

Carlsson et al. (2015) menar att begreppet yrkeskunnande, jamfort med
begreppet kunskap, inte passar for att delas upp i olika separata
kunskapsformer. Det har sin orsak i att begreppet yrkeskunnande star for en
komplexitet. Med hénvisning till Molander (1996) forklarar de detta med att
begreppet inbegriper en handlingsdimension dér bade teoretiskt och praktiskt
kunnande integreras i hanterandet av komplicerade arbetsuppgifter inom ett
professionellt och institutionellt sammanhang. Aspgren (2002) fortydligar
denna handlingsdimension genom att beskriva den som en transformering av
kunskaper, fardigheter, attityder och forhallningssitt till en yrkeshandling.
Yrkeshandlingar star i géllande avhandling for bade verbala handlingar, som
visar sig i1 sprakliga uttryck, och icke verbala handlingar. Begreppet
yrkeskunnande blir pd sa sétt anvdndbart for att aterspegla hur ldrprocessen
synliggors 1 lararstudentens handlingar och ddrmed prestationer under VFU.

Andra begrepp som ofta likstdlls med yrkeskunnande &r kompetens och
kvalifikation. Dessa begrepp &r vanligt forekommande inom bade utbildning
och arbetsliv. Ellstroms (1992) definierar begreppet kompetens som en:

. individs potentiella handlingsformdga i relation till en viss
uppgift, situation eller kontext. Ndrmare bestimt formdgan att
framgdngsrikt (enligt egna eller andras kriterier) utfora ett arbete,
inklusive formdgan att identifiera, utnyttja, och om mojligt utvidga
det tolknings- och virderingsutrymme som arbetet erbjuder (s. 21).

Kompetens uppfattas hdr som en relation mellan individens potentiella
formaga och en viss arbetsuppgift eller ett visst arbete och tar framst
utgdngspunkt 1 individens mdjligheter och forutsittningar. Begreppet
kvalifikation anvédnds ofta for att visa relationen mellan utbildning och arbete.
Enligt Ellstrom (1992) skiljer sig kvalifikation fran begreppet kompetens
genom att det tar utgdngspunkt i de krav som arbetet/arbetsuppgiften stéller pa
individens kompetens. Ellstrom definierar ddrmed kvalifikation som “den
kompetens som objektivt krdvs péd grund av arbetsuppgiftens karaktir,
och/eller som formellt eller informellt efferfrdgas av arbetsgivaren” (s. 29).
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Olika inneborder av begreppet yrkeskunnande

I en modell (Figur 1) sammanfattar Ellstrom (1992) fem olika inneboérder av
begreppet yrkeskunnande. Inneboérderna relateras till begreppen kompetens
och kvalifikation och visar pé sa sitt vilken utgdngspunkt respektive innebord
har samt relationen dem emellan.

KOMPETENS KVALIFIKATION

Formell kompetens Efterfragad kompetens

Utnyttjad kompetens E

T

Faktisk kompetens Den kompetens som arbetet kraver

Figur 1. Fem olika innebérder av begreppet yrkeskunnande (Ellstrom, 1992, s. 38).

Formell kompetens representerar de dnskvirda kompetenser som &r politiskt
och statligt framtagna och som ldrarutbildningen ska garantera att de
utvecklas. Individens formella kompetens dr dirmed den kompetens som
forviarvats genom lararutbildningen och som kan visas via betyg samt
examensbevis. Efterfrdgad kompetens handlar om yrkeskunnande som for ett
visst arbete formellt och informellt foreskrivs och efterfragas av arbetslivets
aktorer. Det handlar om vad som forvintas via ldraryrkets egna mer eller
mindre synliga kvalifikationskriterier, dels ur ett arbetsmarknadsperspektiv,
dels ur ett arbetsplatsperspektiv (Ellstrom, 1992; Rolf, 1993). Formell och
efterfrigad kompetens é&r relaterade till varandra och kan i ménga fall
sammanfalla. Exempelvis kan politiskt onskvérda kompetenser vara framtagna
i samverkan med arbetsmarknadens representanter. Mickwitz (2015) synliggor
att d&ven motsatsen kan rdda mellan vad politiska policytexter forordar som
onskvérda lararkompetenser och vad ldrarprofessionen beskriver som
vasentligt efterfragade kompetenser. Dessa skillnader visar sig skapa tva
ganska oforenliga bilder av lararprofessionens yrkeskunnande. Bade formell
kompetens och efterfragad kompetens befinner sig dock pa en diskursiv niva
och kompetenserna avspeglar inte alla ganger vad som faktiskt krdvs och
utfors i det dagliga arbetet (Lindqvist & Nordénger, 2007; Nilsson, 2009).

Utifran vad arbetet faktiskt krdver i det dagliga arbetet utvecklar ocksa
individen sin faktiska kompetens, i relation till krav pa formell kompetens och
efterfragad kompetens. Ellstrom (1992) menar dock att det inte alltid rader en
overensstimmelse mellan individens faktiska kompetens och onskvird
kompetens. Detta pavisar dven Mattsson, Eilertsen och Rorrison (2011) som
menar att den statliga regleringen 6ver formella kompetenser for lararyrket ér
problematiskt eftersom utveckling av yrkeskunnande ofta visar sig vara
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situations- och kontextbundet och dir utvecklingen oftast har en slumpméssig
och ad-hoc liknande karaktir. Den faktiska kompetensen paverkas och
utvecklas utifrdn den yrkeskultur och den yrkespraxis som rader inom en viss
skolverksamhet. Lararstudenten far via lararutbildning en formell behdrighet.
Emellertid &r det inte sidkert att den formella kompetensen alltid kan svara upp
mot hanterandet av vissa arbetsuppgifter eller situationer som olika
lararkategorier stills infor.

Yrkeskunnande kan ocksa ha innebdrden av utnyttjad kompetens vilken ar den
kompetens som exempelvis synliggdrs under skolbesoket och blir tillgénglig i
lararstudentens prestationer men dér all den faktiska kompetensen av olika
skal och forutséttningar inte ges mojlighet att f4 anvindas eller kan behovas.
Den utnyttjade kompetensen &r pa sa sitt situerad och villkoras av den sociala
praktik dir arbetet utfors. Prestationer star for den utnyttjade kompetensen
som visar sig i ldrarstudentens yrkeskunnande nér lararstudenten agerar som
en presumtiv ldrare under en autentisk undervisningssituation, exempelvis den
observerade lektionen.

Sammanfattningsvis antas 1 géillande avhandling att yrkeskunnande i
handlingar inom ett yrkesutovande &r situations- och kontextbundet samt en
social foreteelse konstruerad inom ett professionellt och institutionellt
sammanhang.

Bedomning

Carlgren (2002) menar att olika sitt att tdnka kring begreppet beddmning
bestéar av konstruktioner, vél inbyggda i vara sociala system. Vad som beddms
och hur det bedoms har alltid en kulturell och ideologisk utgéngspunkt i
rddande tankesétt om kunskap och om ménniskor. Det ar antagligen dérfor
som bedomningens varande sdllan ifrdgasitts. Samtidigt dr begreppet
mangtydigt och komplext. Det kan bero pé att det anvénds pé olika sétt i olika
sammanhang, allt frn att beteckna en del i en process, ett pedagogiskt redskap
i undervisningen eller till ett filosofiskt synsétt (Korp, 2011). Dérfor kan det
bli otydligt vad vi menar nir vi sdger bedomning vilket i sin tur kan
komplicera anvindandet av begreppet och hur det definieras. I gillande
avhandling kommer begreppet beddmning att dels betraktas som en foreteelse
inom VFU, dels hur denna fOreteelse konkretiseras i en process dar
beddomning betecknar den del av processen dér en virdering gors. En
bedomning handlar om att virdera kvaliteten utifrén explicita eller implicita
kriterier, i detta fall att virdera hur pass vil lararstudentens yrkeskunnande nér
upp till faststéillda kriterier. Kriterier anger en riktning for bedémningen och
mojligheter till att uppskatta skilda kvalitetsnivder i det som ska bedomas.
Enligt Jonsson (2017) &r det inom detta kvalitativa beddmningsperspektiv som
begreppet bedomning far relevans.

13



En interaktiv bedomningsprocess

Hur en beddmning gors uppfattas ofta som en tolknings- och beslutsprocess
(Pettersson, 2010; Taras, 2005, 2007). Denna process kan ocksd vara
interaktiv och dirmed integrerad i en padgdende undervisningssituation. Taras
(2007) skriver att “the process of assessment is a judgement according to
weighted standards, goals and criteria” (s. 364). Denna definition nirmar sig
kdrnan i begreppet diar bedomningens utfall representerar sjdlva omddmet
(judgement). Pé sa sitt star begreppet bedomning for den vérderande delen i
processen och vad som sedan blir utfallet av beddmningen bendmns i detta fall
for ett omdome. Bendmningen omddme representerar i forsta hand utfallet av
en enskild bedomning. Exempelvis hur en lararstudent startar upp en lektion. I
andra hand handlar ett omdéme om ett samlat omdome vilket kan besta av alla
enskilda bedomningar som gjorts inom en lektion med tillhérande samtal
(Newton, 2007). Det innebér att den besdkande lararen gor manga enskilda
beddmningar under skolbesoket, forst under observationen och dérefter under
samtalet. Dessa bedomningar skapar sedan ett samlat omdome fran
skolbesoket som infor examination relateras till handledarens samlade
omdome dver VFU-kursen.

Sammanfattningsvis véljer jag att i gidllande avhandling utga fran att betrakta
arbetet med att gora bedomningar under skolbesoket som en interaktiv
bedomningsprocess diar bedomningen star for den vidrderande delen i
processen och omdomet for beddomningens utfall. Att jag betraktar
beddmningsprocessen som interaktiv beror pa att den goérs inom en social
interaktion under samtalet samt under lektionen. Denna process kommer jag i
fortsdttningen  att  bendmna  interaktiv = beddmningsprocess  eller
beddmningsprocess.

En analytisk eller holistisk bedomningsgrund

For att kunna tolka och vérdera en prestation samt komma fram till ett
omdéme krivs vetskap om vilka bedomningsgrunder som giller vid
bedomningstillfallet. Numera ar det vanligt med en beddmningsgrund som
bygger pa att dela upp olika aspekter (exempelvis formégor och fardigheter)
av en kompetens dér varje aspekt ska avgridnsas och bedomas var for sig,
vilken beskrivs som en analytisk bedomningsgrund (Sadler, 2009). Vanligtvis
sker detta med formellt faststdllda kriterier for beddmning, till exempel en
beddmningsmatris. Dessa kriterier bygger pd den formella och Onskvérda
kompetensen som beskrivs och uttalas i uppsatta mal och kriterier, vilket
kdnnetecknar ett mal- och kriterierelaterat betygssystem. Flera tolkningsled
blir utmirkande for den analytiska bedomningsgrunden vilket ger ett intryck
av tydlighet (Allal, 2013).
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Dessutom kan det ocksé vara vanligt att olika ldrarkategorier anvénder sig av
sina erfarenheter och professionella omdémen relaterat till mer eller mindre
implicita kriterier som bedomningsgrund. Denna beddmningsgrund bendmns
som holistisk dir utgdngspunkten dr att skapa ett helhetsintryck av det som
beddms samt att mdjligheter ges till att ta hénsyn till olika omsténdigheter
(Allal, 2013; Sadler, 2009). Allal (2013) beskriver denna process som att
bygga en berittelse av relevanta ledtradar, vilka tillskrivs retroaktiv mening
och integreras till en rimlig enhetlighet, oftast utifran implicita kriterier.

Dessa olika bedomningsgrunder bygger pé olika rationaliteter om mojligheter
och Dbegrinsningar for bedomning. Mgjligheter med en analytisk
bedomningsgrund anses vara att vad som bedoms inom en prestation blir
tydligare genom att relatera explicita kriterier till omdémen och ddrmed oka
mojligheten att ge en konkret och kommunikativ aterkoppling (Eriksson,
2018; Sadler, 2009). Carlgren (2002) och Pettersson (2010) anser att en
analytisk bedomningsgrund kréaver ett tydligare professionellt krav gillande
rattssdkerhet samt 6kad medvetenhet om vilka kompetenser som ska bedémas
och menar att ett mal- och kriterierelaterat betygssystem mojliggor detta.
Molander (1998) och Rider (2012) kritiserar emellertid den kunskapssyn som
ligger bakom denna bedémningsgrund och anser att den ger ett falskt intryck
av neutralitet och objektivitet. Zandén (2018) menar dven att tydliga
malformuleringar inte dr ndgon garanti eller forutsittning for en oOkad
bedomningskvalitet. Gerrevall (2009) och Nordgren, Odenstad och
Samuelsson (2017) instimmer i ovanstiende kritik och menar att den
analytiska bedomningsgrunden kan skapa ett instrumentellt forhallningssétt till
bedomning vilket kan minska mojligheterna for ett eget resonerande. Ur ett
studentperspektiv uppfattas dock den analytiska bedomningsgrunden utifran
transparanta mal- och kriterieformuleringar som etisk och rittvis (Sadler,
2009).

Sadler (2009) har &dven funnit ett antal troliga begrdnsningar nir vél
beddmningar gors. Begransningar visar sig nir olika lararkategorier eller inom
en och samma ldrarkategori forsoker kombinera de tva ovanstdende
beddmningsgrunderna eftersom de ger skilda omdomen om samma prestation.
Ofta kan det finnas en Gverensstimmelse om den kvalitativa helheten i en
prestation men nidr specifika kriterier anvdnds kan dock skillnader i
beddmningar uppstd. En annan begrénsning handlar om att det finns kvaliteter
som inte ryms inom en kriteriesamling, exempelvis en beddémningsmatris.
Inom ldraryrket finns ocksé upplevelsen av att det &r svart att skilja pé olika
kriteriers betydelse. Ofta 16ser man dock detta med att féora samman fler
kriterier till ett kluster. Begransningen kvarstar dock eftersom att antal méjliga
kombinationer mellan alla kriterier & manga. Begransningar med en holistisk
beddmningsgrund dr diremot att bedomningarna oftast inte &r transparanta och
heller inte sa detaljerade, vilket gor den svérare att anvdnda for aterkoppling.
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Det beror pé att dessa bedomningar oftast gors med stod av implicita kriterier.
Trots dessa begransningar menar Sadler (2009) att bada beddmningsgrunderna
ar relevanta att forhalla sig till eftersom det &nnu inte finns tillrdckligt med
kunskap om utfallet av olika bedomningsprocesser. Att anvidnda bada
grunderna kan dven bygga upp en forstielse av hur olika bedomningar gors.
Detta styrks av Wyatt-Smith och Klenowskis (2013) forklaring att trots
prioriteringen av den analytiska bedomningsgrunden anvénds i praktiken bade
implicita och explicita bedomningskriterier.

Olika diskurser om bedomningens syfte och funktion

Beroende pé syftet med att gora bedomningar kan beddmningsprocessen goras
olika och omddmen anvéindas pa olika sétt. Syftet med en beddmning handlar
om avsikten med att gora beddmningen. Beddmningens funktion handlar
istillet om hur beddmningsprocessen tillimpas utifran avsikten med att
bedoma. Syfte och funktion kan dock forvixlas och behandlas ofta som
synonyma, bade inom policytexter, i litteratur om beddmning och i olika
utbildningspraktiker (Newton, 2007). Det kan forklaras av olika radande
diskurser om vad som dr syftet med ett mal- och kriterierelaterat betygssystem
inom utbildning, vilket i sin tur paverkar beskrivningen av bade syfte och
funktion.

Béade Gerrevall (2008) och Newton (2007) har identifierat skilda diskurser om
syftet med ett mal- och kriterierelaterat betygssystem. Oftast anvinds tva
dominerande diskurser, en utvecklingsinriktad diskurs och en systemmassigt
inriktad diskurs. Ju ndrmare en individniva en bedomningsprocess befinner sig
desto tydligare blir diskursen om att bedomningsprocessens funktion ska vara
for individens fortsatta utveckling och ldrande. Ju ndrmare systemnivan desto
mer framtridder betydelsen av ett mal- och kriterierelaterat betygssystem i syfte
att kontrollera kunskaper och kunnande for att tillgodose utbildnings- och
samhéllsmidssiga behov. Dessa tva diskurser bendmner jag i fortsittningen
som ett formativt syfte och ett kontrollerande syfte. Ett kontrollerande syfte
har funktionen att avgéra om ett yrkeskunnande har nétt uppsatta mal och
dérefter sortera bort otillrickligt kunnande. Examination har ett kontrollerande
syfte och &r ett nirbesldktat begrepp till bedomning. I den hogskolereglerade
myndighetsutdvningen anvidnds ofta begreppen beddmning och examination
som synonymer. Till exempel beskriver Lindberg-Sand (2003) att examination
”bor avse en beddmning av visentliga kvaliteter i de aspekter av studentens
larande som é&r relevanta i forhallande till hogskoleutbildningens mal” (s. 20).
Samtidigt beskriver Lindberg-Sand (2003) att examination &r ett begrepp som
hellre bor anvindas ur ett systemperspektiv eftersom det handlar om
”grianspassager - vilka villkor som studenter méste uppfylla bade for att fa
tilltrade till och for att kunna 1&dmna en utbildning eller en kurs bakom sig med
ett godként resultat” (s. 16). Jag tolkar att begreppet examination hirror till
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myndighetsuppdraget inom hogskolan och att begreppet bedomning snarare
hérrdr till lararyrkets bedomningsarbete.

Olika diskurser kan orsaka bristande tydlighet, dels om vad som é&r syftet, dels
vilket syfte som giller och diarmed goéra det svért att sirskilja dem frdn
varandra (Gerrevall, 2008; Lauvas & Handal, 2001; Lindberg, 2005). Dolin,
Black, Harlen och Tiberghien (2017) beskriver ocksa att olika syften oftast
inte &r uttalade ndr omdomen anvénds vilket kan bli problematiskt pa olika
sitt eftersom den studerande behdver forhalla sig till dessa omdomen. Newton
(2007) poéngterar dven att en beddmningsprocess som dr ldmplig utifrén ett
visst syfte inte alltid kan vara s& lamplig for andra syften med beddmning.
Jonsson och Mattsson (2011) forklarar detta med att om ett yrkeskunnande
bedoms pa individniva utifrdn ett formativt syfte har skillnader i vad som
bedoms inte lika stor inverkan som vid ett kontrollerande syfte. Dolin et al.
(2017), Harlen (2012) och Sadler (1989) beskriver ocksd hur syftet med
beddomningar har betydelse for beddomningens validitet och tillforlitlighet.
Olika syften kan gora skillnader i vad som bedéms och hur nagot bedoms. Vid
ett formativt syfte kan utdover mal och kriterier 4ven andra faktorer inga, vilket
oftast beror pa att bedomningsprocessen behover anpassas till den individuella
larprocessen och det kontextuella sammanhanget. Darmed blir validiteten
relevant men inte lika mycket tillforlitligheten. Nar omdomen anvéinds i ett
kontrollerande syfte blir det diremot visentligare att dven tillforlitligt bedoma
prestationer utifran en gemensam och explicit bedomningsgrund.

Distinktionen mellan begreppen summativ och formativ

I forsok att klargora olika syften och anvdndningar i arbetet med att bedoma
har det skapats tva begreppsliga uttryck for beddomning, dels summativ
bedomning, dels formativ beddmning. Inom bedémningsforskning beskrivs
den summativa bedomningen framforallt utifran ett kontrollerande syfte. Den
formativa bedomningen relateras ddremot till den utvecklingsinriktade
diskursen med bedémning. Flera forskare har dock uppmirksammat att dessa
tvA bendmningar snarare kan skapa en begreppsforvirring samt en
dikotomisering i synséttet pA bedomning. De tva begreppen dr dock sd pass
vedertagna att det blir svart att bortse fran dem i en avhandling som handlar
om bedomning. Darfér kommer jag att fora ett resonemang kring dessa tva
begrepp och dess inverkan i sittet att tala om bedémning och hur jag i
fortséttningen véljer att hantera dem i géllande avhandling.

Distinktionens svdrighet

Flera forskare (Bennett, 2011; Harlen, 2012; Hirsh & Lindberg, 2015; Lau,
2016; Newton, 2007; Taras, 2005, 2007) forsoker utreda behovet av att
beskriva bedomning som antingen summativ eller formativ i samband med
argumentationen for hur bedomning kan vara en betydelsefull
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framgangsfaktor for ldrandet. Exempelvis beskriver Wiliam och Leahy (2015)
att bedomning behdver vara en tydlig och synlig del i larandet for att stodja
pagaende larprocesser. Dessa skilda beskrivningar har ockséd blivit
dominerande genom att manga forskare har anammat Black och Wiliams
(1998) synsitt pa det formativa begreppet. Distinktionen har inneburit att dels
i forsta hand betrakta summativ beddmning som det samlade omdomet av en
slutgiltig produkt eller i form av en examination, dels betrakta formativ
bedomning som en beddmning som bidrar till utveckling. Denna distinktion
har dérefter lett till att &ven bendmna beddmningsprocesser ur tva olika syften,
ett summativt syfte och ett formativt syfte (Hirsh & Lindberg, 2015). Bennett
(2011) argumenterar for att denna distinktion har forenklat synen pé
bedomning till praktiska tekniker i forsoket att definiera och anvinda det
formativa synsittet pd bedomning. Denna f6renkling snarare reducerar
forstaelsen kring vilka bristfalligheter som kan uppsta vid bedémningar. Taras
(2007) som har analyserat tre av Black och Wiliams artiklar om formativ
bedémning® visar att nir dessa forskare forsoker att teoretiskt fortydliga vad
formativ bedomning innebér si blandas process, syfte och funktion samman.
Detta skapar motsédgelser och vilseleder till att uppfatta att det finns tva olika
sdtt att gora bedomningar. Enligt Taras (2005, 2007) &r det darfor vasentligt
att atergéd till den begreppsliga distinktionen som forst gjordes av Scriven
(1967) inom det pedagogiska utvirderingsomradet. Taras (2007), med
hénvisning till Scriven, menar att:

The process of assessment is a judgement according to weighted
standards, goals and criteria (this is summative assessment).
Feedback from this which indicates any gap between the ideal
required and how to reach it is formative assessment. Therefore,
logically, summative and formative assessment lead into each other
and are one continuous process (s. 364).

Nér bedomningens syfte dr formativ (utvecklingsinriktad) innebdr det att
bedomningsprocessen inte slutar vid ett omdome som inom denna definition
dr den summativa bedomningen. Processen fortsétter istdllet genom att
anvinda omdomet/summativa bedémningen for att ge en utvecklingsinriktad
aterkoppling.  Enligt Hattie och Timperley (2007) innebdr en
utvecklingsinriktad aterkoppling att, utifran ett omdéme, ge information om
vilka mdjligheter som finns. Detta Overensstimmer med Taras (2005)
fortydligande av beddmningsprocessen. Mojligheter handlar dd& om att
forbattra, utoka, ersitta eller omstrukturera en prestation i syfte att minska
skillnaden mellan exempelvis utnyttjad kompetens och vad som forvéntas. For
att aterkopplingen ska vara effektiv behdver den vara uppbyggd utifran tre
fragor: Vart ér jag pa vag? (feed up) Var befinner jag mig nu? (feedback) Vart

¢ Artiklarna &r Wiliam & Black (1996), Wiliam (2000) och Black et.al. (2003).
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ska jag hdrnast? (feedforward) (Hattie & Timperley, 2007). Den forsta och
andra frdgan berér var lararstudentens utnyttjade kompetens befinner sig i
relation till den formellt 6nskvirda samt efterfrigade kompetensen, det vill
sdga omdomet i relation till uppsatta mal och kriterier. Den tredje fragan beror
den utvecklingsinriktade delen av é&terkopplingen. Den summativa
beddmningen méaste darfor goras och mot ndgot eller nagra uppsatta mal och
kriterier for att veta vad som ska utvecklas eller fordndras hérnést.

Distinktionens omdjlighet

Newton (2007) daremot gar ytterligare ett steg 1 kritiken och menar att dessa
begrepp inviger oss i felaktigheter eftersom det dr en omojlighet att jamfora
dem. Newton forklarar denna omdjlighet sé hér:

The point is simply that we risk confusing ourselves, and others,
when we call them “formative judgement (since there is nothing
about the judgement, per se, that is formative). It is an assessment
Jjudgement used for a formative purpose, not a formative judgement.
To avoid getting ourselves confused, and to avoid others, we need to
use the language of assessment with greater precision. We may talk
of a formative purpose, to indicate the use to which a result is put,
but we ought not to talk of a summative purpose. Likewise, we may
talk of a summative judgement, but we ought not to talk of formative
one (s. 157)

Jag uppfattar att Newtons kritik handlar om bristen 1 att tydligt skilja pa vad
som &r utfallet av en beddmning, det vill sdga omdomet, och hur det sedan
anvinds. Dessa tva moment i en beddomningsprocess handlar om olika saker.
Dérfor kan en bedomning som utmynnar i ett omdéme (summativ bedémning)
inte samtidigt vara ett syfte for hur omdomet ska anvindas. Newton (2007)
konstaterar ddrmed att det inte finns nagot summativt syfte men déremot ett
formativt syfte vilket bendmner hur den summativa bedomningen anvénds, det
vill sdga ett utvecklingsinriktat syfte. Detta innebdr i sin tur att det blir
missvisande att bendmna en bedomning som formativ beddmning. Formativt
handlar om hur omdémen anvinds och inte om bedémningen i sig. Darfor gar
det inte att jamfora begreppen.

Distinktionen mellan begreppen summativ och formativ har dven bidragit till
att det formativa syftet uppfattas vara positivt och efterstrdvansvirt, vilket har
avlett uppmirksamheten frin andra syften med bedémning’ (Lau, 2016;
Newton, 2007). Taras (2007) forklarar att detta kan bero pa den kinslomissiga
stress som genomsyrar en beddmningsprocess men podngterar att:

71 sammanhanget bor betonas att det dnnu inte finns entydiga bevis for att bedomning i formativt syfte
generellt har goda effekter (Hirsh & Lindberg, 2015).
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It is not summative assessment per se which causes the deceptions,
but the terror of the perceived consequences. How we can resolve
such fears is an important area for discussion, but it cannot be
resolved through conflating process and functions. (s. 368).

Taras anser att den kinsloméissiga stressen skymmer den summativa
bedémningens nodvandighet. Om inte den summativa bedomningen far vara
central 1 aterkopplingen &r risken den att aterkopplingen bygger pé en svag
orientering mot mal och kriterier, mot uppgiften eller mot strategier for att
veta hur man kan ga vidare i sin larprocess. Darmed finns stor risk for att
aterkopplingen inte ger ndgon storre effekt (Hattie & Timperley, 2007; Sadler,
1989).

Bedomningens karaktir inom VFU

Coll, Taylor och Grainger (2002) kommer fram till, i en jimforelse mellan
Storbritanniens och Nya Zeelands bedomningssystem for VFU, att
samforstandet mellan statliga krav och yrkeskrav ar liten om vilka
beddomningsgrunder som pa bésta sétt kan ge mojligheter for att beddma
prestationer under VFU. Darling — Hammond och Snyder (2000) har &nda
forsokt att ringa in vissa betydelsefulla faktorer for vad som karaktiriserar
denna bedémning. Bedomningen karaktériseras av behovet av en hog grad av
autenticitet utan att for den skull innebéra att det enbart dr en observerad
lektion som &r det optimala for detta &ndamal. Det krdvs dven en integration
mellan olika kunskaper, fardigheter och forhallningssitt samt behov av flera
informationsmdjligheter 6ver tid och i olika sammanhang. De kriterier som
anviands vid bedomning behdver dven vara relevanta for yrkesutovandet.
Dessa olika krav innebér att bedomning under VFU oftast sker i form av bade
en direkt och en indirekt bedomning.

Att gora direkta bedomningar innebdr en sa kallad performance based
assessment (Carlsson et al., 2015; Jonsson & Mattsson, 2011). Denna
beddomningsform karaktiriseras av en hog grad av autenticitet genom att
beddmningsprocessen sker i direkt anslutning till undervisningssituationer dér
lararstudentens yrkeskunnande synliggors i handlingar. Det som d& bedéms ér
teaching quality vilket handlar om att direkt under en lektion bedoma hur
lararstudenten skapar mojligheter for ldrande hos de som undervisas och hur
denna mojlighet visas och villkoras inom en viss kontext (Darling-Hammond,
2012). Exempelvis kan den besokande lararen direkt identifiera flera olika
aspekter av det yrkeskunnande som dirmed krdvs. Enligt Jonsson (2017)
passar dven den direkta bedomningsformen det formativa syftet eftersom en
aterkoppling kan goras i direkt anslutning till det tillfille som bedoms och kan
pa sa sitt bli uppgiftsorienterad. Emellertid innebér den direkta beddmningen
att informationen ar komplex och ddrmed kan vara svértolkad. En orsak
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handlar om det som har nimnts ovan, att flera olika kvaliteter synliggdrs i en
och samma handling. En annan orsak &r att ett moment under lektionen kan
genomforas pd méanga olika sitt och att uppkomna situationer under lektionen
kan hanteras olika. Bjornavold (2000) och Lindberg-Sand (2003) anser att den
direkta beddomningsformen kan vara problematisk géllande tillforlitligheten.
Bedomningsprocessen kan bli for beroende av den kontext som géller vid
bedomningstillfillet.

Ett vanligt komplement till den direkta beddmningsformen &r en indirekt
bedomning. Denna bedémningsform anvidnds vanligast dd yrkeskunnande inte
ar synligt i den faktiska situationen. Det som beddms &r det som lararstudenten
uttrycker, exempelvis i skolbesokssamtalet eller i texter och som fungerar som
indikatorer pa yrkeskunnande vilka behdver omtolkas i1 forhéllande till
uppsatta mal (Jonsson 2012; Kubiszyn & Borich, 2010). Denna
bedomningsform ar didremot inte beroende av att utféras i det kontextuella
sammanhang dir yrkeskunnandet behdvs. Darling-Hammond och Snyder
(2000) menar dock att den indirekta beddmningsformen &dndad maste ha en
hogre grad av autenticitet vid bedomning under VFU. Det som d& beddms é&r
teacher quality vilket handlar om att bedoma ldrarstuderandes teoretiska
kunskaper, samt deras insikt om dels lararskapets villkor, dels sin egen
disposition for att fungera inom ldraryrket 1 relation till den
undervisningskvalitet som ldrarstudenten kan astadkomma. Vid anviandning av
dessa tva bedomningsformer behdver den som beddmer vara medveten om att
beddmningsprocesserna for respektive form skiljer sig at.

Sammanfattningsvis viljer jag att utgd frin Newtons (2007) stillningstagande
gillande hur begreppen summativ och formativ bor betraktas. Déremot
kommer jag att vid summativa beddmningar istéllet anvinda mig av begreppet
omdoéme eftersom begreppet summativ beddmning &r sé pass forknippad med
examination vid avslutad kurs eller en avslutad produkt. Omdome kan
representera bade enskilda omdomen (exempelvis nédr den besdkande ldraren
uppmérksammar att en instruktion blev otydlig pd tavlan under den
observerade lektionen) och samlade omddomen (exempelvis nidr handledaren
uttrycker att lararstudentens fungerar som en kollega). Begreppet bedomning
anviands for att pavisa processen fore omdomet. Nér det giller bedomningens
syfte anvinds formativt syfte respektive kontrollerande syfte.

Négra andra begrepp

Léraryrket betraktas i denna avhandling som en profession inom ett yrkesfalt.
Foreliggande avhandling har dock inte som ambition att ingd i diskussionen
om huruvida lararyrket ska betraktas som profession eller inte. Betraktelsen tar
endast avstamp 1 att definiera lararyrket som det som Brante (2009) betecknar
som en ny profession med sitt speciella yrkeskunnande och med sitt speciella
ansvar for andra. Enligt Bertilsson (2014) ar begreppet lararprofession ocksa
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en vanlig diskursiv framstéllning av lararyrket, bade inom forskning och i den
allminna debatten. Inom denna diskurs anvinds ofta begreppet lirare som en
homogen beteckning trots skillnader i1 utbildning, kunskapsdoméner och
normer mellan olika kategorier av ldrare. Irisdotter Aldemyr och Hartman
(2009) papekar ocksa att lararyrket har utvecklats fran flera jimsides men
historiskt varierande traditioner och verksamheter. Jag véljer dirfor att
podngtera att ldrarprofessionen bestir av olika ldrarkategorier. Podngen med
denna distinktion ar att inom olika uppgifts- och uppdragsstrukturer visa pa
lararyrkets skilda ansvarsomraden, specifikt utifrdén VFU:s sérdrag. Detta val
styrks av Gustafsson (2012) som har gjort en jimforelse mellan olika
lararkategorier och konstaterar att, trots gemensamma drag, finns det flera
olikheter. Olikheterna bestdir av grad av meritering och skilda
utbildningsprogram samt yrkeskulturer och yrkespraxis. Lararkategorierna &r
ocksd verksamma inom olika organisations- och verksamhetsfalt med olika
arbetsgivare (exempelvis; stat/kommun/privat som huvudman) och har olika
ansvarsomraden med skillnader i reglering och operativ styrning (exempelvis;
hogskolelag/ skollag, ldrosidtets utbildningsplan och kursplan/ statens
liroplan). Begreppet filt® anviinds i gillande avhandling for att i forsta hand
visa att ett yrke eller en organisation/verksamhet inte befinner sig i ett socialt
vakuum utan &r inbdddad i ett professionellt och institutionellt sammanhang. 1
andra hand att det inom och mellan olika yrkesfilt eller organisations- och
verksamhetsfalt finns badde konkurrerande och samarbetande krafter (Brante,
Svensson & Svensson, 2019; Scott, 2008).

For att skilja pé lararkategorierna i gillande studie kommer jag i fortsittningen
att anvinda begreppet besokande ldrare for den lararkategori som ar verksam
inom ldrarutbildningens organisation’ och begreppet handledare for
lirarkategorin inom grund- och gymnasieskolan!®. Nir jag Overgripande
beskriver ldrarkategorierna forsdker jag att bendmna dem efter den
verksamhet/organisation som berdrs eller som
aktorer/lararkategorier/samtalsdeltagare. For hogre utbildning anvéinds
begreppet hogskola/lararutbildning och for grund- och gymnasieskola anvénds
begreppet skolverksamhet. Lérarutbildning betraktar jag som en
professionsutbildning.

8 Inom det professionsteoretiska perspektivet anviinds ofta begreppet filt, inspirerat av Bourdieu, men
med en bredare tolkning (Brante, Svensson & Svensson, 2019).

° Det kan vara sa att den besokande liraren har en liknande grundutbildning som skolverksamhetens
larare.

19 Det finns dock andra skolformer men de berérs inte i géllande avhandling.
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Tidigare forskning

Nedan presenteras relevant forskning i syfte att ge en dversikt dver tidigare
kunskap inom omradet samt for att visa pé betydelsen av det inledande
problemomrédet. Den tidigare forskningen har med hjélp av olika sdkord och
kombinationer dem emellan hidmtats via universitetsbibliotekets olika
databaser'! och vidare s6kning via ldnkar till relaterade artiklar. S6kningen har
dven inneburit ett behov av att utdka soOkstrategierna med en sd kallad
kedjesokning (Lonnqvist, 2003). P4 si sitt har ldsning av andras texter gett
mig mojlighet att gé vidare och finna ytterligare referenser.

De forsta sokningarna gjordes mellan dren 2011 och 2013. Darefter har tilligg
gjorts for att uppméirksamma nya studier inom omréadet. S6kningarna har
frimst berdrt ldrarutbildningens VFU'? samt vidareutbildningar dir VFU
ingar'®. Begrinsningar inom sdkningarna har varit att inte ta med studier som
har studerat andra bedomningstillfillen under VFU, exempelvis
lararstudentens portfolio, lektionsmaterial eller videoinspelade sekvenser av
lararstudentens lektioner. Begrinsningen géller &dven studier av olika
forsoksprogram i syfte att utveckla samverkan inom VFU'*. Jag har heller inte
tagit med resultat frdn studier om ldrandeprocesser inom skolverksamhetens
handledningsansvar eller om ldrarstudentens mdjligheter och villkor for
larande under VFU om det inte gar att relatera till formativt syfte eller annan
bedomningsaspekt.

Presentationen av tidigare forskning inleds med ett Oversiktligt avsnitt om
samverkan mellan ldrarutbildning och skolverksamhet. Darefter beskrivs
forskning om olika larares skilda roller och uppfattningar om yrkeskunnande,
deras uppgifts- och uppdragsstrukturer och vad som da kan hinda i reella
moten mellan dessa ldrarkategorier och lararstuderande. Varfor jag har valt att
presentera i en sé kallad trattform beror pa att jag vill skapa en forstdelse av
hur samverkan pé en organisationsnivd, som antas innefatta skilda
yrkeskulturer och praxis, ocksd kan inverka pa den interaktiva
bedomningsprocessen under skolbesoket med fokus pd samtalssituationen och

' Databaserna har frimst varit OneSearch, Libris, ERIC och GoogleScholar. Sékord som har anvints
ar framst kombinationer av Teacher Education, school-based teacher education, workplace, internship,
assessment, feedback, performance, supervisor, school-mentor, post-observation conference, student
teacher’s knowledge and practicum.

'2 Inom internationell forskning varierar benimningen for den verksamhetsforlagda ldrarutbildningen,
exempelvis teaching practicum, fieldwork eller clinical/schoolbased teacher education. Jag viljer dock
att inom géllande avhandling anvdnda den svenska bendmningen VFU som ett gemensamt begrepp for
denna s.k. praktik.

'3 Jag har dven lést liknande studier inom sjukvérd och socialt arbete for att validera relevansen i val av
forskningsresultat for géllande studie. Dessa har dock inte tagits med p.g.a. omfanget i detta avsnitt
samt studiens kontext.

141 gillande studie handlar det om en samverkansform som inte ingar i nigot forsoks- eller
utvecklingsprojekt.
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vice versa. Denna inverkan visar Hart (2018) tydligt i sin analys av tidigare
forskning om hur triaden mellan besokande larare, handledare och lararstudent
fungerar. Innan presentationen visas emellertid en Overblick over vilka
perspektiv och ingangar som kan finnas inom den tidigare framst
internationella forskningen om lararutbildningens VFU.

Perspektiv och forskningsomriden i den tidigare forskningen

Inom internationell forskning finns fler studier om lérarutbildningens VFU.
Tvéa metastudier har analyserat 113 empiriska studier, publicerade mellan
1996 och 2009 (Cohen et al., 2013) respektive 114 empiriska studier
publicerade mellan 2000 och 2012 (Lawson et al., 2015). Samtliga av dessa
studier handlar om VFU och utgdr Overvdgande fran kvalitativa
forskningsfragor, vilka ofta besvaras med en kombination av metoder. De
vanligaste metoderna dr dokumentanalys och intervjuer men det finns dven en
del observationsstudier. Lawson et al. (2015) visar att forskningsfrdgorna
vanligen studeras ur ldrarstuderandes perspektiv. Dérefter kommer
handledares perspektiv, frimst genom att studera handledningsprocesser med
fokus pa lararstudentens ldarande. Endast tva studier av de 114 har huvudfokus
pd besokande ldrares perspektiv. Dessutom finns nagra studier som
kombinerar de tre aktdrernas perspektiv’®. Resultaten frin de tvd
metastudierna visar att de forskningsomrdden som behandlas i studierna
frimst handlar om handledningsprocesser, ldrarstudenters lirande, visioner
och problem inom samverkan mellan verksamheterna samt om relationer och
samarbete mellan aktorerna. Ingen studie som ingédr i urvalen frdn de tva
metastudierna har sin huvudfriga om beddomning av lararstudenters
yrkeskunnande under VFU. Cochran-Smith och Villegas (2015) metaanalys,
av 1500 studiers forskningsomrdden och  forskningsfragor om
lararutbildningens olika utbildningspraktiker, bekraftar detta.

Spéanningsforhillanden i samverkan mellan lidrarutbildning och
skolverksamhet

Zeichner (2010) beskriver att klyftan mellan lérarutbildning och
skolverksamhet ldnge har varit ett dilemma. Det beror pA manga olika faktorer
sasom olika synsitt pd vad VFU innebér, skillnad mellan hur kurser inom
HFU é&r strukturerade jamfort med hur VFU-kurser struktureras samt
svérigheter for respektive verksamhet att kunna vara insatta i varandras
utbildningspraktiker. Hardingham  (2002) konstaterar, utifrdn sin
forskningsoversikt, att nédr ldrarutbildningen och skolverksamheten ska
samverka &r det frimst ldrarutbildningen som direkt gagnas av denna
samverkan. Istdllet behover skolverksamheten framst ha sitt fokus pa
skolelevers liarande. Underforstatt utgar lararutbildningens aktdrer fran att

!5 En studie med kombinationen handledare och besokande lirare och tretton studier med
kombinationen lararstudent-handledare-besdkande larare.
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skolverksamheten dnda deltar utifran viljan ”to cooperate for the overall good
of the profession” (Hardingham, 2002, s. 15). Utgéngspunkten kan relateras
till det som framkommer i Borko och Mayfields (1995) enkédt- och
intervjustudie samt fran Williams och Soares (2002) studie att bade besdkande
larare och handledare har en gemensam uppfattning om att de pa var sitt hall
hjélps at med att utveckla lararstudenters yrkeskunnande. Uppfattningen utgér
framst frén ett triningsperspektiv dir syftet med VFU ér att lararstudenten ska
f4 mojlighet att 6va sig i att undervisa och leda klasser/barngrupper genom att
folja en handledares dagliga verksamhet (Manderstedt, 2013). Detta synsétt
visar sig emellertid bidra till att behdlla klyftan mellan lararutbildning och
skolverksamhet eftersom lararstudentens ldrande inte struktureras mer &n
utifran den pagaende skolundervisningen (Zeichner, 2010).

Trots vissa gemensamma uppfattningar om syftet med VFU visar emellertid
olika studier en rddande obalans vid samverkan mellan de tva verksamheterna.
En orsak handlar om avsaknaden av en gemensam framtagen vision fér hur
verksamheterna tillsammans ska arbeta for utveckling av ldrarstuderandes
yrkeskunnande (Darling-Hammond, 2006; Goodlad, 1991; Zeichner, 2010).
Tangs (2002) longitudinella fallstudie visar att obalansen snarare handlar om
huruvida skolverksamheten kan dra nytta av samverkan for deras egen
verksamhetsutveckling eller inte. Handledarna i sin tur uppfattar hellre
samverkan som en personlig relation mellan sig sjdlv och ldrarstudenten &n ett
samarbete med lararutbildningen. Allen, Butler-Mader och Smith (2010) samt
Zeichner (2010) finner att trots forsok till utdkat partnerskap kan det
fortfarande rada kommunikationssvarigheter verksamheterna emellan. Orsaker
som anges dr den hierarkiska strukturen inom utbildningssystemet. Det ar
lararutbildningen som oftast forser skolverksamhetens ldrare med fortbildning
och forskningsresultat med syftet att 6ka kvaliteten i skolverksamheten. Det
ar ocksd lararutbildare pa ldrarutbildningar som foretrdder talet om den
formellt och oOnskvédrda ldrarkompetensen. I en uppfoljande enkidt- och
intervjustudie (Allen, 2011) beskriver handledarna aterigen att de inte har
nagon omfattande kommunikation med besokande ldrare eller andra
lararutbildare kring VFU:s innehéll. Handledarna uppfattar lararutbildningens
instruktioner i exempelvis VFU-handbocker som opraktiska och dverarbetade
vilket bidrar till forvirring kring vilka forvéntningar som stélls fran
lirarutbildningens  sida. Aven Melesses (2014) studie visar pa
kommunikationsproblem mellan de béda verksamheterna pd grund av
svérigheter med att koordinera deras delade ansvar kring lararstudentens
utveckling av yrkeskunnande och beddémning av densamma. Studierna visar
pa kommunikationssvérigheter mellan verksamheterna vilket kan forklaras av
den hierarkiska strukturen som ett hinder for kinslan av att tillsammans verka
for lararstuderandes utveckling av yrkeskunnande.
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Ryve, Hemmi och Bérjesson (2013) och Oberg-Tuleus (2008) har i sina
studier pavisat en tydlig hierarkisk struktur mellan verksamheterna. Detta
visar sig pa olika sitt, dels att det finns en ganska anonym relation mellan
lararutbildning och skolverksamhet, dels att handledare objektifierar den
besokande ldraren genom att uppfatta denne som en representant for
lararutbildningen och inte som en likvirdig samarbetspartner under VFU. Pa
sd sitt kan handledare, i relation till sina uppfattningar om lérarstudenters
behov, kanalisera eventuell frustration kring ldrarutbildningens uppldgg och
innehdll pd den besdkande ldraren. Ménnikkd och Rorrison (2012) har
intervjuat bade besokande ldrare och handledare i Sverige och i Australien.
Syftet var att studera skolbesokets mdjligheter for att stédrka samverkan kring
gemensamma fragor och visioner. Det framkommer att samtalet skapar endast
en ytlig grund for att stirka en samverkan. Detta forklaras av att strukturella
och organisatoriska forhéllanden hindrar moéjligheter till en 6kad samsyn och
samstdimmighet mellan verksamheterna.

Det framstdir som att det skapas ett spénningsforhillande mellan
lararutbildningens intentioner med handledares uppdrag under VFU och
handledares reaktioner pd dessa intentioner. Spanningsforhallandet kan i sin
tur paverka handledares upplevelser av att vara handledare och vilken roll de
forvéntas inta.

Spéanningsforhillanden i relationen mellan skolbesokets aktorer

I en metastudie (Cohen et al., 2013) av 113 empiriska studier om VFU visar
resultat fran 20 studier att det rader ett spanningsforhéllande mellan beskande
lirare och handledare men ocksd mellan handledare och ldrarstudent.
Resultaten visar flera olika faktorer som &r involverade i uppkomsten av denna
spanning. Dessa faktorer handlar om uppfattningar och upplevelser av att tiden
ar for kort for fordjupade samtal mellan besokande ldrare och handledare, att
statusskillnader mellan dem hdmmar ett gemensamt utbyte av idéer, att de har
skilda ansvars- och intresseomraden och att de har olika erfarenheter inom
utbildningsfragor samt i deras pedagogiska ansvar att bade stodja och bedoma.
Harts (2018) analys av ett antal studier, om hur denna triad mellan bes6kande
larare, handledare och lararstudent fungerar, styrker detta.

Forvintningar skapar anpassnings- och forhandlingsbehov

Flera studier (Brouwer & Korthagen, 2005; Bullough, Draper, Smith & Birell,
2004; Kochan, 1999) visar ocksa att detta spanningsforhallande dven upplevs
under sjilva skolbesoket, vilket ofta visar sig i bakomliggande foérvantningar
pa relationen och funktionen under VFU. Detta kan ocksé bero pa det som
Veal och Rikard (1998) pavisar i sin studie ndmligen att under VFU-perioden
skapas oftast en ndra och fortrogen relation mellan handledare och
lararstudent, vilken byggs upp av den dagliga ndrvaron av varandra.
Relationen bendmner Veal och Rikard som ett kollegialt vinskapsband. Dock

26



verkar det @ndd finnas dolda forvéntningar, vilket gor att ldrarstudenten
anpassar sig till handledarens undervisning och forsoker att inte vara till ndgot
besvér under det pagdende arbetet med eleverna och kollegorna. Handledaren
forvintar sig i sin tur att lararstudenten ska ta egna initiativ och komma med
idéer och stilla fragor dock utan att vara for framfusig (Hamel & Jaasko-
Fisher, 2011). Hultman, Schoultz och Stolpe (2011) och Wait (1993) visar ett
liknande resultat men att det dven kan finnas mdjligheter till innovativt
provande for ldrarstudenten. Wait (1993) har studerat handledningssamtal
inom en fortbildning for erfarna ldrare inom skolverksamheten. Resultatet
visar att de studenter (verksamma larare i fortbildning) som &r socialt smidiga
och har en samarbetande attityd, utan att vara for passiva, bittre lyckas hantera
relationen med sin handledare. Dessa studenter dr ocksd mer omtyckta av
handledarna. Studenter som ar passiva eller pa nagot sitt gar i forsvar far inte
samma mojligheter. Hultman, Wedin och Schoultzs (2012) studie av
handledning inom VFU visar att ldrarstudentens mojligheter att klara
overgangen fran HFU till VFU handlar om att avldsa och ta till sig den praxis
som rader pa den specifika VFU-platsen samt de normer som dér géller for hur
yrket ska utdvas. Overgangen kan bli problematisk om ldrarstudenten fir
svarigheter med att anpassa sig och hantera skillnader i férvantningar mellan
de olika verksamheterna.

Samtidigt visar Haigh och Ward (2004) att den besokande lararen forvéntar
sig att lararstudenten ska vara en aktiv deltagare och utifran en sjalvvardering
fora en reflekterande dialog om sitt ldrande. Det visar sig dock att
lararstudenten dven far anpassa sig till den besdkande ldrarens fragor och
gensvar (Borko & Mayfield, 1995). Relationen mellan besdkande ldrare och
lararstudent har dock en mer ytlig och tillfallig karaktir, vilket gor att
anpassningen &r tillfallig. Detta tycks skapa en instillning om att den
besokande ldrarens forslag dndé inte har nagon storre inverkan pa den egna
utvecklingen. Jedemark (2015) visar i intervjuer med ldrarstudenter att de ofta
far inta en maéklarroll for att balansera mellan vad skolverksamheten kan
erbjuda och krav fran lararutbildningen.

Slick (1998a) har studerat ett fall bestdende av ett antal skolbesdk mellan en
besokande ldrare och en handledare under en lingre VFU-period. Fallstudien
presenterar en mer fordjupad bild av deras professionella relation. Resultatet
visar att den besokande ldraren forsoker utmana sé lite som mgjligt och istéllet
anpassa sig till skolverksamheten samt till hur relationen tycks fungera mellan
handledaren och ldrarstudenten. Samtidigt forsoker den besdkande ldraren
ocksé overtyga handledaren om sin vetskap och erfarenhet om vad lararyrket
innebér. Den besdkande ldraren visar sig ocksa vara den som ofta tar initiativ
till att frimja en positiv och kollegial relation med handledaren. Dock
paverkas initiativtagandet huruvida handledaren visar upp ett intresse for en
Omsesidig dialog med den besdkande ldraren. Samtidigt uttrycker handledaren
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att det oftast racker med att det finns en mdjlighet att ta kontakt vid fragor
eller om det uppstar nagra problem. Om den besokande ldraren dnda visar sig
vara mén om att utveckla lararstudentens yrkeskunnande éndras emellertid
handledarens instillning och relationen kan utvecklas.

I sin uppfoéljande fallstudie visar Slick (1998b) att handledaren &r kritisk mot
lararutbildningens involvering under VFU. Inlagda seminarier under VFU
samt att som handledare behdva hantera av utbildningen framtagna
kriterieinstrument ~ uppfattas  ocksd som  storande  moment i
handledningsprocessen. Den besokande ldraren upplever samtidigt ett
utanforskap 1 forsok att trdda in i skolverksamheten. Detta bekriftas av en
tidigare studie som ocksa beskriver att under skolbesoken uppfattar beskande
larare sig sjidlv sdsom en outsider (Zimpher, deVoss & Nott, 1980). I en
sjdlvstudie visar Nolan (2015) att det finns en stindig kdnsla av att som
besokande ldrare vara Overflodig. Ambitionen att ge ldrarstudenten en
mojlighet till djupare analys/reflektion och kritiskt tdinkande upplevs vara svér
att uppnd. Nolan forklarar att orsaken beror pa ldrarstuderandes behov av
sikerhet och konformitet under VFU. En besdkande ldrare som vill utmana
blir snarare ett hot for ldrarstudenten. Resultat fran Slicks (1998 a, b) bada
fallstudier synliggor att handledaren ockséa kan uppleva den besdkande ldraren
som ett hot men dd mot den egna lararidentiteten. Nar den besékande ldraren
visar omsorg om ldrarstudenten och samtidigt en vilja att férhandla utifran
skolpraktikens villkor 6ppnas dock en mojlighet for en mer kollegial relation.
Valencia, Martin, Place och Grossman (2009) visar i sina intervjuer och
observationer att det skapas en stdndig forhandling mellan de tre aktérerna.
Lararstudenten betraktar sig som en gést i klassrummet och behdver anpassa
sig till rddande normer och pedagogiska strategier pa skolan samt till vad
handledaren forvéntar sig av en ldrarstudent. Handledaren och den besdkande
lararen forhaller sig neutrala till varandra och vid skolbesok agerar de som tva
separata aktorer gentemot studentens utveckling. Konsekvensen blir att
lararstudenten undanhéller information och att den bestkande ldraren under
besoken undanhaller &terkopplingar for att inte utmana handledarens
pedagogiska forhdllningssétt eller den radande skolkulturen. Forhandling
kring utbildningens krav samt behov av tillit och fortroende mellan
lararkategorierna verkar hir vara centrala.

Olika rolltaganden inom VFU

Ortlipp (2003) visar att besdkande ldrare uppfattas ha rollen som en
kvalitetssdkrare for bedomning inom VFU. Det forklaras av att de ar barare av
savil lararutbildningens teorier som av olika skolbesokserfarenheter. Enz,
Freeman och Wallin (1996) har identifierat ytterligare tre roller som en
besokande larare visar sig ha. En handledande roll, en tolkande roll och en roll
som innebdr att vara resurs for handledaren kring handledning och bedomning
av ldrarstudentens yrkeskunnande. Haigh och Ward (2004) visar dock att
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besdkande larares olika roller kan komma i konflikt med varandra. Besokande
larares roll uppfattas ocksd att vara representant for ldrarutbildningens
kunskapsomrdde och utbildningskrav i syfte att formedla hogskolans
forvintningar pé lararstudent och pa handledare (Borko & Mayfield, 1995;
Slick, 1998, a, b) I rollen som representant for lararutbildningen rader dnda en
osdkerhet om vad rollen som besdkande lirare innebdr. Rollen i relation till
handledarens roll upplevs inte tydligt definierad och instruktioner infor
uppdraget upplevs ocksd som otydliga. Ofta far besokande larare finna egna
strategier for sina skolbesok (Zimpher et al., 1980).

I en intervjustudie med besdkande ldrare och handledare beskriver bada att
den handledande rollen &dndéd &r den mest betydelsefulla vid skolbesoket
(Borko & Mayfield, 1995). Fler studier (Cohen et al., 2013; Haigh & Ward,
2004) visar ocksa att bade besokande ldrare och handledare frimst anvinder
den handledande rollen. Daremot intar de skilda inriktningar i sin handledande
roll och hur de aterkopplar (Borko & Mayfield, 1995; Christensen, 1988; Veal
& Rikard, 1998; Zimpher et al., 1980). Dessa studier visar att handledare
framst fokuserar pé lararstudentens undervisning utifran ett slags partnerskap
och strivar mot att ge aterkoppling i form av praktiska tips till konkreta
undervisningssituationer. Handledare ser som sin huvuduppgift att guida och
ge trygghet och stod &t ldrarstudenten och blir dirfor frustrerade nér
lararstudenters yrkeskunnande behdver underkénnas (Bullough et al., 2004).
Borko och Mayfield (1995) och Jedemark (2019) redovisar att besokande
larares handledning istéllet handlar om att striva efter att fa lararstudenten att
sjilv analysera och inta ett kritiskt forhallningssétt till sin undervisning samt
att fundera Over mer Overgripande dilemman och mojligheter inom
lararprofessionen. Diremot visar bade Zeichner och Listons (1985)
diskursanalys och Jedemarks (2019) studie att studentens analysférméga
séllan behandlas i samtalen.

Konkurrens om vem som foretriader yrkeskunnande inom liraryrket

Bullough et al. (2004) pavisar i sin studie att nir bade den besdkande ldraren
och handledaren intar den handledande rollen kan en konkurrens skapas
mellan vem som &ger kunskapsomradet fér VFU. Besokande larare uppfattar
att lararstudenter vanligtvis far anpassa sig till en traditionell undervisning.
Handledare uppfattar i sin tur att besdokande ldrare inte &r forankrad i vilka
villkor och normer som styr skolverksamhetens undervisning. Det kan
forklaras av att handledare socialiserar ldrarstudenten in i ldrarrollen utifrén
handledarens och ldrarkollegiets gemensamma normer for vad som é&r
kvaliteter 1 en undervisning (Allen et al., 2010; Chambers & Armour, 2011;
Johnston, Wetherill, High & Greenebaum, 2002; Kochan, 1999). Flera studier
visar ocksa att olika uppfattningar om vad som &r centralt i ldrarprofessionens
yrkeskunnande inte enbart finns mellan ldrarutbildningens ldrare och
skolverksamhetens ldrare utan &ven mellan ldrarutbildare inom
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lararutbildningen (Ahlstrom, 2012; Fernandez & Erbilgin, 2008; Ottesen,
2007). Jedemark (2006) drar slutsatsen att det delvis kan bero pa hur
lararutbildningens ldrare uppfattar sin roll i ldrarstudentens utveckling av
yrkeskunnande. En forklaring till detta kan vara det som exempelvis
Hargreaves och Fullan (2012) konstaterar, efter flera studier av
lararprofessionens arbete och arbetskulturer, att ldrarprofessionen ofta tar
utgangspunkt i egna individuella forestéllningar om vad som krévs for yrket
och hur ett larararbete bor utforas.

Spanningsforhillanden inom handlednings- och
bedomningsuppdraget

Spanningsforhallanden inom beddmningsuppdraget visar sig orsakas av olika
faktorer, dels beroende av hur beddmningsansvaret utspelar sig, dels att
beddmningen har flera olika men mer eller mindre uttalade syften under
skolbesoket, dels mojligheten till att ge aterkoppling och dels mojligheten till
information och talutrymme. Nedan beskrivs dessa olika faktorer.

Hur bedomningsansvaret utspelar sig

Négra studier visar att det dr besokande ldrare som Aatar sig ansvaret att
bedoma lararstudentens yrkeskunnande (Williams & Soares, 2002; Zimpher et
al., 1980). Atagandet 4r diremot inte sjilvklart. Hamel och Jaasko-Fisher
(2011) visar ndmligen att badde besdkande larare och handledare upplever en
osékerhet i hur de ska bedoma lararstudentens yrkeskunnande. Samtidigt visar
Melesse (2014) i en studie om beddmning under fyra VFU perioder, bestdende
av data fran enkét, fokusgruppssamtal och studentdokumentation, att den
besokande ldraren och handledaren bedomer var for sig utan nagon
konsultation eller nagot samrére med varandra. Men ndr bedomningsansvaret
gors tydligt under skolbesoket skapas dndd en mirkbar hierarkisk férdelning
mellan besdkande ldrare och handledare. Exempel pé detta visar Hegender
(2010) 1 sin jaimforelse mellan skolbesok med eller utan en foregaende
observation. I skolbesdk som innehédller en lektionsobservation hamnar inte
den besokande ldraren i ett lika stort anpassnings- eller forhandlingsldge som i
skolbesok med enbart ett samtal. Niar en observation gors sa utgar den
besokande ldraren direkt fran sina egna omdomen av den observerade
lektionen. Detta fenomen synliggér dven Veal och Rikard (1998) som i sin
samtalsanalys visar att nir besokande ldrare har huvudansvaret for
betygsséttning  minskar  handledarens makt och  kontroll  &ver
bedomningsprocessen och handledaren upplever sig fa kliva at sidan. Utifran
hur vél lararstudenten har lyckats trida in i ldrarrollen upplever handledaren
sig ocksd vara bedomd. I sddana fall stirker handledaren sin relation till
lararstudenten och intar en kritisk hallning till lararutbildningens krav och till
besokande ldrares aterkoppling till ldrarstudenten. Handledaren forsvarar sin
lararstudent genom att hdnvisa till lararstudentens livssituation och kapacitet.
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Valencias et al. (2009) studie av skolbesok visar diremot en annan bild av
bedomningsansvaret. Deras resultat visar istéllet att det 4&r den besdkande
lararen som tvingas forhandla om sina omddmen i relation till handledarens
omdéme. En allians skapas ocksa mellan handledaren och ldrarstudenten
vilket i sin tur gor att den besdkande liraren anpassar sin aterkoppling och till
och med kan avsta frdn sina kommentarer for att inte sdga emot handledarens
omdome. Denna osékerhet kring beddmningsuppdraget kan relateras till hur
de bada lararkategorierna intar sina roller samt svéarigheten med att
bedomningsuppdraget har flera syften.

Bedomningsuppdraget har flera syften

Manderstedt (2013) visar i sin dokumentationsanalys att det rdder flera olika
diskurser om syftet med VFU, dven utdver syften med bedémningsuppdraget.
Dessa syften omgérdas dven av en gedigen reglering kring organisatoriska och
praktiska goromél. Chetcuti och Buhagiar (2014) visar ocksd 1 sin
intervjustudie att den storsta utmaningen for de besdkande ldrarna &r att
hantera flera syften med bedomningsuppdraget under skolbesoket. Jons (2017)
visar dven i sin studie av skolbesokets tillhdrande samtal att det har ménga
syften och att dessa olika syften inte heller gors explicita under samtalen. I
Jedemarks (2019) studie framkommer dock att den besdkande ldraren férsoker
beskriva syftet med sina bedomningar och vad samtalet dirmed kommer att
handla om. De som intervjuades i Chetcuti och Buhagiars (2014) studie anser
att ett omdome framst borde utgd fran ett formativt syfte men att det i
praktiken handlar om ett kontrollerande syfte for att beddma infor en
examination. Orsaken till detta anges vara hogskolans reglerade ansvar att
kontrollera ldrarstuderandes yrkeskunnande med stdd av examensmal och
standardiserade procedurer. Fokus liggs darfor pa att bedoma infor
examination samtidigt som ldrarstudenten dnda pa nagot sitt maste fa viss
aterkoppling i ett formativt syfte. De besdkande ldrarnas erfarenhet visar sig
samtidigt vara att flera olika syften skapar forvirring hos de studerande.
Rorrison (2010) konstaterar att det stora misstaget inom beddmningsuppdraget
under VFU ir att fokusera pa om det kan vara ett underkédnnande eller inte och
att VFU darmed fungerar som en plats for att bli testad. Detta, menar
Rorrison, skapar svarigheter med hur omdomen ska anvindas, vilket i sin tur
gor det svérare att VFU mojliggér for att vara en utbildningspraktik dér
lararstuderande kan fa misslyckas. Hur bedomningsuppdraget utspelar sig
samt hur olika syften med skolbesoket hanteras kan vara resultat av behovet
av att utgd fran att VFU bor fungera som en grindvakt. Samtidigt verkar det
som att det formativa syftet ofta prioriteras.

Aterkoppling visar sig ha en central roll i bedémningsprocessen i syfte att vara
framatskridande inom samtal mellan ldrarstudent och handledare och/eller
besokande lirare (Copland, 2010, 2011; Yesilbursa, 2011). Christensens
(1988) studie, innehéllande en analys av 43 handledningssamtal, visar att de

31



karaktériseras av beddomning i formativt syfte. Hegender (2010) har studerat
29 skolbesokssamtal mellan besékande ldrare, handledare och ldrarstudent och
dven hans studie visar liknande resultat. Trots att syftet ockséd ar att bedoma
infér examination och i relation till kriterier verkar bedémningsprocessens
karaktér i stort sett vara av en rddgivande och framatskridande karaktir.
Hegender argumenterar for att det av tradition &r lattare for besdkande larare
att tillsammans med handledare diskutera utifran ett formativt syfte. Tang och
Chow (2007) visar ocksé hur det formativa syftet dominerar. De studerade ett
antal handledningssamtal mellan skolverksamhetens ldrare som gick en
vidareutbildning och ldrarutbildare fran ldrarutbildningen i Hongkong.
Bedomningsprocessen gjordes med utgangspunkt i ett kriteriedokument
innehédllande en kolumn med rubriken summativ beddmning och en for
bedomning i formativt syfte. De redovisar att 70 % av alla omdomen har ett
formativt syfte kopplat till forbattringsforslag, vilket ocksa var helt i linje med
syftet med dessa skolbesok.

Mena, Garcia, Clarke och Barkatsas (2016) visar i sin studie att samtal efter en
lektion skapar storre mojligheter till preciserade omdomen och aterkopplingar
dn for andra bedomningsuppgifter inom VFU. Samtalen skapar ocksa
ytterligare mdojlighet till sjdlvvéardering och gemensam argumentation.
Copland (2010) visar dock i sin studie av grupphandledningssamtal mellan
lararstudenter och en bestkande ldrare att en viss spénning kan uppsta
beroende pé hur aterkopplingar framfors. Teitelbaum (2010) visar ett liknande
resultat i sin studie av handledningsprocesser inom en fortbildning. Resultatet
visar ocksd att spinningen mellan samtalsdeltagarna beror pé hur
aterkopplingar framfors. Nér handledaren i samtalet forsoker dolja sina
omdomen av lektionsobservationen och blir otydlig i sin aterkoppling
upplever de ldrare som fortbildar sig att innehéllet i aterkopplingen far mindre
betydelse for deras utveckling. Det kan bero péa att besdkande ldrare och
handledare har olika strategier for att ge é&terkoppling under samtalen.
Fernandez och Erbilgin (2009) studerade inom &dmnet matematik sex
handledningssamtal, ocksa efter en observerad lektion. Resultatet visar att den
besokande ldraren dr den som oftast ger ett sammanfattande omdome som
avslutas med nagot forbéttringsforslag. Handledaren ar istéllet den som fyller
mer av tiden 1 samtalet med Overvigande positiva och bekriftande
aterkopplingar kring lararstudentens undervisning. Dessa skillnader bekriftas
ocksé 1 Borko och Mayfields (1995) studie.

Samspelsstrategier vid framforandet av omdémen och aterkopplingar

Flera studier (Copland, 2011; Roberts, 1991; Teitelbaum, 2010; Vasquez,
2004; Yesilbursa, 2011) indikerar att det sociala anseendet hos den som
handleds paverkas nédr ndgon handledare eller besdkande ldrare ger
aterkopplingar. Framst har handledares dterkopplingar studerats vilket visar att
de anvinder olika strategier for att undvika eller mildra vérderande utladtanden.
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Roberts (1991) studie av sju handledningssamtal mellan student (verksamma
larare i fortbildning) och handledare visar att 75 utldtanden &r i form av
antydande behov av forbattringar, 25 utladtanden star for virdeladdade fragor,
21 utldtanden &r rekommendationer och 17 utlatanden &r direkt uttalade krav.
Dessa olika utlatanden visar att olika strategier behovs. Vanligaste strategin
visar sig vara att undvika att folja upp ett resonemang som tycks skapa
skiljaktigheter, Overdriva det som hade uppfattats som positivt under
observationen, anvinda vi-form i sina uttalanden samt ge rimliga forslag. Vid
fortbildning handlar det ocksd om att fora fram omdémen i mer allménna
ordalag for att minimera kénslan av att inkrikta pa lararens sjdlvbestimmande.
Senare studier visar ett liknande resultat. Exempelvis visar Vasquez (2004)
och Yesilbursas (2011) studier av handledningssamtal att handledare anvinder
strategier for att undvika upplevelsen av att det sociala anseendet minskar hos
den som utbildas. Vid forekomsten av krav pa forbattringsforslag lindas
uttryck in med stod av olika strategier. Strategierna &r indirekt tal och
anvandning av mentala verb, exempelvis jag kénner eller jag tror. Vasquez
menar att dessa strategier distanserar talaren fran sina egna virderingar. Andra
strategier innehéller positiva komplimanger och pronomen “vi”. For att tona
ner den asymmetriska relationen forekommer ocksa att handledare uttrycker
egna tillkortakommanden.

Copland (2010, 2011) har i omgangar analyserat handledningssamtal inom
lararutbildningens VFU och kommit fram till att den interaktiva
beddomningsprocessen har sina egna spelregler som deltagarna behover
orientera sig mot. Spelreglerna handlar om att det forvéintas att lararstudenten
sjdlvvarderar sin lektion géllande styrkor och svagheter. Det forvintas av
handledaren att komma med konstruktiv kritik vilket inte ska ifrdgasittas av
lararstudenten. Det &r ocksd handledaren som forvéntas stélla fragor till
studenten och som ska kunna klargéra andra aspekter utover lektionen.
Analysen av dessa spelregler visar emellertid att graden av anspinning okar
vid handledares dterkoppling eller nér handledaren far upprepa en friga men
att detta anda inte begrinsar bedomningsprocessen. Negativa omdomen samt
handledares upprepade fragor visar sig vara acceptabla eftersom de héller sig
till spelreglerna.

Observationen éir den viktigaste kiillan till information

Flera studier visar att observation av lararstudentens undervisning fungerar
som den huvudsakliga och viktigaste killan till information under VFU.
Zeichners och Listons (1985) diskursanalys av 26 handledningssamtal inom
ett lararprogram samt Tang och Chows (2007) och Carlssons (2016) studier
visar ocksa att fokus ligger pa den observerade lektionen. Carlssons
diskursanalys visar att det &r den besokande lirarens diskurs om
lararstudentens yrkeskunnande och hur det gestaltas under lektionen som é&r
den dominerande. Zeichner och Listons (1985) diskursanalys visar dven att
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den frimsta diskursen &r att besdkande larare aterberdttar olika hdndelser fran
observationen. Dérefter kommer hypotetiska orsaksforklaringar kring dessa
héndelser vilka avslutas med olika atgirder i form av forbéttringsforslag och
rdd. Christensens (1988) studie, innehdllande en analys av 43
handledningssamtal, visar ocksd att observationen &r det dominerande
samtalsdmnet under handlednings- och bedomningsprocessen. Utifran
besdkande ldrares anteckningar frén observationen handlar samtalsdmnet till
storsta del (94%) om didaktiska sporsmal kring lektionen innehdll och
organisation samt tillhérande planering. I Jonsson och Mattssons (2011) studie
av skolbesok konstateras dock att information fran observationen konstrueras
ganska osystematiskt och intuitivt. P4 sd sdtt blir den svar att validera.
Informationen verkar inte heller vdl dokumenterad. Déremot valideras
observationsanteckningarna under samtalet med efterfrigade muntliga
referenser fran handledarna. Att validera sin observation visar sig dven ske
med Oppna fragor till ldrarstudenten under det efterfoljande samtalet
(Fernandez & Erbilgin, 2009).

Strikt anvindning av bedomningskriterier eller inte

Att bedomningskriterier ofta anvénds som bedémningsgrund under skolbesok
visar flera olika studier, men &ven motsatta resultat finns. Borko och Mayfield
(1995) foljde fyra lararstudenters samtal med dels deras handledare, dels deras
besokande ldrare. Resultatet indikerar en strikt hantering av
kriteriedokumentet hos den besokande lararen. Dokumentet behandlas
diremot inte lika mycket eller inte alls av handledaren. Jedemark (2015) visar
1 sin intervjustudie att ldrarstudenten kan uppleva att handledaren inte alltid
forstar vad det dr som ska bedomas utifran ldrarutbildningens forvéntningar
och de far darfor fungera som en Oversittare av de mal och kriterier som é&r
faststillda av ldrosdtet. Florin Sddbom, Béicklund, Anderstrom och
Manderstedts (2019) studie visar ett liknande resultat. 1 deras studie
framkommer det att lararstudenter saknar att kriterier i formativt syfte anvinds
inom handledningssamtalen under VFU. Handledarna tycker ocksa att en
beddmningsmatris dr svéarhanterlig och svar att transformera till deras
sammanhang samt att handledarna tillsammans inte har nagon gemensam
strategi for hur kriterierna i matrisen ska anvéndas. Mojligheter att fa fram en
strategi visar dock Hegender, Lindqvist och Nordénger (2012) i en utbildning
for 14 handledare inom lararutbildningens VFU. Syftet var att utveckla deras
yrkessprak. I inspelade skolbesokssamtal visar det sig att dessa handledare tar
initiativ till att framfora sina omdomen och sétter ord pa lararstudentens
yrkeskunnande i relation till faststdllda kriterier. Tang och Chows (2007)
studie visar ocksd att anvéindandet av kriterier 0kar mdjligheten for att
explicitgora terkopplingar. De drar slutsatsen att en analytisk
beddomningsgrund utifrdn explicita kriterier stodjer ett formativt syfte och
utvecklar en framéatskridande kommunikation. Mercs (2015) studie visar dven
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att lararstudenter upplever en effektiv bedomning nir den besdkande ldraren
beddmer utifran faststéllda kriterier.

Det tycks dock framst vara den besokande ldraren som anvédnder
bedomningskriterier. Jonsson och Mattsson (2011) visar i sina intervjuer med
besdkande larare samt i deras lektionsobservationer med efterfoljande samtal
att de i sina bedomningar utgar fran faststéllda kriterier. Detta bekriftas ocksa
av Jons (2017) som har studerat nio skolbesdkssamtal inom en
gymnasiedvningsskola. I resultatet framkommer det ocksa att den besdkande
lararens aterkopplingar eller klargéranden av goda prestationer relateras till
faststéllda kravnivéer och kriterier.

Ell och Haigh (2015) visar emellertid ett annorlunda resultat. I deras studie
bygger de besokande ldrarna istédllet sina omdomen pé erfarenhetsbaserade
grunder snarare dn pa formella kriterier. Det erfarenhetsgrundade omdomet
utgdrs emellertid inte enbart av en form av magkénsla utan bygger pa en
noggrann och integrerad forstaelse av vad som krivs. Forstaelsen ar forankrad
1 en mangfald av bevis relaterat till tidigare erfarenheter. Informationen skapas
fran multipla kéllor under skolbesdket sdsom spontana diskussioner,
observationen, skrivna planeringar och roster fran elever och kollegor. Rinne
(2015) visar ocksd en svérighet med att ha faststidllda kriterier som
bedomningsgrund vid formedling av betyg pad gymnasieniva. I sin studie av
149 videoinspelade betygssamtal uttalas sidllan betyget med en koppling till
explicita kriterier utifran kursmal/kunskapskrav. Snarare synliggors en
forskjutning fran kunskapskrav till att ge ett betyg som uppfyller elevens
onskemal utifran en existentiell och relationell dimension.

Hegenders (2010) och Jedemarks (2019) studier visar dessutom att
bedomningsprocessen i skolbesokssamtal sdllan relaterar till alla mal och
kriterier som giller for en VFU-kurs. Begridnsningarna som visas i bada
studierna verkar frimst handla om de kriterier som &r kopplade till ett
vetenskapligt forhallningssitt. I Jedemarks (2019) studie visar resultatet att
lararstudentens analytiska formaga inte ges mojlighet att framtrdda under
samtalen. Det forklaras bero pé att den besdkande ldraren inte forvintar sig att
lararstudenten ska anvinda sig av teorier frin HFU for att analysera sin lektion
och motivera sina val. Den besokande lararen gor ocksa framst sin bedomning
utifrdn hur lektionen genomfordes i linje med lektionsplaneringen samt
lararstudentens uttryckta intentioner med lektionen. Studentens egna mal for
kursen fir didrfor foretrdde framfor kursens  faststillda  mal
Sammanfattningsvis kan bdde beddmningsmatriser och observation vara
starka grunder for bedomningsprocessen under skolbesok, dock finns
undantag kring hur matriser anvéands.
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Ojiamn fordelning av talutrymmet under skolbesokssamtal

Jons (2017) visar i sin studie av skolbesokssamtal att det ar framst
handledaren som lyssnar. Det &r den besokande lararen som har ordet och som
strukturerar samtalet. Dock kan dven ldrarstudenten trdda fram i samtalen i
syfte att gora egna sjalvvirderingar. Carlsson (2016) visar ocksa att det &r den
besdkande lararen som framst dger talutrymmet, att &ven handledarna kan vara
delaktiga samt att lararstudenten istéllet &r instélld pé att vara den som lyssnar.
Vasquez och Reppen (2007) har i sin studie haft huvudfokus pad samspelet
mellan besokande ldrare och verksamma ldrare under tvd VFU-perioder inom
en pabyggnadsutbildning pa lirarutbildningen. Atta handledningssamtal
spelades in. Det visar sig att i den forsta VFU:n dgs talutrymmet av besdkande
larare. Under den andra VFU-perioden arrangerades samtalen annorlunda i
syfte att se om talutrymmet fordndrades. Besokande larare skulle anvidnda en
mall for observationen samt mdjliggora for studenten att ta talutrymme och
sjilv reflektera 6ver det som hade hént under lektionen. Denna foréndring
visar sig innebdra att studenterna (grundskolldrare i fortbildning) blev mer
aktiva och interagerade i beddmningsprocessen. Detta visar dven Wright,
Grenier och Channells (2015) och Johansson och Pallas (2012) studier. Nar
ansatsen i samtalen utgar fran ett samarbetande klimat eller att samtalen &r
medvetet studentledda visar det sig att ldrarstudenten far ett storre talutrymme.
Johansson och Palla konstaterar att studentledda samtal under skolbesok
minskar asymmetrin mellan samtalsdeltagarna och att stodstrukturer for
samtalet hjélper ldrarstudenten att planera och fokusera pa vad som ska
behandlas under samtalet. Wright et al. (2015) visar dock att fortfarande &r det
den besokande lararen som &r den som stiller utvirderande fragor i syfte att
bedoéma.

Sammanfattning

Tidigare forskning visar att det kan finnas en obalans i samverkan mellan
lararutbildningar och skolverksamheter. Orsaker som anges &r frimst den
hierarkiska strukturen inom utbildningssystemet. Detta kan i sin tur skapa
vissa kommunikationssvarigheter som medfor en avsaknad av en gemensam
vision for hur verksamheterna tillsammans ska arbeta for utveckling och
beddmning av lararstuderandes yrkeskunnande. De béada lararkategorierna har
dven skilda ansvars- och intresseomrdden och olika erfarenheter av
pedagogiskt ansvar att bade utveckla och bedéma lirarstuderandes
yrkeskunnande. Andra orsaker anges vara skillnader i synsétt pd vad som bor
ingd 1 ett yrkeskunnande samt deras olika roller under VFU. 1 det
professionella sammanhanget skapas ett spanningsforhallande mellan
lararutbildningens institutionella krav pa skolverksamhetens uppdrag under
VFU och skolverksamhetens reaktioner pa dessa krav.
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Flera studier visar ocksd att detta spidnningsforhallande dven kan upplevas
under sjdlva skolbesoken. Det verkar finnas outtalade forvéntningar pa
relationen mellan de tre aktorerna och pa vad VFU innebér for lararstudentens
utveckling av yrkeskunnande. Huruvida handledaren visar intresse for en
kollegial dialog med besokande ldrare eller inte far betydelse for hur
relationen utvecklas och vice versa. Den bes6kande lararen upplever dock ofta
ett utanforskap och fér i rollen som besokare oftast anpassa sig. Samtidigt kan
den bestkande ldraren upplevas av bade handledare och ldrarstudent som ett
hot mot ldrarstuderandes behov av trygghet samt mot handledarens
lararidentitet. Konsekvensen av detta framstar som att handledaren och den
besdkande lararen forhéller sig neutrala till varandra och att de agerar som tva
separata aktorer gentemot studentens utveckling av yrkeskunnande. Detta kan
i sin tur inverka pad formedling av information mellan de tre aktorerna vid
skolbesok. Det ér fraimst den besokande ldraren som styr samtalsinnehéllet,
har talutrymmet i samtalet och skapar en kollegial och hénsynsfull framtoning
samtidigt som omdémen framfors. Handledaren déremot anvinder sig av mer
bekriftande aterkopplingar.

Nir bedomningsuppdraget blir patagligt skapas en mirkbar hierarkisk
fordelning mellan besokande ldrare och handledare dven gillande vem som
trider fram och tar bedémningsansvaret. A ena sidan visar det sig att det &r
den besokande ldraren som oftast atar sig bedomningsansvaret. Handledaren
upplever sig kliva at sidan samtidigt som kénslan finns av att sjélv bli bedomd.
I sédana fall stirker handledaren sin relation till lirarstudenten. A andra sidan
visar det sig att det dr den besdkande ldraren som tvingas férhandla sina
omdémen i relation till handledarens omdome. En allians skapas mellan
handledaren och lararstudenten vilket i sin tur gor att den besékande lararen
anpassar sina aterkopplingar och kan avsta fran att framfora dem.

Flera studier visar att observationslektionen fungerar som den huvudsakliga
och viktigaste kéllan till information. Informationen foérvéntas anvindas i ett
kontrollerande syfte men trots detta dominerar det formativa syftet. De
formella kriterierna visar sig ocksd stodja beddmningsprocessen samt
mojliggor att formulera precisa aterkopplingar. Ett par studier visar dock
motsatsen genom att det kan vara problematiskt att anvinda formella kriterier.

Slutsatsen dr att den hierarkiska strukturen samt institutionella krav skapar
spanningsforhdllanden 1 motet mellan de tvd organisations- och
verksamhetsfilten. Dessa spanningsforhallanden visar sig i mer eller mindre
outtalade forvéantningar pd och forestillningar om yrkeskunnande, i
rolltagandet mellan den besdkande ldraren och handledaren, i hur
beddmningsuppdraget uppfattas samt i hur beddmningar ska goras. Eftersom
dessa olika institutionella krav &terspeglar sig i givna forvéntningar och
antaganden om VFU och skolbesok samt om ldrarstudentens utveckling av
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yrkeskunnande viljs i foreliggande avhandling ett nyinstitutionellt perspektiv.
Pa sa sitt kan den interaktiva bedomningsprocessen synliggoras i ett storre
sammanhang for att forstd bedomningens funktion under VFU.

Slutsatsen dr ocksa att dessa spanningsforhdllanden paverkar motet mellan de
bada ldrarkategorierna och ldrarstudenten vilket krdver en professionell
anstringning under skolbesoket med fokus pa samtalssituationen. Detta visar
sig i behovet av anpassning och forhandlingar. Darfor viljs i géllande
avhandling dven Goffmans interaktionsteoretiska perspektiv dar fokus ligger
pa hur sarbart ett samspel kan vara vilket latt oppnar upp for exempelvis
missforstind  eller konflikter. P& sd sitt kan den interaktiva
bedomningsprocessen dven synliggoras pd en mikronivd inom det
professionella och institutionella sammanhanget.

I den besokande lararens och handledarens anstrangningar under skolbesoket
visar det sig ingd normer om vad ett yrkeskunnande innebdr och om hur yrkets
professionalitet bor utdvas, dels hos ldrarstudenten, dels 1 sitt eget
beddmningsansvar. Dessa normer tillhor lararprofessionens professionalism.
Det innebdr att dven ett professionsteoretiskt perspektiv véljs som ett
overgripande ramverk for gillande avhandling samt f6r en avslutande analys.
Dessa tre teoretiska perspektiv kan ge mojlighet att analysera den interaktiva
beddmningsprocessens pa flera nivaer (Alvesson, 2014; Reed, 2011).
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TEORETISKA PERSPEKTIV

I detta kapitel redovisas forst motiv till valet av att anvénda flera teoretiska
perspektiv for att mojliggora olika tolkningar av en situation och situationens
sociala handlingar. Dérefter presenteras vad som uppfattas vara forenligt
mellan de valda teoretiska perspektiven samt i relation till avhandlingens
epistemologiska utgangspunkt. Inom den epistemologiska utgdngspunkten
diskuteras dven ambitionen att inta en kritisk héllning inom
avhandlingsarbetet. Kapitlet avslutas med en genomgang av respektive
teoretiskt perspektiv samt en presentation av avhandlingens analysmodell.

Valet av flera teoretiska perspektiv

For att ta mig an analysarbetet i gillande studie har jag végletts av
nedanstéende citat:

...det sociala systemets struktur dr det handlingsmonster som man
kan iaktta hos deltagarna i systemet. Om vi féljer detta logiskt sett
rimliga rdd, kommer vi emellertid snart att uppticka, att vi har
pdtagit oss en uppgift som pdminner om att dsa vatten i en spann
med bara hdnderna. Innan vi registrerat och klassificerat den ena
handlingen, har tio nya handlingar utlosts av den forsta och
forsvunnit mellan fingrarna pd oss. Det betyder inte att handlingar
inte dr reella, eller att de inte rent av skulle kunna vara de viktigaste
realiteterna. Vatten blir ju inte mindre livsviktigt ddrfor att det
forsvinner mellan vdra fingrar eller porlar ner i killan. Vi behéver
bara nagot att 6sa med. (Aubert, 1964/1979, s. 126)

For att tolka bedomningsprocessens sociala handlingar, vilka antas konstrueras
av samtalssituationen inom skolbesokets professionella och institutionella
sammanhang, har tre olika teoretiska perspektiv valts. Varje perspektiv, med
utvalda begrepp for analys, far representera skilda oskar att 6sa med. De tre
teoretiska perspektiven &r séledes; ett nyinstitutionellt perspektiv, ett
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interaktionsteoretiskt perspektiv samt ett professionsteoretiskt perspektiv.
Behovet av att ha redskap att 6sa med kan motiveras med Reeds (2011)
forklaring att “maximal interpretations result from bringing theory together
with minimal interpretations™ (s. 25). Att utgd fran olika teoretiska perspektiv
ger mojligheter for att férdjupa analysen och tolkningen av de monster som
konstrueras under analysarbetet. Behovet av flera teoretiska perspektiv
motiveras dven av att olika tolkningar av en och samma situation bidrar till att
skapa en variation i férdjupningen av analysen och pa s sitt en forstielse ur
mer dn ett perspektiv (Alvesson, 2014).

Nér flera teoretiska perspektiv anvinds behdver de vara mer eller mindre
kompatibla med varandra (Alvesson, 2014). Kombinationen av dessa tre
teoretiska perspektiv motiveras av att de gemensamt utgar fran tanken om
individens behov av att begripa det sociala livets handlingar och hidndelser i
sitt sammanhang. Genom att reglera, anpassa, ordna och kategorisera kan det
sociala livet bli begripligt och f4 en mening. Parallellt med behovet av att
exempelvis reglera och ordna sociala handlingar finns &ven behovet av att
gora mer eller mindre motstand mot detta for att ocksd kunna paverka. Ett
meningsskapande bidrar till att dessa handlingar uppfattas vara rationella for
aktoren 1 ett kvalificerat yrkesutovande inom ett professionellt och
institutionellt ssmmanhang.

Valet av dessa tre teoretiska perspektiv bygger pa en gemensam
epistemologisk utgangspunkt. Jag viljer i géllande avhandling att utgd fran
social konstruktionism som en epistemologisk utgdngspunkt men dr medveten
om att social konstruktionism ar ett méngfasetterat begrepp som rymmer
variationer i synsitt och tillimpningar (Wenneberg, 2001). Jag uppfattar att
det gemensamma mellan de teoretiska perspektiven ar att minniskors
verklighetsuppfattning och meningsskapande samt sprakliga begreppssystem
ar socialt konstruerade inom ramen for ett tidsforlopp dir liknande héndelser,
erfarenheter och handlingsmonster tidigare har gjorts. Detta hjdlper i sin tur
till att i den sociala interaktionen definiera och forstd en ny men liknande
situation (Goffman, 1974; Linell, 2006). Idéer om bedémning, kompetenser
och kvaliteter i lérarstudentens yrkeskunnande samt vad som hinder med den
interaktiva bedomningsprocessen inom ett samtal uppfattas pad s sitt som
konstruktioner 1 syfte att ge mening at skolbesoket. Diarmed liggs
tyngdpunkten pa den sprakliga och sociala interaktionen som betingelser for
kunskap och meningsskapande (Berger & Luckmann, 1966/1998; Hacking,
1999/2000; Searl, 1995/1997). Dessa konstruktionister och filosofer (som jag
lutar mig mot) hidvdar dock att allt inte dr konstruerat. Det dr upplevelsen av
och uttryck for verkligheten som ar socialt konstruerad. Hacking och Searl
menar att idéer som sociala och institutionella fakta samt funktionen med
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dessa #r konstruktioner jimfort med raa fakta'®, vilka inte i sig sjdlva har en
funktion. Sociala och institutionella fakta inbegriper kollektiva intentioner
samt sociala institutioner. Ra fakta &r oberoende av detta. Exempelvis menar
Goffman (1974) att den fysiska vérlden dr den som ar mest bestindig i
forhallande till den sociala vérlden och dr den delen som individen med sin
vilja inte kan paverka. I den sociala vérlden diremot kan individen genom sina
sociala handlingar paverka sin och andras upplevda verklighet. Det
nyinstitutionella perspektivet utgdr ocksd fran mojligheterna att paverka det
institutionella sammanhanget (Friedland & Alford,1991; Thornton & Ocasio,
2008).

En kritisk hdllning

For att utveckla en lérarutbildning som vilar pa vetenskaplig grund poéngterar
Zeichner (2005) vikten av att ldrarutbildare inom ldrarutbildningar sjélva
studerar sin verksamhet med en kritisk héllning. Sonesson (2015) och Riis
(2016) kompletterar detta argument med att dagens krav pa
hogskolepedagogisk kompetens skapar ett behov av att systematisera och
kritiskt granska den egna undervisningen inom hogre utbildning. Denna
uppmaning belyser ambitionen inom géllande studie, ndmligen att ta initiativ
till att beforska den verksamhet som jag sjdlv deltar i for att synliggdra hur
bedomningar gors inom VFU. Denna ambition &r forankrad i min
epistemologiska utgédngspunkt. Behovet av att synliggora det som socialt
konstrueras och som sedermera kan tas for givet innebér att inta en kritisk
hallning (Hacking, 1999/2000). Hacking (1999/2000) poéngterar att ”Den
konstruerade haéllningen ar skeptisk” (s. 71) och menar att social
konstruktionism ger mdjligheter att inta en kritisk hallning gentemot det som
betraktas vara verkligt och for givet. Denna hallning &r i ndra samklang med
vad Alvesson och Deetz (2000) framhéver, det vill sdga att som forskare ha
uppmérksamheten pa dolda aspekter i syfte att ge en motbild till radande ideal
och tankesdtt som kan vara givna och/eller dominerande inom vissa
sammanhang. Poidngen med denna héllning &r att 6ka medvetenheten om
konstruktioner och den makt som de kan innebdra. Den kritiska hallningen
handlar alltsi om att i géillande studie synliggora det som i exempelvis
professionella och institutionella sammanhang tas for givet. Synliggérandet
antas i gillande avhandling vara en forutsittning for en forstaelse. Denna
hallning ger forhoppningsvis ocksd mdjlighet att problematisera
bakomliggande idéer och krav kring beddmningens funktion under VFU.
Nedan f6ljer en utforligare beskrivning av respektive perspektiv.

'6 Exempelvis beskriver Searl (1995/1997) att stenar ir rda fakta men att brevpressar gjord av sten &r
sociala fakta eftersom stenen far en funktion.
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Ett nyinstitutionellt perspektiv

For att forstd hur den interaktiva beddomningsprocessen, som en del i
skolbesokets institutionella ordning, genomsyras av institutionella logiker
anvinds det sociologiska nyinstitutionella perspektivet. Valet beror pa att en
central roll inom detta perspektiv dr hur den institutionella ordningen péverkar
badde aktorer'” och organisationer och tvirtom hur aktdrers strategiska
handlanden i sin tur paverkar den institutionella ordningen (Eriksson -
Zetterquist, 2009). Tidigare har ett institutionsteoretiskt perspektiv lagt storre
vikt vid institutionaliseringsprocesser pa en organisations- och samhéllsniva
dér aktorsperspektivet har kommit i bakgrunden. Det beror pa att aktorer oftast
har konstruerats som passiva i dessa sammanhang (DiMaggio & Powell,
1991). Det sociologiska nyinstitutionella perspektivet har dock fatt kritik for
att bortse fran ett maktperspektiv (Clegg, 2010; Willmott, 2015). Kritiken
utgdr fran att detta perspektiv lagger tyngdvikt vid legitimitetprocesser utan att
relatera legitimitet till makt. 1 géllande avhandling 4r dock inte
maktperspektivet centralt utan intresset ligger i hur institutionell ordning inom
skolbesoket paverkar en interaktiv bedomningsprocess. Daremot uppfattar jag
att maktaspekten indirekt finns med i hur de bada lararkategorierna hanterar
och forhéller sig till varandra i relation till olika logiker for att positionera sig
och uppritthalla sin och organisationens legitimitet.

Institutionen och dess villkor

Begreppet institution definieras p4 manga olika sitt utifrdn vad som betraktas
vara i fokus men i géllande avhandling utgéar begreppet fran definitionen:

More-or-less taken-for-granted repetitive social behaviour that is
underpinned by normative systems and cognitive understandings
that give meaning to social exchange and thus enable self-
reproducing social order (Greenwood, Oliver, Sahlin & Suddaby,
2008, s. 4-5)

Institutioner internaliseras genom socialisation, utbildning och yrkesutdvande
och &r uppbyggda av vad Scott (2014) definierar som institutionens pelare
(pillar), vilket jag oversitter till villkor'®. Institutionella villkor definierar
Scott (2014) sdsom "Institutions comprise regulative, normative, and cultural-
cognitive elements that, together with associated activities and resources,
provide stability and meaning to social life” (s. 56). Dessa villkor dr grunden
for en institutionell ordning, vilken skapar stabilitet och mening.

'7 Aktorsbegreppet kan innebira bade individuell aktér och kollektiv aktér.
'8 Scotts bendmning “pillar” har i nagra svenska texter dversatts till flera olika begrepp, exempelvis
pelare, ramar, strukturer, regler och villkor.
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Scott (2014) beskriver att dessa institutionella villkor verkar samtidigt och kan
kombineras och foridndras Gver tid, exempelvis kan en regel ocksd fungera
som en norm som i sin tur kan utveckla ett forgivettagande. Det kognitiva
villkoret handlar om hur aktérer tolkar sin verklighet genom att konstruera
sprékliga kategoriseringar och meningssystem som kan bli s forgivettagna att
reflektioner inte ldngre behdvs. Tolkningen har blivit sjdlvklar och pa sé sitt
ocksa svarare att ifrdgasitta. Det regulativa villkoret géller formella och icke-
formella regler inom en viss organisation. Om inte regler har blivit sjdlvklara
kan de ifrdgaséttas. De bada lararkategorierna och lérarstudenten handlar pa
ett visst sdtt relaterat till det som formellt och icke formellt reglerar
beddmningsuppdraget inom VFU. Reglerande villkor innehéller dock bade
overvakning och sanktioner. Lararstudenters yrkeskunnande ska bevakas och
kontrolleras genom att bedoma det, samtidigt som detta beddomningsuppdrag
ocksa dvervakas. Det normativa villkoret handlar om olika mer eller mindre
uttalade normer for vad som anses vara rétt sitt att tinka och vara samt gora
inom en viss tid, pa en viss plats och i en viss situation. Normer innehéller
ockséd forestillningar om vilka mal som bor efterstrivas och vad som éar
legitimt for att na dessa mal. Oftast dr dessa normer implicita och négot som i
en viss situation kan tas for givet men ocksa nagot som kan ifrdgasittas och
reflekteras kring. Bedomningsprocessen innefattar ddrmed lararprofessionens
normer for hur ldraryrket bor utdvas, hur en ldrarkvalitet bor vara och hur
undervisningen bor bedrivas. I gillande studie fokuserar analysen framst pa de
regulativa och normativa villkoren f{or uppréttandet av skolbesokets
institutionella ordning.

Genom detta resonemang betraktas skolbesok vara en institutionell procedur
med sin institutionella ordning styrd av institutionella villkor. Denna procedur
konstruerar stabila sociala handlingar uppbyggda genom en lang tradition fran
tidigare till nuvarande ldrarutbildning. Begreppet institution och dess villkor
anviands som ett Overgripande antagande om att aktorers handlingar formar
och formas i ett historiskt forlopp. Med ett nyinstitutionellt perspektiv kan det
bli mojligt att synliggora hur de besdkande ldrarna och handledarna i relation
till bedomningsuppdraget talar och agerar pa det sitt som de gér om och i
skolbesoket med fokus pé samtalssituationen. For detta &ndamal kompletteras
institutionella villkor med begreppet institutionell logik.

Institutionell logik

Begreppet institutionell logik ligger mycket nira definitionen institution men
Friedland och Alford (1991) introducerade begreppet for att mojliggdra en
analysenhet som ligger mellan aktdr och struktur. Begreppet har tidigare
funnits men frimst pa en organisationsnivd dir den sociala delen tagits for
given (Thornton & Ocasio, 2008; Zilber, 2013). Zilber (2013) forstarker syftet
med detta begrepp genom att podngtera att studier behdvs for att fa vetskap
om hur logiker végleder aktorers handlingar i det dagliga arbetet. Friedland
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och Alfords (1991) ambition &r att begreppet ska kunna linka samman
nivaerna aktor, organisation och samhélle. Pa sa sitt kan det anvéndas for att
studera institutionella sammanhang péd olika nivder samtidigt (Jonsson,
Persson & Sahlin, 2011). Baaz (2008) poédngterar att det i s& fall innebér att
varken aktor eller struktur behover rittfardigas mer &n den andre i en analys.

Aktorer 1 en organisation moéter ofta olika och varierande institutionella krav
och forvantningar. Friedland och Alford (1991) menar att begreppet
institutionella logiker &ven kan forklara dessa krav genom hur aktdrer vigleds
av logiker och samtidigt behdver hantera och forhélla sig till flera logiker.
Tanken med begreppet dr att det ska kunna synliggéra den institutionella
ordningen pa en mikroniva genom att beskriva sociala handlingar i relation till
denna ordning (Friedland & Alford, 1991; Thornton & Ocasio, 2008). Dérefter
utvecklade Thornton och Ocasio (1999) begreppet genom att kombinera olika
forskares forstaelse av detta begrepp. Institutionell logik innebér da:

. socially constructed, historical pattern of material practices,
assumptions, values, beliefs, and rules by which individuals produce
and reproduce their material subsistence, organize time and space,
and provide meaning to their social reality (Jackall 1988, p. 112;
Friedland and Alford 1991, p. 243). Institutional logics are both
material and symbolic—they provide the formal and informal rules
of action, interaction, and interpretation that guide and constrain
decision makers in accomplishing the organization’s tasks and in
obtaining social status, credits, penalties, and rewards in the
process (Ocasio 1997). These rules constitute a set of assumptions
and values, usually implicit, about how to interpret organizational
reality, what constitutes appropriate behavior, and how to succeed
(Jackall 1988; March and Olsen 1989). (s. 804)

Institutionella logiker operationaliserar den institutionella ordningen och
definieras som socialt konstruerade grundantaganden och vérden om hur vi ser
pa olika saker samt &vertygelser, regler om hur vi limpligast ska handla och
hur vi ska tidnka och uttrycka oss i olika situationer. Institutionella logiker
skapar en kénsla av fornuft och végleder genom att tillhandahalla kollektiva
identiteter, malsittningar samt vilka viarden som ska uppmérksammas och hur
de ska hanteras (Thornton, Ocasio & Lounsbury, 2012). Institutionella logiker
ligger pa s sitt till grund for olika motiv, férvéntningar och forestéllningar
hos aktérer och organisationer. Friedland (2012) kritiserar dock en sddan
rationell syn pa institutionella logiker och menar att dessa logiker ocksa ligger
till grund for aktorers kénsla av ett passionerat och hingivet agerande.

March och Olsen (1989) hivdar att institutionella logiker handlar om att pa ett
lampligt sitt (logic of appropriateness) anpassa sig till rutiner och
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bestimmelser, beslutstilar, vanor och sociala normer for att behalla legitimitet
i en viss situation. Avvikelser fran rddande logiker innebar istillet ndgon form
av sanktion (Thornton & Ocasio, 2008). Att vigledas av institutionella logiker
legitimerar pa sa sitt sociala handlingar samtidigt som de ocksé kan begrinsa
dessa handlingar (Thornton & Ocasio, 2008; Thomton et al., 2012).
Institutionella logiker kan alltsd fOrstds som ett norm- och vérdesystem.
Exempelvis for att agera utifrdn ldrarprofessionens normer for vad
yrkeskunnande innebédr, for att gora antaganden om vilka kompetensbehov
som anses behdvas och for vad som da lampligast ska bedomas samt for hur
bedomningar ldmpligast bor ga till. Enligt Scott (2008) kan didrmed
organisations- och verksamhetsfilt, som till exempel skolverksamheten och
lararutbildningen, eller yrkesfilt, som till exempel ldraryrket, ha sina egna
logiker. Dessa logiker anger vad som &r mgjligt att, inom en samtalssituation,
prata om och vem som kan prata (Drew & Sorjonen, 1997; Linell, 2006). Det
som uttrycks inom bedémningsprocessen ér pa sa sitt bundet till skolbesokets
professionella och institutionella sammanhang. Sammanfattningsvis vigleds
de bada ldrarkategorierna av skolbesokets specifika logiker i relation till
logiker pa en mer strukturell niva. Institutionella logiker pa en mer strukturell
niva bendmns i gillande avhandling fér metalogiker.

Metalogiker

Inom det nyinstitutionella perspektivet har flera teoretiker forsokt att
kategorisera ett antal logiker pa en mer strukturell niva, vilka opererar pa ett
overgripande plan. Friedland och Alford (1991) har, utifrdn det visterldndska
samhiéllet, beskrivit fem metalogiker; marknaden, byrékratiska staten,
demokratin, familjen och kristendomen. Dessa logiker har Thornton (2004)
sedan utvecklat till sex logiker; marknad, stat, profession, foretag, familj och
religion. Tvéa av Thorntons (2004) metalogiker (staten och professionen) antas
gélla for skolbesoket men pé en strukturell och samhéllelig niva och kommer
att forklaras ndrmare i nedanstdende text. Dessa tva logiker bendmns i
géllande avhandling som utbildningslogik och professionslogik. Metalogiker
sasom utbildningslogiken och professionslogiken kan vigleda inom samma
organisations- och verksamhetsfilt eller yrkesfilt vilket innebdr att de kan
influera varandra (Friedland & Alford, 1991; Greenwood, Diaz, Li & Lorente,
2010).

Utbildningslogik och professionslogik

Den statliga logiken innefattar virden sasom vilfaird och demokratiska
principer samt politisk ideologi och makt (Thornton, 2004).
Utbildningssystemet symboliserar dessa virden och 4r uppbyggt genom
politisk makt, vilken verkstélls via statliga myndigheter (i alla fall inom den
hogre utbildningen). En utbildningslogik uttrycker dérmed det forvintade
ansvar som den offentliga sektorn bédr rorande individers mdjlighet till
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kunskapsutveckling och till samhéllets kompetensforsorjning via ett
organiserat utbildningssystem. Malséttningen &r att fora samhéllsutvecklingen
framat och samtidigt bidra till en individuell kunskapsutveckling (Biesta,
2011; Olofsson, 2005). Enligt Biesta (2011) dr dirmed kvalificering en av de
frimsta malsittningarna med en utbildning. Inom en ldrarutbildning handlar
det om att utifrdn beddmningens formativa syfte forbereda ldrarstudenter
utifrdn formellt 6nskvdrda och efterfragade kompetenser och goéra dem
kvalificerade for yrket. Dessa kompetenser &r ett statligt reglerat villkor for
lararyrket och uttrycks i Hogskoleforordningen dir examenskrav anges for
lararutbildningen (Scott, 2014; SFS 2019:276). En annan malsittning handlar
om att en utbildning ger mojligheter till att i ett kontrollerande syfte sortera ut
vilka som kan utdva ett yrke utifrin behovet av en samhillsutveckling
(Nilsson, 2009). Bedomning innebdr silunda att sortera bort oldmpliga
handlingar och otillrackligt yrkeskunnande utifrén ett mal- och kriterierelaterat
betygssystem. En tydlig symbol for sorteringsperspektivet ar betyget.
Bedomningar gjorda under skolbesoken kan utifrdn denna logik betraktas ur
bade ett kvalificerings- och ett sorteringsperspektiv.

For att nd malsittningen med en utbildning anvinds ett mal- och
kriterierelaterat betygssystem. Idén om systemets funktion utgar fran
antagandet att yrkeskunnande kan delas upp i1 avgrinsade fardigheter och
formagor vilka formodas vara métbara genom standardisering (Rider, 2012).
Fransson och Friberg (2015) menar att det mal- och kriterierelaterade
betygssystemet har, sedan 1990-talet, blivit institutionaliserat och darfor &r
svar att ifragasitta. Rider (2012) beskriver att detta system innebdr en
forskjutning fran ett undervisningsorienterat till ett studentorienterat fokus
inom hogre utbildning. Detta har i sin tur styrt mot ett pedagogiskt
forhallningssétt som istdllet for att planera undervisningen utifrdn dmnets
innehall numera planerar utifran fran vad studenten behdver kunna.

Inom en professionslogik finns idéer om professioners utmirkande drag.
Idéerna handlar om att professioner utmirks av omdémesfulla handlingar samt
att de utovar sitt yrke med ett visst handlingsutrymme och utifrén
vetenskapligt grundad kunskap samt utifrén specifika normer och véirden inom
ett yrkesfilt (Brante, 2014). Enligt Hasenfeld (1992) kdnnetecknar yrken som
arbetar med och for méinniskor av att deras normer och vérden ar att skydda
och bevara méinniskor integritet och behov eller forbéttra och foréndra
ménniskors forutséttningar, formagor och prestationer. For lararprofessionen
innebdr det att forbattra och fordndra for att &stadkomma en
kunskapsutveckling. Dessa normer och vérden uttrycks ofta i etiska principer
eller yrkeskoder vilka vigleder for hur tillit byggs upp mellan den
professionella och den individ som dr beroende av den professionellas
yrkeshandlingar samt for fortroendet frn allménheten (Englund & Solbrekke,
2015; Evetts, 2013; Svensson, 2002). Tillit och omddmesfullhet skapas i
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social interaktion och &r beroende av de krav som situationen stiller. Visad
tillit reducerar komplexiteten i uppdraget och underléttar for samarbete och
overforing av information och kunskap (Grimen, 2013). Logiken i detta &r att
professioner stravar efter att utifran vad situationen kraver undvika ”det onda
man inte vill géra” (Colnerud, 2017, s. 19), exempelvis genom att inte krinka
nagon eller att inte utnyttja ndgons situation i syfte att sjalv komma i god
dager. Specifikt for bedomning handlar det om att inte utsétta ndgon for dkad
kontroll och stress samt att utfora ett omsorgsfullt bedomningsarbete gillande
rittvisa och trovirdighet (Atjonen, 2018). Enligt Colnerud (2017) finns det
dnda alltid en risk for att den som till exempel &r féremal for en ldrares
bedémning upplever ett misslyckande eller kinner sig krénkt.

Idén om att en profession Overvakar yrkeskunnandet bade inom sjilva
professionen och gentemot andra professioner &r central inom
professionslogiken (Abbot, 1988; Brante, 2014; Friedson, 2001). Abbot (1995,
2010) menar att ett yrke inte kan existera utan att jamfora, konkurrera och
Overvaka sitt yrkeskunnande och sina arbetsuppgifter i forhallande till andra
yrken. Detta fenomen bendmner Abbot som professionens jurisdiktion.
Lérares bedomningsarbete och hur bedomningsprocesser gors kan vara ett sétt
att sitta en revirgrins gentemot andra professioner. Att bedéma och
betygssétta prestationer och kunskapsnivaer uppfattas vara en del i
lirarprofessionens expertomrade. Genom formell legitimering'®, via statligt
beslut, kan lararprofessionen sdtta granser mot andra yrkesutovare att fa
handha denna uppgift. Teichler (2000) menar att utifrdn behovet av
overvakning kan professionen ocksé syna utbildningens relevans i relation till
sina egna kvalitetskriterier.

Enligt Rolf (1991) forutsétter yrkeskunnande kvalitetskriterier. Dessa
kvalitetskriterier kan betraktas som yrkets sociala virdesystem. Dessa sociala
viarden skiljer sdmre prestationer frdn béttre och dr mer eller mindre
kontextberoende och implicita. Rolf (1991) tolkar det som att ett skickligt
yrkesutovande innebdr att ha inforlivat dessa kvalitetskriterier och samtidigt
att ha paverkat dessa kriterier. I relation till egna kvalifikationskriterier kan
lararprofessionen utova en inre kontroll over vilka som far tilltrade till
lararyrket (Evetts, 2003; Friedson, 2001). Enligt Rolf (1993) berittigar denna
kontroll att definiera och Overvaka professionens kvalitetskriterier.
Overvakningen giller emellertid frimst Sver normer, virden och ideal och inte
lika mycket 6ver det dagliga yrkesutovandet. For denna inre kontroll kravs
darfor en form av homogenitet. Enligt Svensson (2011) innebdr homogenitet
en form av kollegialitet som beskrivs som en kéranda. Evetts (2010) beskriver

! Endast en legitimerad ldrare fr siitta betyg inom grund- och gymnasieskolan (se Skolverket om
lararlegitimation och undantag) och endast en anstilld larare inom hogskolan fér sitta betyg pa en kurs
(SFS 2014:3).
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att tilliten inom en profession &r central for skapandet av det gemensamma
kollegiala ansvaret. Rolf (1993) menar emellertid att kollegialitet kan vara en
orsak till att den inre kontrollen av hur yrket dagligen utdvas sillan utfors.
Kollegialitet handlar snarare om att se till att inforliva gemensamma vérden.

Logiker operationaliseras via sociala handlingar

Logiker kan i sin vdgledande karaktéir operationalisera en institution och dess
institutionella villkor. Operationaliseringen sker i aktdrers sociala handlingar
da motiv, antaganden, virden, forvantningar och malséttningar synliggdrs och
verkstélls (Scott, 2008). Aktorers handlingar avgdrs av vad som anses vara
lampligt agerande inom en viss situation, i ett visst institutionellt sammanhang
(March & Olsen, 1989). Handlingarna utgér mer eller mindre medvetet fran
fragor som; Vilken typ av situation befinner jag mig i? Vem é&r jag i denna
situation? Hur ldmpliga &r olika handlingar for mig i denna situation? Genom
sina handlingar visar de erfarna och yrkeskunniga, vilka handlingar som géller
for yrket eller for en viss organisation. Har uppfattas informellt smaprat,
formella handlingar, kroppssprdk och anvidndandet av symboler som
betydelsefulla i internaliserandet av vad som é&r lampligt handlande eller inte.
Detta gor det ocksé svarare att tdnka sig eller upptécka att det kan finnas andra
handlingsmgjligheter. Att via sociala handlingar bryta mot en dominerande
institutionell logik skapar nagon form av sanktion, juridisk eller social,
beroende pa vad som inte foljs (March & Olsen, 1989).

Hantera och férhdlla sig till multipla institutionella logiker

Grennwood (2010) visar att, for att f6lja en eller flera logiker, tvingas aktdren
att mer eller mindre motarbeta eller prioritera bort ndgon annan logik. Flera
institutionella logiker kan pé sé sétt skapa motstridigheter, vara konkurrerande
eller skapa tvetydigheter i handlingar mellan och inom organisationer och
mellan olika regelsystem i ett samhélle (Grennwood, 2010; Lounsbury, 2007).
Detta kan leda till spanningar och legitimitetsproblem inom en organisation
eller mellan organisationer och verksamheter. P4 grund av VFU:s sirdrag kan
motstridigheter mellan olika logiker bli pataglig under skolbesoket.

Hur aktorer erfar och svarar pé flera olika logiker, framforallt konkurrerande
logiker, beror pa hur mycket de har exponerats och péaverkats av ett
institutionellt sammanhang dér logikerna rader, exempelvis via socialisering
genom utbildning eller yrkesutdvandet men ocksd att socialiseras genom
andras erfarenheter via sociala grupperingar och ndtverk (Pache & Santos,
2013b). Professioner kan exemplifiera en stark grad av exponering eftersom
de uppfattas vara birare av institutionella logiker och identifierar sig starkt
med en eller flera radande institutionella logiker inom sitt yrkesfilt (Scott,
2008). P4 si sitt kan lararprofessionen betraktas som den som upprétthaller en
institutionell ordning men ocksa den som paverkar denna ordning.
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Pache och Santos (2010, 2013a) visar att organisationens aktdrer ocksa
strategiskt kan anvédnda sig av och forhélla sig till flera institutionella logiker
for att behdlla legitimiteten for sitt handlande. Pache och Santos (2013b) har
utvecklat en modell med fem olika hanteringsstrategier for hur aktorer
hanterar och forhdller sig till flera rddande och samtida logiker. Dessa
strategier kan vara mer eller mindre medvetna. Den forsta hanteringsstrategin
handlar om okunnighet (ignorance). Individen &r inte medveten om betydelsen
av logikens inflytande och reagerar knappast pé institutionella krav eller har
ett stort behov av att avldsa vad som géller inom en organisation. Den andra
hanteringsstrategin, anpassning (compliance), hanvisar till att individen fogar
sig efter logiken eller erfar en 6verensstimmelse mellan sig sjdlv som subjekt
och med det som foreskrivs av en given logik. Graden av medvetenhet om
denna Overensstimmelse kan dock variera, allt frdn en omedveten rutin till en
medveten kénsla av samtycke. Den tredje hanteringsstrategin, uppdelning
(compartmentalization), handlar om individens forsok att dela upp for att halla
isér konkurrerande institutionella logiker for att pa sa sitt forhalla sig till den
logik som &r anvéndbar vid olika tillfdllen, olika tidpunkter eller i relation till
olika individer/grupper/organisationer. Den fjdrde hanteringsstrategin,
kombination (combination), innebdr att vélja ut vissa vérden ur olika
institutionella logiker och anvdnda dem i en kombinerad form. Den femte
hanteringsstrategin, utmaning (defiance), handlar om att forhélla sig till ndgon
logik genom att gora motstdnd mot de vdrden och den praxis som foreskrivs
inom logiken. Motstandet kan uttryckas i att aktivt inte f6lja logiken eller att
aktivt forsoka forédndra den.

Smets, Jarzabkowski, Burke och Spee (2015) har ytterligare utvecklat en
hanteringsstrategi  till denna modell. Denna strategi, grénsdragning
(demarcating), handlar om att veta var grénserna gar for respektive
hanteringsstrategi. Det giller att inte Overbetona nigon logik for mycket pa
bekostnad av nagon annan. Strategin hjilper aktoren att forstd vilket
handlingsutrymme som finns inom en organisation eller inom en specifik
situation. Hanteringsstrategin forhindrar dven legitimitetsproblem inom en
organisation eller inom ett yrkesutdvande. Dessa olika strategier relateras
ocksé till graden av exponering, vilket kan forklara att olika aktdrer kan
hantera och forhélla sig pa olika sétt till olika logiker. I nedanstadende figur
(Figur 2) visas modellen &ver Pache och Santos (2013b) olika
hanteringsstrategier for hur aktdrer hanterar och forhaller sig till pd4 multipla
logiker.
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Hanteringsstrategier

Okunnighet Anpassning Uppdelning Kombination Utmaning

Figur 2. Olika hanteringsstrategier for hur aktorer hanterar och forhéller sig till multipla
logiker (Pache & Santos, 2013b).

Sammanfattningsvis finns normativa, regulativa och kognitiva villkor for en
institution och som operationaliseras av institutionella logiker.
Operationaliseringen sker via aktorers sociala handlingar dd motiv,
antaganden, forvéntningar, virden och mélséttningar synliggdrs och verkstills.
Dessa logiker definieras som socialt konstruerade idéer och grundantaganden
om hur vi ser pa olika saker, uttalade och outtalade vérden, overtygelser och
regler om hur vi lampligt bor agera och hur vi ska tidnka och uttrycka oss pé ett
lampligt sdtt. Att vdgledas av institutionella logiker legitimerar sociala
handlingar. Institutionell logik beskriver ocksd hur aktdrer i sitt strategiska
handlande kan péverka dessa logiker. Flera institutionella logiker kan dock
skapa motstridigheter och skapa tvetydigheter i handlingar mellan och inom
organisationer. Utgéngspunkten antas vara att skolbesoket vigleds av sina
institutionella logiker och att den interaktiva bedomningsprocessen dirmed
genomsyras av dessa institutionella logiker. Dessa logiker kan i sin tur
hirledas fran tva 6vergripande metalogiker, vilka i gédllande avhandling antas
vara utbildningslogik och professionslogik.

Ett interaktionsteoretiskt perspektiv

For att forstd hur bedomningsprocessen kan paverkas av en
interaktionsordning, via hur interaktionsmonster konstrueras i skolbesokets
tillhérande samtal, anvédnds ett interaktionsteoretiskt perspektiv. Perspektivet
utgar frin Goffmans bada begrepp interaktionsordning och inramning samt
Goffmans dramaturgiska perspektiv utifrdn begreppen tillfélligt fungerande
konsensus, fokuserad interaktion, framtrddande och intrycksstyrning med
tillhdrande underbegrepp. Dessa begrepp kompletteras dven med van
Langenhoves och Harrés begrepp positionering med tilligg av Erikssons
definitioner av tva typiska positioneringar inom en social interaktion.

Social interaktion och interaktionsordning

Enligt Aubert (1964/1979) bestéar social interaktion av det som konstrueras
mellan handlingar i ett minskligt mote. Goffmans (1967/1970) perspektiv pa
social interaktion utgar frén att “the proper study of interaction is not the
individual and his psychology, but rather the syntactical relations among the

50



acts of different persons mutually present to one another” (s. 2). Perspektivet
utgar fran att uppfatta social interaktion som en dynamisk process som skapar
och uppritthaller jamvikt i interaktionen mellan ménniskor. I interaktion med
varandra anvinds tidigare erfarenheter och social information i syfte att
definiera situationen, for att i sin tur framtrdda pa ett lampligt och respektfullt
sitt mot andra och mot sig sjidlv. Denna ordning bendmner Goffman (1983)
interaktionsordning (the interaction order). Enligt Goffman (1983) ér
interaktionsordningen en egen ordning genom att den inte villkoras av den
institutionella ordningen. Dock kan dessa tva ordningar samverka. Begreppet
interaktionsordning har ockséd betydelse for att mdjliggdra en analytisk
avgransning for studier av social interaktion.

Goffman (1966) intresse var frimst den tillfdlliga sociala interaktionen, vilken
innebér en starkare kontroll Gver vilka intryck som avges och ett 6kat behov
av positionering. Inom denna interaktion skiljer Goffman pa olika former av
social interaktion beroende pa graden av visat engagemang inom en Viss
situation. Fokuserad interaktion (som Goffman bl.a. bendmner som focused
gathering, encounters eller situated activity systems) innebér att individer ar
beredda att tillsammans och engagerat ha uppmérksamheten riktad mot ett
gemensamt fokus, vilket bendmns som en engagemangsforpliktelse. Enligt
Goffman (1967/1970) kravs, for en fokuserad interaktion, ett engagemang for
att vara delaktig och forsoka forstd vad som hinder i situationen. Samtal &r ett
typiskt exempel pé fokuserad interaktion och den situation dér
interaktionsordningen sétts pa sin spets. Samtalet betraktar Goffman ndmligen
som ett eget speciellt socialt system déir handlingarna som forhandlas &r
omfangsrika, komplexa och fulla av tolkningsbara mdjligheter.
Bedomningsprocessen i skolbesokets samtal uppfattas vara skapad inom en
fokuserad interaktion dér dven ett dkat behov av positioneringar finns. Det
beror pa att relationen mellan samtalsdeltagarna dr kortvarig och tillfillig,
frimst mellan den besdkande ldraren och de andra samtalsdeltagarna. Darfor
behover de, for att interagera i situationen, astadkomma en tillrdcklig
gemensam definition eller inramning av situationen.

Inramning - definition av en situation

Inramning motsvaras hir av Goffmans (1974) begrepp frame vilket betraktas
som en oftast omedveten metakommunikativ process. I exempelvis
skolbesokets samtal kommunicerar samtalsdeltagarna ett innehdll samtidigt
som de indirekt kommunicerar hur situationen ska definieras for att forstd hur
man tillsammans ska kunna interagera. Goffman beskriver att inramning &r ett
sitt for ménniskor att f en stabilitet i sin tillvaro. Stabiliteten byggs upp av
tvad fundamentala inramningar. Dessa &r den fysiska vérlden och den sociala
virlden. Inom den sociala vérlden beskriver Goffman (1974) och Tannen
(1993) att ingen individ klarar sig om hon eller han agerar som om varje ny
situation vore unik och separerad fran tidigare upplevda situationer. Att
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organisera tidigare erfarenheter och gjorda forestéllningar konstruerar mening
i tillvaron. Dessa erfarenheter och forestillningar bygger upp en struktur av
forviantan. Denna struktur fungerar som beredskap for att hantera nya
situationer genom att forsoka definiera den nya situationen och ge den en
mening. P4 s sitt stabiliseras den sociala vérlden. I den sociala vérlden &r det
situationens sociala inramning som dock dr den mest rorliga och abstrakta
inramningen. Méseide (2013) menar att i méten inom méanniskobehandlande
yrken, i detta fall vid skolbesokssamtalet, behover deltagare acceptera och
forhalla sig till bade institutionella och professionella inramningar vilka skapar
en viss stabilitet for den sociala inramningen.

Situationens sociala inramning utgar frdn Goffmans centrala friga om “What
is it that's going on here?” (vad hinder hdr? /vad forsiggér i situation?)
(Persson, 2018, s. 65). Persson menar dock att en inramning inte enbart svarar
pa denna fraga utan fragan "What applies here?” (Vad giller hér?) behovs
ocksé (s.65). Inramning handlar om att tillsammans definiera situationen sa att
interaktionen kan fortgd pa ldmpligaste sétt. Den tillfdlliga gemensamma
definitionen av situationen innebdr & andra sidan att ndgon annan definition
utestangs.

Att den sociala inramningen dr den mest rorliga och abstrakta inramningen
innebér att snabba och tillfalliga skiftningar kan skapas inom inramningen.
Flera inramningar kan ocksad kombineras. Nér tva skilda definitioner av en
situation rader samtidigt uppstér dock ofta en ramkonflikt (Goffman, 1974).
Skiftningar inom en inramning bendmner Persson (2014) nyansforskjutningar.
Dessa nyansforskjutningar kan g till pa tva olika sitt. Det ena sittet innebér
att en forskjutning i inramningen gors som alla ir medvetna om. Det bendmns
som keyings (Goffman, 1974) och exemplifieras med att det i samtal kan f6ras
fram humoristiska liknelser kring det som samtalet handlar om. Alla visar med
skratt och kommentarer att de forstar. Denna forskjutning kan gé fran allvar
till skdmt (up-keying) eller fran skdmt till allvar (down-keying). Det andra
séttet innebdr att inte alla &r medvetna om en forskjutning av inramningen.
Exempelvis kan situationen gora att det uppstér ett tillfille for ett practical
joke eller att ndgon maéste spela engagerad eller att ndgon handlar pa nagot sitt
bedrigligt. Interaktionen kan da betraktas som en form av nddvindigt
bedrigeri, det vill sdga att uppvisa nadgot som egentligen inte dr det som det
utses for att vara. Det bendmner Goffman (1974) som fabrications. Bade
keyings och fabrications skapar osikerhet 1 hur situationen definieras vilket i
sin tur kan innebéra en risk for vad den andre kan gora och siga. Goffman
(1952) beskriver att vid vilseledande och svarhanterliga situationer anvénds
dven en funktion som Goffman beskriver som cooling out. Begreppet handlar
om att ddmpa nigot som géller for situationen eller att 6vertala ndgon om att
det som sker dnda &r det ritta trots en upplevelse av motsatsen. Denna
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funktion utgor en strategi for att anpassa ndgon eller ndgot till en mer eller
mindre omojlig situation i syfte att for stunden finna sig i situationen.

Enligt Goffman (1964) kan inte forskare i studier av social interaktion bortse
frén situationens betydelse som en kontextuell och rumsligt avgrinsande
inramning. Interaktionen “isoleras” genom att den skapas i en situation inom
ett visst sammanhang, i ett visst rum och vid en viss placering i rummet. Linell
(2011) och Persson (2012) har tolkat Goffmans syn pa situationens
kontextualitet och menar att rumsligheten fungerar som en del av situationens
sociala inramning men att deltagarna &dven anvénder sig av annan information,
det vill sdga social information eller kontextuella resurser. Dessa resurser 4r,
utover det fysiska rummet, kroppssprak, tonfall, objekt/artefakter, aktérernas
tolkningar av vad som pégar i interaktionen, deras bakgrundskunskaper om
innehallet i samtalet och om varandra, institutioners organisation och det
sociohistoriska och kulturella ssmmanhanget.

Interaktionsordningen skapas och uppriitthalls

All social interaktion dr skor vilket innebér att det alltid kan finnas en risk for
vad den andre kan séga och gora. Enligt Goffman (1959/2007, 1983) &r den
sociala interaktionen pa si sitt alltid mer eller mindre sarbar’®. Sarbarheten
finns dar eftersom definitionen av situationen dr dynamisk och endast
tillrdcklig for att interaktionen tillfilligt ska fungera. For att halla sarbarheten i
schack ordnas interaktionen i form av ett jaimviktslige med hjdlp av olika
strategier och atgdrder. Nér tillgdng till information innan och under
interaktionen dr liten Okar sérbarheten. Sérbarheten kan visa sig vid risk for
missforstdnd eller att inte forstd varandra beroende pa olika definitioner av
vilken situation som rader. Det foreligger ocksd mdjligheter till bristande
hénsyn for eller intrdng i den andres personliga eller professionella sfar.
Eriksson (2007) menar dock att om en forskare enbart fokuserar pé det sarbara
1 sociala interaktioner och avstar fran att ocksd se interaktion som nagot
naturligt, ndgot som ménniskor behdver och gldds at, kan det skapa en skev
teoretisk ingang. Persson (2012) ddremot ser sarbarheten som en av de
centrala vinsterna i Goffmans teoretiska perspektiv och som en relevant aspekt
i studier av social interaktion inom institutioner. For att studera vad som kan
paverka den interaktiva bedomningsprocessen kommer jag darfor att utgéd fran
det sérbara i interaktionen under samtalssituationen.

For att hantera det sarbara i interaktionen skapas och uppritthalls en
interaktionsordning. Nedan presenteras hur denna interaktionsordning skapas
och uppritthélls med hjilp av tillfalligt fungerande konsensus. Begreppen

20 Begreppet sarbar ir himtat fran Perssons (2012, s. 65-67) tolkning av vad som &r det centrala i
Goffmans interaktionsteoretiska perspektiv.
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intryckstyrning, ansiktsbevarande strategier och positioneringar &r hér
centrala.

Tillfilligt fungerande konsensus

Goffmans teoretiska perspektiv grundas i att individens sociala handlingar
skapar och upprétthéller en tillfallig fungerande konsensus, en jamvikt mellan
ritualisering och sarbarhet (Persson, 2018). Tillfalligheten beror pa att
jamvikten l4tt kan rubbas och pad sd sitt blottligga sérbarheten. Med
ritualisering menar Goffman (1967/1970) respektfullhet och hénsynstagande
vilka fungerar som heliga rutiner for social interaktion och dér utgangspunkten
ar att:

.. mdnniskor under kulturskillnader overallt dr desamma. Om den
mdnskliga naturen dr universell, bor man inte séka forklaringar hos
mdnniskan sjdlv /.../ snarare se till det faktum att samhdllen overallt
— om de ska vara samhdllen — mdste mobilisera medlemmarna som
sjdlvreglerande deltagare i sociala sammantriffanden. Ett sdtt att
mobilisera individen for detta syfte dr det rituella. (s. 43).

Det rituella handlar om att individer foljer moraliska regler sisom véardighet,
hedersamhet, stolthet och taktfullhet vilka har inforlivats i socialiseringen till
samhéllsmedborgare.

Individer forsoker oftast skapa och uppritthalla jamvikt mellan ritualisering
och sarbarhet. Den sociala interaktionens jimviktslige bendmner Goffman
(1959/2007) for tillfilligt fungerande konsensus (temporarily working
consensus). Genom en tyst och Omsesidig dverenskommelse om hur en
situation kan definieras tas hénsyn till den andre samtidigt som det géller att
behélla sin egen sjdlvaktning. Syftet ar att forsoka undvika konflikter eller att
nagon forlorar sitt anseende. Déarfor stills det krav pa hur exempelvis
samtalsdeltagare framtrader infor varandra.

Framtridanden och intryckstyrning

Framtridanden handlar om att i situationen visa sjilvaktning, respekt och
hinsynstagande i avsikt att bevara sitt eget och den andres sociala virde samt
att med olika strategier styra sitt eget och andras intryck av vad som uppvisas i
framtrddandet (Goffman, 1959/2007). Att styra intryck bendmner Goffman
som impression management, vilket Persson (2012) har oversatt till
intrycksstyrning. Intrycksstyrning handlar om att ta ansvar for allménménsklig
samvaro samt i detta fall d&ven specifikt for vad som géller for lararyrket. En
profession ar enligt Aspelin (2003) 1 sitt yrkesutovande expert pé
intrycksstyrning.  Skolbesokssamtalet innebdr ett professionellt och
institutionellt sammanhang dir intryckstyrning blir central.
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Inom det dramaturgiska perspektivet betraktar Goffman den sociala virlden
som ett drama som utspelar sig pa scen, vilket medfor att framtrddanden
konstrueras inom det som Goffman (1959/2007) bendmner den framre
regionen. Diar &r alla deltagare varandras publik. Det finns dven en utsida,
vilket innebdr att det finns en icke ndrvarande publik, exempelvis kollegor,
andra studenter och samhéllsmedborgare som indirekt stiller krav pé ett visst
framtrddande. I den bakre regionen, bakom scenen dr man dock inte tillgénglig
for sin publik. Skolbesokssamtal behover darfor, ur detta perspektiv, uppfattas
som en scen dir den besokande ldraren, handledaren och ldrarstudenten
framtrader infor varandra och &r varandras publik samt har sina kollegor och
studentkamrater som icke nédrvarande publik under bedémningsprocessen.

Teamframtrddande

Framtrddanden kan dven framstillas som ett teamframtridande (Goffman,
1959/2007). Med teamframtrddande menas att nagra individer maste
samarbeta for att uppehdlla en given definition av en situation och avger da
tillsammans ett visst intryck i1 sin gemensamma framstéllning. P& sé sétt kan
ett teamframtrddande skapa sin egen agenda. Enligt Goffman kan
framtrddandet via teamarbete vara till nytta for ett bredare sammanhang &n
sjdlva situationen i samtalet, exempelvis att f& mojlighet att uppvisa en
sakkunnighet och integritet som pa ett fordelaktigt sitt kan sikerhetsstilla en
fasad till nytta for lararprofessionen.

Goffman (1959/2007) forklarar att i ett teamframtridande ingér bade ett
beroende och ett motstand. Beroendet kan visa sig i fortrolighet eller lojalitet.
Skapandet av ett beroende av varandras intryck &r enligt Goffman
kannetecknet for ett teamframtridande. For att uppvisa ett teamframtrddande
behdvs att teamet regisserar sig sjdlva si att framtridandet bevaras och
hanteras vil infor sin publik. Det finns dock ofta olikheter mellan
teammedlemmarna i friga om pa vilket sitt och i1 vilken grad de tillater
varandra att ha kontroll och att regissera utvecklingen av framtridandet. Av
den anledningen kan dven motstdnd skapas.

Ansiktsbevarande strategier

Genom sjdlvaktnings- och hénsynsregler framtrader individer pé ett sitt sd att
de sjdlva kan bibehalla sitt ansikte och samtidigt se till att de andra kan bevara
sitt ansikte (Goffman, 1967/1970). Detta dr en moralisk forpliktelse for att
dampa sarbarheten i interaktionen. Ansikte star for det sociala virde som
nagon mer eller mindre medvetet har valt att framtrida med. I framtrddandet
ingdr det ansiktsbevarande strategier (face-work) for att bibehalla ansikten.
Dessa strategier innefattar fOrsvarande- och skyddande é&tgérder samt
engagemangsforpliktelser, vilka ofta anvidnds for att ddmpa sérbarheten i
interaktionen.
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Forsvarande atgirder innebér strategier for att bibehalla sitt eget ansikte. De
uttrycks i det som Goffman (1959/2007, 1967/1970) bendmner dramaturgisk
lojalitet, disciplin och forsiktighet. Lojalitet innebér att hélla fast vid det
intryck som avges i en viss situation. Individens handlingar ska vara forenliga
med det sociala virdet. Disciplin innebér att inta en kdnsloméssig distans till
sitt eget framtrddande for att smidigt hantera oforutsedda inslag i
interaktionen. Disciplin innebdr dven att visa upp ett passande engagemang for
att inte bli for engagerad i sin publik. Det handlar om sjélvbehdrskning. En
forsiktighet krévs for att anpassa framtradandet till den sociala informationen.
Forsiktighet kan mildra sarbarheten. Stor forsiktighet kan dock lattare leda till
missforstind och knappt ingen forsiktighet skapar med stor sannolikhet
konflikter. Ar individerna obekanta med varandra krivs emellertid en stdrre
forsiktighet. Forsiktighet handlar exempelvis om att undvika genom att
avhalla sig fran nadgot som &r oforenligt med framtrédandet.

Skyddande atgirder innebédr strategier for att bevara ndgon annans ansikte
(Goffman, 1967/1970). Atgirderna visar sig i ett undvikande (vad som inte far
goras for att behalla jimvikten) samt i ett aktivt framtrddande (vad som
behover goras for att behalla jamvikten). Undvikande visar sig exempelvis i
att gbra omskrivningar eller [dmna nagot osagt, att formulera sig tvetydigt och
forsiktigt eller att framfora nagot i en skdmtsam ton och att latsas att inte se
eller hora. Aktivt framtrddande handlar om att konkret uppvisa en vérdering
av nagot eller ndgon. Det kan vara i form av uppskattning, uppmuntran och
bekriftelser eller visa hjdlpsamhet och intresse eller medvetet sitta nagon pa
plats. Att sétta nadgon pa plats kan handla om att exempelvis markera sitt
stillningstagande, sin asikt eller framfora ett for situationen viktigt budskap.
Om storningar och hot mot jamvikten &r svara att forbise gors istillet
korrigerande strategier. Det handlar om att korrigera de konsekvenser som
kan uppsté nir jaimvikten rubbas. Korrigeringar kan visa sig i att bagatellisera
och kompensera, rétta till eller erbjuda ursikter.

Goffman (1967/1970) beskriver dven en annan form av moralisk forpliktelse,
en engagemangsforpliktelse. Den handlar om att inom en fokuserad
interaktion uppvisa ett spontant och &rligt engagemang sé att inte en form av
alienation skapas. For mycket intresse av yttre distraktioner eller en forhéjd
sjalvupptagenhet kan minska ett uppvisat engagemang. Alienation kan ocksa
innebdra att uppmérksamheten blir for riktad, dels mot hur interaktionen
fungerar, dels pa den andres sociala virde. Spontaniteten i engagemanget kan
ocksa saknas vilket innebdr att taktfullt f4 spela ett engagemang for att behélla
jamvikten i interaktionen. Goffman (1961/2014) visar att inom en institution
handlar engagemanget om en primér eller sekundér anpassning. Individen, i en
primir anpassning, genomfor engagerat det som fOrvédntas inom det
institutionella sammanhanget. Ett spelat engagemang innebér istéllet en
sekunddr anpassning. Individen drar nytta av en situation for att framsta som
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engagerad i eller anpassad till situationen. Syftet &r att f4 egna fordelar och
samtidigt minska risken for att forlora sitt eget ansikte. Mojligheten finns d4nda
att bevara nadgon form av “icke auktoriserad distans” (Goffman, 1961/2014, s.
208). 1 sekundér anpassning finns pd si sitt ett visst motstdind mot det
institutionella sammanhanget.

Positionering

Nér bedomningsprocessen gors i samtalsform vévs uttryck, positioneringar
och den delade definitionen av situationen samman till en helhet i ett
omsesidigt beroende av varandra (Harré, Moghaddam, Cairnie, Rothbart &
Sabat, 2009). Positioneringar betraktas hir som sociala handlingar mellan
maénniskor, vilket Eriksson (2007) bendmner som handlingspositioner. Dessa
sociala handlingar skapar tillfalliga och rorliga sociala placeringar. van
Langenhove och Harré (1999) utgér fran Goffmans (1959/2007) rollbegrepp
men anvinder istdllet begreppet positionering som en beskrivning av dessa
placeringar. Rorligheten beror pé att positioneringar stindigt forhandlas inom
den sociala interaktionen. Enligt Persson (2012) bestdr dock Goffmans
rollbegrepp av tva sidor, en mer statisk roll som &r kopplad till ndgon funktion
eller uppgift och en mer rorlig roll i relation till vad som pagéar i en situation.
Det dr den rorliga sidan av rollbegreppet som stindigt forhandlas. Jag véljer
begreppet positionering for att i analysen vara tydlig med att det framforallt
géller den rorliga sidan av rollbegreppet som jag &mnar studera.

Positionering innefattar tre dimensioner ndmligen situationen, interaktionen
och intentionen (van Lagenhove & Harré, 1999). Det dr situationen som blir
avgorande for hur en positionering intas eller tilldelas samt hur
positionerandet forhandlas (Harré, 2002). En positionering ar ocksa relationell.
Lérarstudentens positionering innebér i sin tur att den besokande lararen och
handledaren positionerar sig pa nagot sitt och tvirtom. En positionering
innefattar ocksa en viss grad av intention med handlingen vilket innebér att det
mer eller mindre omedvetet finns ndgon form av avsikt, motiv eller forvéntan
bakom positioneringen. En positionering innebdr ocksd vissa rittigheter och
skyldigheter och kan pa si sétt bade begrinsa eller mojliggora sociala
handlingar (van Lagenhove & Harré, 1999). Nér ndgon positioneras eller
positionerar sig begrénsas handlandet till de réttigheter och skyldigheter som
forknippas med den positioneringen. Handlingarna associeras till dessa
rattigheter och skyldigheter.

Eriksson (2007) pépekar att tillfallig interaktion med obekanta kréver ett 6kat
behov av en rorlig social placering jaimfort med mer ldngvariga och kénda
relationer. Eriksson (2003, 2007) menar ocksé att i sociala interaktioner utgér
oftast positioneringar fran frimst tvd centrala handlingspositioneringar, en
foretrddande- och en stillforetrddande positionering. En foretrddande
positionering innebér att utse sig som talesman for nagot, det vill sdga att
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foretrdda ett intresse eller en verksamhet. Det finns ofta en mer eller mindre
konflikt mellan vad som foretrdds och den egna personen. En stéllforetrddande
positionering handlar istdllet om att positionera sig i nagon annans stille. Det
kan ske tillfélligt eller mer permanent. Stillforetradarskapet handlar dock inte
om att ersitta ndgon. I verkligheten glider dessa tvd positioneringar oftast
samman.

Sammanfattningsvis dr utgdngspunkten for géllande avhandling att social
interaktion innebdr en sarbarhet. Den 4r en dynamisk process dir
forhandlingar gors med en motpart om hur situationen kan definieras och
diarmed vad som kan ségas och goras, exempelvis inom en beddmningsprocess
i samtalsform. Detta innebér i sin tur att ett samforstdnd endast &r tillfalligt
och att mojligheten finns att sarbarheten kan blottldggas. Darfér behover
situationen definieras och interaktionen ordnas utifrdn moraliska forpliktelser,
positioneringar samt  intrycksstyrningar. Detta medfér att vissa
interaktionsmonster konstrueras.

Ett professionsteoretiskt perspektiv

Hur olika lérarkategorier arbetar med att géra bedomningar av lararstudentens
yrkeskunnande betraktas 1 foreliggande avhandling &dven ur ett
professionsteoretiskt perspektiv. Detta perspektiv fungerar som ett
overgripande ramverk for de andra tva teoretiska perspektiven men ocksa som
en mojlighet till en férdjupad analys av den interaktiva beddmningsprocessen.
Ett framtridande begrepp inom detta perspektiv ar discretion (diskretion).
Friedson (2001) menar att begreppet belyser det som ar kdrnan i ett
kvalificerat yrkesutdvande, vilket kan benimnas som ett diskretionirt arbete.
Abbot (1988) menar att det dr inom ett kvalificerat yrkesutévande som
professionens ideologier, normer och kunnande iscensitts. Hellberg (1991)
beskriver dven att det diskretionira arbetet &r relationellt eftersom det
konstrueras i1 forhandlingar med en motpart. 1 dessa forhandlingar far
lararprofessionalitet en praktisk mening.

Diskretionirt arbete

Molander (2011) anser att begreppet diskretion?! beskriver tvd skilda
dimensioner inom ett kvalificerat yrkesutovande. Det beskriver att ett
kvalificerat yrkesutovande dels innefattar ett handlingsutrymme, dels innebar
att ett beslutsfattande handlar om ett omddmesfullt resonerande. Molander
(2011) beskriver detta resonerande som “en form av resonemang som
resulterar i omddmen om vad som bor goras i situationer av obestimdhet” (s.

2! Molander (2011) beskriver att dversittningen av engelska ordet discretion 4r problematiskt. Det finns
ingen direkt svensk dversittning och den ndrmaste 6versattningen blir det omoderna substantivet skon.
Jag oversitter begreppet till diskretion utifran innebdrden ett omdomesfullt resonerande..

58



321). Exempelvis kan skolbesoket med tillhérande samtal betraktas som en
situation av obestimdhet och innebira att beddémningsprocessen utfors dér ett
omdome fattas under speciella och kénsliga omstindigheter. Sadana
omstindigheter medverkar till att yrkesutovningen blir virdeladdad. De
besokande ldrarna och handledarna kan darfor behova anvinda sig av
omdomesfullt resonerande for att gora situerade avvigningar, samtidigt som
de har ramar och regler att forhalla sig till i sitt resonemang.

Bedomningsprocessen i ett diskretionért arbete

Enligt Abbot (1988) kan ett diskretiondrt arbete beskrivas i en process
bestdende av tre moment: “claims to classify a problem, to reason about it, and
to take action on it: in more formal terms, to diagnose, to infer, and to treat”
(s. 40). I foreliggande avhandling Oversitts dessa moment (diagnosis,
inference, treatment) till att fa information, sortera, tolka och vérdera
informationen i syfte att bedoma och komma fram till ett beslut samt vad som
dédrmed blir den lampligaste behandlingen. Abbot beskriver dessa moment
som en dynamisk process, vilket kan innebdra att momenten gors samtidigt
och inte i en viss ordning. Dessa moment &r kdnnetecken for ett kvalificerat
yrkesutovande dir sjdlva bedomningen &r den mest kvalificerade delen i
processen. Denna beskrivning utgar framst fran kliniskt arbete men Abbot
(1988) menar att dessa tre moment kan Overséttas till olika professioner dir en
vetenskaplig kunskap behovs for detta arbete. 1 foreliggande avhandling
jamstills denna process med lararprofessionens beddmningsprocess.

Molander och Grimen (Molander & Grimen, 2010; Grimen & Molander,
2013) utvecklar Abbots (1988) beskrivning av ett diskretiondrt arbete. De
menar att professionens normer integreras i denna process och fungerar som
garanter for hur yrkesutdvaren ldmpligast bor resonera och gé tillviga. Den
interaktiva bedomningsprocessen behdver darfor kombineras med for
lararyrket géillande normer for hur exempelvis besokande ldrare och
handledare bor handla i en viss situation. Molander (2011) menar att
resonemang inom ett kvalificerat yrkesutovande behdver dessa normer som ett
rattfardigande for hur information kategoriseras, tolkas och bedoms. Brante
(2014) beskriver att dessa normer oftast har en implicit karaktér och bestir av
vetenskapliga teorier, praktisk kunskap, tyst kunskap, traditioner, auktoritet
samt moraliska, etiska och politiska principer. Lérarprofessionens normer kan
pa sa sitt karaktiriseras av en professionslogik (Freidson, 2001). Normer
skapar ett bundet resonemang, det vill siga ett omdomesfullt resonerande
vilket inte bygger pa fantasier eller godtycke. Hur stora mojligheterna &r att
resonera sig fram till ett beslut dr dock beroende av styrkan i olika normer
samt vilket handlingsutrymme som yrkesutdvaren tillskansar sig eller har
mdéjlighet till. Ar det en mycket stark norm har oftast normen transformerats
till en regel vilket i sin tur gor det létt att fatta beslut. Nér det handlar om
diskretionirt arbete &r normerna oftast inte sa starka.
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Wallander och Molander (2014) har utvecklat en modell som visar hur
beddmningsprocessen har ett bundet resonemang inom diskretionért arbete.
Deras modell kombinerar  hur  Abbot (1988) identifierar
bedomningsprocessens olika moment med strukturen 1 Toulmins
argumentationsmodell*?. Nedanstiende modell (Figur 3) &r modifierad utifran
Wallander och Molanders (2014) modell. Modifieringen har gjorts i syfte att
anpassa bedomningsprocessen till ldrarprofessionens diskretiondra arbete.
Bedomningsprocessen under skolbesoket med fokus pd samtalssituationen
betraktas professionsteoretisk utifrdn denna modell.

Information ——>Diagnos/Bedémning ——>Beslut/Atgird

Norm 1 Norm 2

Figur 3. Modifierad modell ver beddmningsprocessen inom diskretionidrt arbete utifrdn
Wallander och Molanders modell (2014, s. 5).

I géllande avhandling dversitts, med stdd av Wallander och Molanders (2014)
modell, momenten inom ett diskretiondrt arbete till information,
diagnostisering, bedomning och beslut samt atgéird. Momentet Information
handlar om den information som konstrueras och kan beskriva en situation
eller en prestation som har betydelse for beddmning av lirarstudentens
yrkeskunnande. Diagnos och Bedomning beskriver momentet som handlar om
att sortera, tolka och virdera denna information. Beddmningsprocessen
avslutas med momentet Beslut och Atgird dir beslut fattas om vilken eller
vilka atgdrder som behover tillimpas for att forbattra eller fordndra
lararstudentens yrkeskunnande. Géllande lararprofessionens diskretiondra
arbete med bedomning Oversdtts beslut och atgdrd till omdome och
aterkoppling diar omdomet star for beslutet och &terkopplingen star for
atgirden. Betygssittning kan ocksé vara en del 1 detta moment.

Dessa olika moment forhaller sig teoretiskt till varandra genom att det forsta
momentet dr fOrutsdttningen for det andra momentet som i sin tur &r
forutséttningen for det tredje momentet. Professionens normer fungerar som
handlingsanvisningar for de olika momenten och rittfairdigar dels hur
informationen tolkas och vérderas, dels hur beslut och atgérder fattas. Darmed
forhaller sig bedomningsprocessen dven till professionslogiken. Molander
(2011) forklarar detta forhdllande med att nir en yrkesutovare i sitt

22 Toulmins argumentationsmodell (1958) ( se referens i Wallander & Molander, 2014) bygger pa hur
en generell argumentation &r strukturerad.

60



resonerande sorterar, tolkar och vérderar informationen sa vdvs normer
samman med resonerandet om hur yrkesutovaren lampligast ska tolka
informationen. I modellen beskrivs handlingsanvisningar for denna del i
beddmningsprocessen som Norml. Nir diagnostiseringen &vergar till
bedomningen bdrjar nésta steg med att resonera sig fram till ett lampligt
handlande genom beslut och atgérd, i detta fall omdome och hur det ska
anvindas. For denna del i beddmningsprocessen finns handlingsanvisningar
som betecknas som Norm2. De vigleder och rittfardigar bade det som
beslutas om och valet av atgérder. P4 si sitt fungerar dessa normer som
garanter for att finna lampliga sétt for att genomfora beddmningsprocessen
utifrdn rddande institutionella och professionella sammanhang. Lampligheten
kan dock vara olika beroende pa i vilken situation bedomningsprocessen gors.

Normerna kan bidra till variationer 1 olika omd6émen, fran tillfélle till tillfdlle
hos en bedomare samt mellan bedomare. Variationen kan forklaras av att
informationen kan vara komplex, motsigelsefull och svér att virdera. Det kan
ocksa finnas oenigheter om vad som anses vara relevanta dverviganden eller
oenigheter om sjédlva tolkningen eller om tolkningens relevans. Véara tidigare
erfarenheter paverkar ocksd hur vi resonerar och hur vi véljer att hantera
professionslogiken. Molander (2011) péapekar dven att informationen &r
obestdmd till sin karaktir och att det alltid finns nadgon beskrivning som é&r
svarare att hdrleda till andra beskrivningar. Alla dessa orsaker kan skapa
skilda omdémen.

En beddmningsprocess utgar dven fran “the normative contexts of discretion”
(Molander & Grimen, 2010, s. 178), vilket kan beskrivas som demokratiska
och normativa rittvisekrav vid ett diskretionért arbete. Réttvisekrav fungerar
som generella normativa krav under beddmningsprocessen vilka uttrycks i tre
olika principer. For det forsta finns likabehandlingsprincipen dér
tillvigagingssittet bor goras pa lika grunder for varje prestation och ur ett
likvardigt forfaringssitt. For det andra finns reproducerbarhetsprincipen dér
omdémen ska vara jamforbara och konsistenta och for det tredje
individualiseringsprincipen dir hinsyn till individuella behov bor goras. Dessa
rattvisekrav kan kompletteras med krav pa rittssédkerhet (Svensson, 2010).
Svensson menar att likhet och réttssikerhet dr betydelsefulla riktmérken for
det diskretiondra arbetet inom statliga organisationer. Réttssidkerhet dr en
juridisk aspekt av bedomningsuppdraget och innebér att bedomningsgrunder
for det forsta ska vara tydliga och adekvata, for det andra ska vara publicerade
och for det tredje att en statlig organisation och dess myndighetsutovare ska
vara lojala mot och korrekt f6lja de direktiv som reglerar deras
beddomningsuppdrag  (Hogskoleverket, 2008:36). Ett  omdomesfullt
resonerande kan dock mer eller mindre motverka dessa principer beroende pé
vilka betingelser och villkor som giller, vilket i sin tur kan innebéra en fara att
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ensidigt betrakta diskretion som ndgot oundvikligt och nddvéndigt for en
profession (Molander, 2011; Molander, Grimen & Eriksen, 2012).

Sammanfattningsvis &dr utgingspunkten att beddmningsprocessen under
skolbesoket med fokus pad samtalssituationen betraktas dven wur ett
professionsteoretiskt perspektiv. Den interaktiva beddmningsprocessen ses
som ett diskretionirt arbete 1 vilket bundna och omdomesfulla resonemang
gors 1 situationer av obestdmdhet. Beslut kan darfor behdva fattas under
speciella och kénsliga omstdndigheter, vilket kréver ett ldmpligt handlande.
Professionens normer integreras i denna process och fungerar som garanter for
hur yrkesutdvaren lampligast bor ga tillvédga, vilket darfor kombineras med for
lararyrket géillande normer om hur exempelvis besokande ldrare och
handledare lampligast bor handla i en viss situation.

Analysmodell

Institutionsordningen och interaktionsordningen antas i géllande avhandling
ha en péverkan pd den interaktiva bedomningsprocessen under skolbesoket
med fokus pd samtalssituationen. Utifran dessa antaganden utvecklas (Figur 4)
déarfor Wallander och Molanders (2014) modell (som &r modifierad utifrdn
lararprofessionens beddmningsprocess). Syftet dr att med stod i den
utvecklade modellen na en djupare forstaelse av bedomningens funktion inom
VFU genom att synliggéra hur den interaktiva beddmningsprocessen paverkas
av savdl samtalets interaktionsordning som skolbesokets institutionella
ordning.

I forsta hand fungerar bendmningarna Norml+2 som representationer for de
institutionella logiker som i detta fall bendmns Logiker och géller for
skolbesoket med fokus pa samtalssituationen. Vad som é&r lampligt handlande
i det diskretiondra arbetet med att gora bedomningar végleds av skolbesokets
specifika bedomningslogiker relaterat till de Overgripande logikerna
professions- och utbildningslogik. I andra hand kompletteras modellen med
den interaktiva dimensionen inom diskretiondrt arbete. Den interaktiva
dimensionen  betecknas  Interaktion i modellen och  visar
interaktionsordningens paverkan pa beddmningsprocessen. Denna paverkan
giller genom hela processen?.

2 Bade interaktion och logiker antas paverka genom hela bedémningsprocessen. I modellens layout
visas denna paverkan av tva pilar vid tva tillfallen, vilket kan tolkas som enbart en paverkan vid detta
tillfalle men sa &r inte fallet.
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Beddmningsprocessens professionella ochinstitutionella sammanhang
J—lnteraktion

Information —% Diagnos/Bedémning ];—> Beslut/Atgird

Norm 1

Iorm 2
Logiker.

Figur 4. Utvecklad modell utifrdn Wallander och Molanders (2014) modell.

De interaktionsmonster som konstrueras samt hur skolbesokets logiker
vigleder ldmpligt handlande péverkar hur bada ordningarna motverkar
varandra eller samverkar inom bedémningsprocessen. For resultatdel ett har
dock Logiker isolerats (Figur 5) for att synliggéra vad som framstar som ett
lampligt handlande utifrdn skolbesokets institutionella och professionella
sammanhang. I analysarbetet for denna del anvidnds begreppen institutionell
ordning, institutionella villkor, institutionell logik samt begreppen inom Pache
och Santos (2013b) modell for hur aktérer inom och mellan organisationer
strategiskt hanterar och forhéller sig till multipla institutionella logiker.

Bedomningsprocessens professionella och institutionella sammanhang

——————— >/ Resultatdel 2

Information —%—» Diagnos/Bedémning —x—» Beslut/Atgird

Norm 1 Norm 2 o,

( Logiker. \v,, — ,|

Resultatdel 1

Figur 5. Logiker och Interaktion i analysmodellen isoleras for en analys av respektive del.

For resultatdel tva har Interaktion isolerats (Figur 5) i syfte att synliggdra de
interaktionsmonster som konstrueras nir en beddmningsprocess i ett
professionellt och institutionellt sammanhang gors. Begrepp som ddrmed
anvinds i analysarbetet for denna del &r frimst interaktionsordning,
inramning, tillfalligt fungerande konsensus, intrycksstyrning, positionering,
ansiktsbevarande strategier sdsom skyddande och forsvarande atgérder,
sekundér anpassning, nyansforskjutningar (keying, fabrication) och cooling
out, vilket i géllande avhandling dversitts till att tona ned/ddmpa.

I resultatdel tre anvidnds hela modellen for en avslutande och sammanvivd

analys 1 syfte att visa hur den interaktiva beddmningsprocessen paverkas av
motverkan eller samverkan mellan interaktionsordningen och den
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institutionella ordningen under skolbesoket med fokus pé samtalssituationen. I
denna del anvidnds information, beddomning samt beslut/atgird i form av
omdome och éaterkoppling som begrepp fOr att strukturera analysen.
Raéttvisekraven (Molander, 2011) finns d4ven med for att komplettera analysen.

Tre forskningsfragor

Inledningsvis (s. 8-9) beskrevs studiens syfte. Efter en mer ingdende
presentation av studiens teoretiska perspektiv kan nu preciserade och teoretiskt
impregnerade forskningsfragor formuleras utifran syftet att fordjupa
forstaelsen av hur beddomningens funktion inom VFU villkoras av
utbildningspraktikens sirdrag. Fragorna utgar fran att ur olika teoretiska
perspektiv studera den interaktiva bedomningsprocessen vid bedomningar av
lararstudenters  yrkeskunnande under skolbesoket med fokus pa
samtalssituationen. Forskningsfrdgorna ar:

1. Vad framstdr som ett ldmpligt handlande under den interaktiva
beddomningsprocessen utifrdn hur institutionella logiker framtrader
inom skolbesokets bedomningsuppdrag?

2. Vilka interaktionsmonster Kkonstrueras inom den interaktiva
beddmningsprocessen under samtalssituationen?

3. Hur péverkas den interaktiva bedomningsprocessen av motverkan
eller samverkan mellan interaktionsordningen och den institutionella
ordningen under skolbesoket med fokus pa samtalssituationen?

Varje fraga strukturerar resultatkapitlet i tre delar. Den forsta delen redogor
for resultatet utifran frdga ett ur ett nyinstitutionellt perspektiv. Den andra
delen redogor for resultatet utifrdn friga tvd ur ett interaktionsteoretiskt
perspektiv. Den tredje delen bygger pa en avslutande och sammanvévd analys
av viésentliga resultat och slutsatser fran del ett och del tvd dir det
professionsteoretiska perspektivet fordjupas via analysmodellen. Resultatet
redogors utifran fraga tre.
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FORSKNINGSPROCESSEN

I detta kapitel redovisas hur mina utbildnings- och arbetsrelaterade
erfarenheter konstruerar min forforstaelse relaterat till hur jag uppfattar min
forskarroll. Sedan Gvergar kapitlet till en redogorelse for studiens kontext samt
for hur studien har designats och genomforts. Slutligen presenteras
tillvigagangssittet vid analysarbetet samt studiens etiska dverviganden.

Min forforstaelse

Thomsson (2002) konstaterar att det dr vdsentligt att forskare redovisar och
kritiskt reflekterar kring sin personliga koppling till kunskaps- och
studieobjektet. Det &r ett kvalitetskrav att gora sin egen forforstaelse explicit,
vilket Okar palitligheten och Overforbarheten (Bryman, 2011). Utdver den
forforstaelse som tidigare forskning ger har dven min egen forforstielse en
betydelse. Jag som forskare kan inte bortse fran den egna forforstdelsen men
kan ddremot forsoka beskriva den sé vél att den inom forskningsprocessen blir
synlig. Ytterligare krav handlar om tillforlitligheten da jag som forskare dven
behover vara medveten om hur forforstaelse kan paverka forskningsprocessen,
dels som en fordel, dels som en nackdel (Miles & Huberman, 1994). Genom
att mitt forskningsintresse dr en del ur egen arbetserfarenhet behdovdes en
grundlig eftertanke kring hur mina erfarenheter och tidigare kunskaper kan ha
paverkat forskningsprocessen och min roll som forskare. Det hanterades
genom att fundera Over och beskriva dessa arbetserfarenheter och tidigare
kunskaper samt mitt forhallningssétt till min forskarroll relaterat till denna
arbetspraktik. Wigblad och Jonsson (2008) framfor att de erfarenheter som
bygger upp den kontextbundna forstaelsen dven kan vara vl anvindbar, vilket
jag ocksa har tagit i beaktande inom forskningsprocessen.

Min personliga koppling till kunskaps- och studieobjektet har handlat om att
jag undervisar pa ldrarutbildningen och didrmed har en kontextbunden
forstaelse. Denna forstaelse har utvecklats av cirka 15 ars erfarenhet av att
gora bedomningar under skolbesok pa forskolor, grundskolor och
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gymnasieskolor. Jag har &ven haft en ldngre erfarenhet av att leda VFU-kurser
samt en bakgrund som utbildad lirare inom grundskolan. Det har i sin tur
inneburit att jag under min egen tid som ldrarstudent sjdlv har blivit bedomd
under VFU. Jag har dven en utbildning inom sociologi, pedagogik och
psykologi. I mina funderingar kring min forforstaelse har jag forstatt att mitt
intresse for bedomning som en utbildningsforeteelse & ena sidan och
bedomning som en social foreteelse & andra sidan redan hade startat under
mina utbildningar. Detta kan forklara den inspirationskélla som har legat till
grund for avhandlingens kunskapsintresse och teoretiska ingdng.

Infor forskarstudier hade jag ocksa tidigare studerat mina egna
skolbesokssamtal inom tva retrospektiva studier (Henriksson, 2006, 2009)*.
Tolv samtal mellan mig och en handledare spelades in via en audioinspelning.
Vid analysen av den forsta studien om vad som uttrycktes som yrkeskunnande
hos ldrarstudenterna insag jag att mojligheten att f information som underlag
for bedomning inte var helt oproblematiskt. I den andra studien av samma
samtal visade det sig att handledaren ofta tystnade eller gjorde omskrivningar
av sina omdomen utan att de fordjupades. Jag hade dven svart att uttrycka
relevanta fragor som kunde relateras till vissa av de formella malen i
bedomningsunderlaget. Mina erfarenheter av skolbesok samt mina studier av
mina egna skolbesokssamtal har saledes funnits med som en del i min
forskningsprocess och har paverkat ingangen till gédllande studies
problemomrade och valet av en kritisk héllning.

Forskarrollen

Funderingar kring min forskarroll fick stdd av begreppen insider- och
outsiderposition. Dwyer och Buckle (2009) betonar dock att forskare som
behandlar ett kvalitativt empiriskt material har svart att forhalla sig inom den
ena eller den andra positionen. Det handlar snarare om att befinna sig
nagonstans mitt emellan dessa positioner. Distanstagandet under
forskningsprocessen handlade dels om att jag reflekterade Gver hur min
forskarroll skulle hanteras i relation till min roll som lararutbildare pa
lararutbildningen, dels om att jag forsokte forhdlla mig kritisk till mina egna
forgivettaganden. Det handlade d4ven om hur jag lampligast skulle agera vid
genomforandet av studien. Nérheten mojliggjorde for mig som forskare att
direkt ha tillgang till en pagéende och igenkdnd verksamhet samt till min
forforstaelse. Jag hade ocksa tillgang till ett ndtverk av personer vilket innebar
att jag visste var informationen fanns tillgdnglig.

2% Genom tva uppsatser, dels i imnet pedagogik, dels i ett tvirvetenskapligt magisterprogram “Human
Service in Transition”, fick jag mojlighet att mer systematiskt studera skolbesokets samtal.
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I forskarrollen etablerade jag en kritisk hallning som har genomsyrat hela min
forskningsprocess. Forst i identifieringen av problemomradet dir jag
uppmérksammade hierarkiska férhallanden mellan ldrarutbildning och
skolverksamhet, spanningsforhallanden inom beddmningsuppdraget under
VFU och i olika uppfattningar om yrkeskunnande mellan besdkande lérare
och handledare. Valet av teoretiska perspektiv och analysbegrepp bidrog dven
till att pa olika sdtt rikta uppméarksamheten mot konflikt och obalans som ett
tillstind som behdver stabiliseras inom sociala system (Alvesson & Deetz,
2000). For att stabilisera tillvaron och dirigenom skapa mening behdver den
ordnas pa nagot sitt. Forskningsprocessen har pa sa sitt fran borjan haft ett
visst teoretiskt fokus och infor studien gjordes ocksd vissa teoretiska
antaganden. Detta val paverkade dven forskningsfragorna och resultatet i en
riktning mot hur den interaktiva bedoémningsprocessen, under skolbesoket med
fokus pé samtalssituationen, paverkas av den institutionella ordningen och
interaktionsordningen som dolda aspekter av bedomningens funktion under
VFU. Detta paverkade i sin tur hur jag problematiserade bedémningens
funktion under VFU i diskussionen.

Studiens design och genomforande

I nedanstdende avsnitt redovisas forst den kontext som géller for studien i
syfte att forsta organisatoriska och innehallsliga aspekter inom den VFU som
blev aktuell for studien. Dérefter beskrivs hur jag prévade mig fram genom tva
mindre forstudier under planeringsstadiet. Sedan redogérs for géllande studie,
dels tillgédngen till skolbesdken och urvalsprocessen, dels for hur det empiriska
materialet har genererats och producerats via tva olika metoder. Metoder som
valdes var videoobservation och intervju. Avsnittet innehdller dven en
redogorelse for analysarbetet och avslutas sedan med en diskussion kring
etiska dverviganden.

Ett provande och flexibelt tillvigagingssitt

I forskningsprocessen har det funnits ett provande och flexibelt
tillvigagangssitt, vilket innebér att forskningsdesignen inte frdn borjan var
bestdmd i detalj (Robson, 2011). Min utgdngspunkt var snarare att borja med
initiala studier for att préva och vara grundad i olika val. Provoperioden
startade darfor i tva mindre forstudier.

I forsta forstudien spelades ndgra skolbesdkssamtal in av tva besdkande lérare.
De spelade in sina samtal med en mp3-spelare. En viss problematik
uppticktes. Som forskare fick jag inte kontroll over hur mp3-spelaren
introducerades vid samtalet, vad som uttalades om inspelningen och hur
ytterligare ett samtycke gavs infor inspelningen. Samtidigt vixte valet av att
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prova inspelning med videokamera fram i forhéllande till tidigare forskning
samt att jag provade ndgra teoretiska infallsvinklar®.

I samband med forsta forstudien provade jag hur jag skulle genomfora
intervjuerna. Inspirerad av tillvigagéngssittet inom stimulated recall (Lyle,
2003) forsokte jag och en av de besdkande lidrarna att i ndra anslutning till
skolbesoken tillsammans lyssna och samtala om vad som framkom ur
skolbesokssamtalet. Valet visade sig dock vara praktiskt svarhanterligt.
Skedde intervjun direkt efter skolbesdket innebar det att jag inte hann
forbereda och vilja ut visentliga sekvenser ur inspelningen. Det i sin tur
innebar att intervjun tog for lang tid samt att det blev svart att avgora nir vi
skulle stdnga av mp3-spelaren for samtal. Nér intervjun fick droja ett par dagar
forsvann den direkta kinslan av samtalet och den besdkande ldraren ville
gérna relatera till andra genomforda skolbesok. Dessa erfarenheter av tidigare
besok visade sig dock berika intervjun. Jag insiag &dven att intervjuns
genomforande blev beroende av hur den besdkande ldraren hade sina
skolbesok inbokade.

Den andra forstudien gjordes for att prova att genomfora en videoinspelning
av skolbesokssamtalet. En kollega erbjod sig att spela in ett av sina samtal
med en videokamera. Min kollega tog dock hand om utrustningen sjélv vilket
inte visade sig fungera sé bra eftersom ansvaret att inleda samtalet kolliderade
med behovet av att rigga kameran. Diaremot fungerade intervjun utan att
anvdnda delar av videoinspelningen. Det kunde bero pa att jag dels hade
utnyttjat innehéllet i materialet fran den forsta forstudien, dels nirmade mig
val av teoretiska perspektiv samt forstod vikten av den kontextuella
forstaelsen av skolbesoken, vilket bidrog till att veta vad som var relevant att
samtala om.

Huvudstudiens design och genomforande

De beslut som togs utifrdn de bada forstudierna var att huvudstudiens empiri
skulle genereras fran videoobservationer av skolbesdkssamtal samt intervjuer
med bada ldrarkategorierna. Jag skulle dven folja med pa de tilltinkta
skolbesoken samt f& information och material i syfte att nd en kontextuell
forstaelse av de skolbesok som blev aktuella. Intervjuerna skulle genomforas i
nira anslutning till besdket men utan anvidndning av de inspelade samtalen.
Emellertid skulle det ingd mojligheter att relatera tidigare erfarenheter av
skolbesok till det aktuella skolbesoket.

¥ Vad som provades var ett maktperspektiv och Simmels teori om triader. Dessa perspektiv/teorier
visade sig vara mojliga men samtidigt inte tillrickliga for att ticka vad som hinder i en interaktiv
bedomningsprocess. Tidigare forskning visade sig ocksé redan ha gett en bild 6ver hur allianser skapas
mellan deltagarna.
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Efter dessa tvd mindre forstudier genomfordes géllande studie. Jag fortsatte
dock att vara flexibel. Eftersom jag foljde med pa alla skolbesdken provade
jag att nérvara under nagra lektioner och samtal. Medveten om anspénningen
vid lektionsbesoket och med hénsyn till eleverna i klassen valde jag emellertid
att endast nirvara vid de tillfdllen jag fick en inbjudan och dér det var forberett
i klassen. Det blev tre lektioner av elva®®. Vid dessa tre lektioner intog jag en
passiv och perifer roll i klassrummet. Sedan efter lektionen diskuterade jag
med ldrarstudenten om min nérvaro. Det visade sig att nirvaron inte hade
upplevts negativt. En forklaring var att en viss anspanning fanns dér oavsett
hur manga olika ldrare som var ndrvarande pa lektionen. Daremot upptéckte
jag att jag da och da foll in i rollen som besdkande ldrare och boérjade bedoma
lektionen. Samtidigt provade jag att kombinera videoinspelningen med att sitta
med som icke deltagande observatoér under samtalen. Det blev i tre samtal av
elva?’. Det visade sig emellertid att min nérvaro innebar svarigheter att halla
en distans till samtalsdeltagarna, vilket skapade stor risk att jag drogs in i
samtalen. Detta gjorde ocksd att jag gick ut ur rummet i ett av dessa samtal
(samtal 3). Jag fick ocksd veta av samtalsdeltagarna att det var ldttare att
bortse fran videokameran &n frdn min nérvaro i rummet.

Att nérvara pa lektionerna och i samtalen visade sig dock inte ha en avgdrande
betydelse for att analysera det empiriska materialet. Jag hade d4nd& mojlighet
att ta del av lektionen genom den besdkande lirarens anteckningar fran
lektionen och lararstudentens lektionsplanering. Att folja med pé skolbesdken
bidrog diaremot till att f4 en kontextuell forstaelse av besdket. Dock var det
viktigt att jag beholl en passiv roll for att inte likstdllas med den besdkande
lararen, vilket skapade en trovédrdighet och ett fortroende for hur jag
genomforde studien (Bryman, 2011; Schrum, Duque & Brown, 2005). Som
forskare var jag en gist och behovde vara noga med hur mitt och
videokamerans intrang kunde upplevas av alla aktorer under besoket.

Studiens kontext

I den lédrarutbildning inom grundlirarprogrammet, dir studien av den
interaktiva bedomningsprocessen under nagra skolbesok genomfordes, ingick
fyra VFU-kurser dér varje kurs innefattade fysiska skolbesok. Studien
genomfordes inom den nést sista (ht-14) samt den sista VFU-kursen (vt-15)
som bada var pad fem veckor. VFU-kurserna organiserades genom béde
reglerande och végledande dokument. Dokumenten var Hogskoleférordning
(SFS 2014:3) med davarande examensméal for grundlirarprogrammet och
specificerades i lokala kursplaner och tillhérande dokument. Dokumenten
bestod av anvisningar for och beskrivningar av VFU, rutiner for
underkdnnande, beskrivningar av olika roller och uppdrag for respektive

26 T empirin giller det tva lektioner (samtal 1 och 4). Den tredje lektionen ingick sedan inte i empirin.
" Det gillde tva samtal som sedan inte ingick i empirin samt samtal 3 som kunde inga i empirin.

69



lararkategori samt en bedomningsmatris. Exakt hur skolbesoken skulle ga till
var dock inte reglerat i dessa dokument utan rddande praxis var att en lektion
observerades forst och darefter skedde ett uppfoljande samtal. Det
kontrollerande och det formativa syftet fanns dock framskrivet i beskrivningen
av VFU. Praxis var dven att kursansvarig samlade alla berérda innan VFU-
kursen borjade for information om kursen samt sag till att alla fick tillgang till
dokumenten som géllde for kursen. Varje besdkande larare tog sedan kontakt
med berdrda handledare och/eller lararstudenter for att boka tider for sina
skolbesok.

Inom den VFU dér studien genomfordes ingick, utéver handledarens dagliga
mojligheter till beddmningar, ett antal av ldrosdtet formellt organiserade
tillfallen for information och bedéomning (Figur 6). Vid dessa tillfallen hade
den besokande lararen mojlighet till information och gora sina beddmningar.

Férhands- ions- Ifylld .
. . LEktIO?S Skolbesok beddémnings- Betygs
information planering matris konferens

Figur 6. Av larositet organiserade tillfallen for information och beddmning under VFU.

Férhandsinformationen var, utdéver bokning av skolbesoket, den fOrsta
direktkontakten som den besokande ldraren hade med handledaren. Den
gjordes via e-post ddr handledaren efter ungefar en vecka meddelade hur det
fungerade for ldrarstudenten. Lirarstudenten genomforde ocksd en uppgift
som handlade om att skriva en lektionsplanering som skulle gilla for den
observerade lektionen under skolbesdket. Innan besoket skickade
lararstudenten sin lektionsplanering till den besdkande ldraren. P4 s sitt
kunde den besokande ldraren forbereda sig och samtidigt ha mojlighet att
beddma lektionsplaneringen i relation till den observerade lektionen. Dérefter
genomfordes skolbeséket dir den besOkande ldararen forst observerade
lararstudentens lektion och dérefter genomférde det efterfoljande samtalet.

Bedomningsmatrisen utgick fran examensmaélen for en grundldrarexamen
(SFS 2014:3) och var uppbyggd utifran tre centrala kompetensomraden
(didaktik/metod, relation/kommunikation och analys/reflektion) vilka var och
en innefattade ett antal méal. Sammanlagt blev det 28 mal i den avslutande
VFU-kursen. Alla 28 mélen fanns sedan nedbrutna i ett antal kriterier som
ockséd kombinerades med olika kravnivaer. Samtliga kriterier som har varit
géllande under tidigare VFU-perioder var i den sista VFU-kursen pa den
hogsta kravnivan. Denna beddmningsmatris hade som syfte att fungera som
underlag for bedomning under VFU. Tanken var att den besdkande ldraren,
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utifrdin  beddmningsmatrisens méal och kriterier, skulle bedéma och
dokumentera i samband med skolbesdket samt att handledaren med samma
bedomningsmatris skulle beddma och dokumentera under hela VFU for att
sedan ldmna underlaget (den ifyllda bedomningsmatrisen) till ansvarig pa
lararutbildningen efter avslutad VFU-kurs. Handledaren skulle sitta ett kryss
vid de kriterier som bedomdes vara uppnadda vid kursens slut. Det fanns
ocksd mojlighet att skriftligen ge egna sammanfattande kommentarer i
dokumentet. Alla kriterier som géllde for en VFU-kurs skulle vara ikryssade
for att ldrarstudenten skulle kunna examineras med betyget godkind®®. Hur
den besokande ldraren skulle dokumentera var inte formellt reglerat och de
lamnade inte in ndgot skriftligt underlag. Efter inldmningen av alla
beddmningsmatriser genomfordes en betygskonferens dir alla for kursen
berdrda besokande larare i samrad med en examinator gick igenom foreslagna
betyg relaterat till handledarnas samlade omddmen (de inldmnade
bedémningsmatriserna) infor en examination.

Att ha valt skolbesoket med fokus pé samtalet som den situation déir studiet av
den interaktiva bedomningsprocessen kan mojliggéras har inneburit att
fokusera pa en situation som &r ganska typisk for bedomning under VFU, bade
nationellt och internationellt. Denna del i kontexten skiljer sig inte ndmnvért
frén hur 6vrig svensk ldrarutbildning har organiserat VFU. Skillnader kan
exempelvis vara hur pass frekvent fysiska besdk gors inom VFU samt
tillkomst av andra bedomningstillfillen &n vad som har redovisat inom
gillande studies kontext. Aven andra professionsutbildningar har anvint sig
av besok fran larositet och/eller samtal mellan utbildningens representant och
handledare i verksamheten fér bedomning inom VFU.

Tillgiang till skolbesoken

Att ha valt skolbesoket med fokus pé samtalet som den situation dér studiet av
den interaktiva bedomningsprocessen kan mojliggoras har inneburit att
tillgdngen till skolbesdk har gétt via de aktdrer som direkt dr inblandade i
skolbesoken. Detta skedde utifran ett tillgdnglighets- och &ndamalsenligt urval
(Bryman, 2011). Att fa tillgdng till skolbesoken, helst ndr det handlar om
sociala situationer, handlar mycket om en tillitsfull relation mellan forskare
och de som deltar i studien (Leppdnen, 2011). Hur géllande fas i
forskningsprocessen kan paverka kvaliteten i det empiriska materialet
handlade mycket om att jag som forskare forstod vikten av denna relation. I
detta sammanhang anvidnde jag mig av ett redan uppbyggt nitverk inom

28 Nir studien genomfordes fanns enbart betyg underkiind och godkind. Diremot holl lirositet pa att
inrétta betyget vil godkénd vilket innebar att de besdkande lararna skulle, nér studien genomfordes vt-
15, prova hur matrisen kunde anvindas utifrdn en tregradig betygsskala. I detta sammanhang framkom
funderingar om tva av sex ldrarstudenter skulle ha kunnat fa betyget VG. Ingen bedémdes dock med
betyget U.
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grundldrarprogrammet®®. P4 s sitt kunde jag ndrma mig presumtiva deltagare
pa ett sitt som jag upplevde skapade en viss tillit och bevarade ett fortroende.
Ytterligare betydelse for tillgdng till skolbesdken handlar om hur pass
intresserade deltagarna &dr av studien och om de tror att resultatet kan tillfora
deras verksamhet ndgot (Leppdnen, 2011). Jag upplevde ett vilvilligt
deltagande. De besokande ldrarna var redan engagerade i fragor kring
bedémningsuppdraget och hade deltagit i gemensamma diskussioner om detta
uppdrag. 1 de svar jag fick fran handledarna och ldararstudenterna maérktes
ocksa ett intresse for studien.

Urvalsprocessen

Urvalet styrdes, utover nyttan av ett redan uppbyggt nitverk, av tre kriterier.
Det forsta kriteriet var behovet av en lidngre yrkeserfarenhet hos béde
besokande ldrare och handledare. Att vidlja erfarenhet som ett kriterium
berodde pa utgangspunkten i de teoretiska perspektiven. I det institutionella
perspektivet i betydelsen av att ha exponerats av institutionella logiker for
beddomningsuppdraget inom skolbesoket. I det interaktionsteoretiska
perspektivet i betydelsen av att organisera sina tidigare erfarenheter av
liknande situationer for att forstd och definiera nya samtalssituationer inom de
bokade skolbesoken. Valet av en langre yrkeserfarenhet berodde ocksa pa det
professionsteoretiska perspektivet utifran tanken att den besdkande ldraren och
handledaren skulle ha inforlivat de normer och vérden som rader inom yrket.

De besotkande lararna som ingick i gillande studie var alla anstéllda inom
lararutbildningen och hade minst tio ars erfarenhet av att gora skolbesdk. De
hade dven en tidigare bakgrund som utbildad grundskolldrare/fritidspedagog.
Nir det gillde handledarnas erfarenheter kontrollerade en VFU-koordinator*®
om det var ndgon av de tilltdinkta handledarna som var ny och oerfaren som
handledare. Det var det inte. Under intervjuerna fick jag dven mojlighet att
kontrollera deras yrkeserfarenheter. Det visade sig att alla handledare som
deltog i studien hade minst tio ars erfarenhet inom yrket. Ddremot hade ingen
av handledarna ndgon form av handledarutbildning.

Ett annat kriterium for urvalet var besdkande ldrares anknytning till den
utbildningsvetenskapliga kdrnan (UVK). Valet grundades i tanken att inte
knyta beddmningsprocessen till nagon specifik @mneskunskap. Hegender
(2010) och Carlsson (2016), som béda har spelat in skolbesdkssamtal for att
studera bedomning eller kunskapsfragor, har haft ett specifikt 4mne som

? Vid tillfillet for datakonstruktionen startades precis en forsdksverksamhet under VFU inom
grundldrarprogrammet for ar 4-6 vilket gjorde att jag enbart tillfragade besdkande larare inom
grundldrarprogrammet for F-3.

3% Ar en administrativ befattning inom VFU-organisationen vilken har en direkt kontakt med de skolor
som tillhandahéller handledare.
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utgangspunkt for sin studie®'. De besokande lirarna representerade alla imnet
pedagogik och arbetade inom olika UVK-kurser. Det tredje kriteriet styrde
urvalet mot att skolbesdken skulle genomforas i slutet av utbildningen. Valet
av en VFU-kurs i slutet av utbildningen byggde pé tanken om en successivt
stegrad kravniva under lararutbildningen (Gardesten, 2017), vilket ocksé visas
i den progressionslinje som &r inbyggd 1 bedomningsmatrisen. Hogre kravniva
i slutet av lararutbildningen antas fa betydelse for vikten av det kontrollerande
syftet med bedéomning under VFU.

Urvalet gjordes i tvd omgdngar

Urvalsprocessen skedde i tvd omgangar, en under ht-14 och en under vt-15.
Béda urvalsprocesserna genomfordes pa ett likartat sétt. Forst ett urval utifran
géllande urvalskriterier. Darefter skedde en muntlig och skriftlig information
om studien och kommunikation om samtycke med de som berdrdes av
urvalskriterierna. Forst tillfragades bestkande ldrare. Darefter tillfragades
handledare och lararstudenter som skulle besokas av de besdkande ldrare som
gav samtycke till att delta i studien. Innan de tillfragades kunde jag vid en
informationstraff for handledare presentera mig sjdlv och min forskning.
Darefter, 1 slutet av forsta VFU-veckan, skedde den individuella kontakten
med handledaren och ldrarstudenten via e-post (Bilaga 2). Ett brev bifogades
med information om syftet med gillande studie och en forfragan om ett
samtycke. Tanken var att lararstudenten och handledaren skulle ha mojlighet
att kdnna sig nagorlunda bekvdma med varandra innan en forfrigan om ett
samtycke gjordes.

Bortfall under urvalsprocessen

Under den forsta urvalsprocessen (ht-14) avstod nagra av de besdkande
lararna fran att delta i studien och dven nagra ldrarstudenter avstod fran att
samtalet skulle spelas in. I jamforelse mellan de som samtyckte och de som
inte gjorde det visade det sig vara ldttare att skapa ett intresse for studien och
fa ett samtycke vid en redan upparbetad relation. Mitt nitverk fick pa sa sitt
vara utgdngspunkten for hur urvalet gjordes i ndsta omgang. Under den andra
urvalsprocessen (vt-15) valde jag att be om samtycke hos besdkande ldrare
som jag redan hade en relation till. Det visade sig ocksé att lirarstudenterna
hade kinnedom om mig som ldrarutbildare pa ldrarutbildningen. Fem
besokande larare tillfragades och fyra gav sitt samtycke. Tre av dem hade
ocksé gett samtycke under ht-14. En av de tillfrigade valde att inte delta pa
grund av tidsbrist samt etiska skél. Négra besok fick sedan tas bort beroende
pa att alla tre aktorer inom skolbesoket inte gav samtycke eller uttryckte en
viss tveksamhet trots samtycke.

3! Hegenders (2010) delstudie tre handlar om idrottsémnet och Carlssons (2016) studie handlar om
religionsdamnet.
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Sedan fick ett pussel liggas for att utkristallisera vilka skolbesdk, med allas
samtycke, som vil skulle bli aktuella for géllande studie. Det visade sig
niamligen att besdken lag tidsmissigt for ndra varandra for mojligheten att i
anslutning till skolbesoket genomfora intervjuer med bada lararkategorierna.
Exempelvis behovde jag stanna kvar for att intervjua handledaren medan den
besdkande ldraren behdvde éka till ndsta besok. Darfor fick nagra skolbesok
uteslutas av praktiska skdl. Av alla tdnkbara skolbesdk (ht-14/vt-15) blev
saledes elva skolbesok aktuella for gillande studie.

Efter de elva inspelade samtalen visade det sig att nagra inspelningar inte blev
optimala for en analys. Jag valde en videokamera med ett extra
vidvinkelobjektiv men av utrymmesskél samt deltagarnas placering i rummet
var marginalerna sméd for goda bildmojligheter, vilket har betydelse for
analysen (Heikkild & Sahlstrém, 2003). Det var tre samtal dér deltagarna
syntes daligt pa grund av motljus. Det var ocksa tvd samtal dir den besékande
lararen, beroende pa dndrad sittstéllning, i stort sett kom ur bild. Dérfor valde
jag att 1 min fortsatta bearbetning och analys av studiens empiri inte ta med
dessa fem samtal. Det interaktionsteoretiska perspektivet styrde detta val.
Daremot gick jag igenom de borttagna samtalen for att se si att inte
beddmningsprocesserna inom dessa samtal skilde sig markant fran de ovriga,
vilket de inte gjorde.

Studiens slutgiltiga empiriska material

Det som slutgiltigt blev studiens empiriska material var sadlunda sex samtal
genomforda av fyra besdkande ldrare samt tolv intervjuer med de béada
lararkategorierna diar den bestkande ldraren betecknades med ett B och
handledaren med ett H (Tabell 1).

Tabell 1. Det slutgiltiga empiriska materialet for géllande studie.

Lasar Samtal med Samtalstid [Tid for Tid for Min narvaro [Min
bildkvalitet intervju |intervju [under nédrvaro
och synliga med B med H lektion under
deltagare samtal

Vi-15 samtal T 5417 5T:49 23:27 X -

Vt-15 samtal 2 58:39 33:50 21:32 - -

Ht-14 samtal 3 39:04 41:31 12:20 - - %

Vt-15 samtal 4 53:32 42:27 28:31 X -

Vt-15 samtal 5 55:02 26:17 34:02 - -

Vt-15 samtal 6 60:00 41:30 20:33 - -

*=Jaggick utibdrjan av samtal 3. X=jagvar nirvarande under lektionen

Tvéa av de besokande ldrarna genomforde tvd skolbesdk vardera (samtal ett
och sex samt samtal tva och fem). I samtal fyra hade ldrarstudenten haft bade
den besokande ldraren och handledaren i VFU-kursen innan gillande kurs. I
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samtal sex var ldrarstudenten pd samma VFU-plats som tidigare VFU-kurs
men hade bytt handledare. For de andra fyra ldrarstudenterna var det nya
skolor, nya handledare och nya besokande larare. I alla samtalen utom i samtal
tre och fyra var alla tre samtalsdeltagare nirvarande under hela samtalet. I
samtal tre kom handledaren in i samtalet kort efter de andra tva
samtalsdeltagarna och i samtal fyra gick handledaren ut en kort stund for att
hédmta kaffe. Alla samtalsdeltagare var kvinnor.

Dataproduktion

I géllande studie anvdnds begreppet dataproduktion istdllet for datainsamling.
Detta utifran avhandlingens epistemologiska utgdngspunkt att den sociala
virlden inte existerar som befintlig data som finns dér ute och kan samlas in
for beskadning. Istdllet &r utgédngspunkten att data produceras genom
forskarens olika val, férhallningssétt och antaganden samt tolkningar (Ahrne
& Svensson, 2011; Heikkild & Sahlstrom, 2003). Da jag som forskare
producerar data och dirmed genererar ett empiriskt material konstruerar jag en
form av beréttelse om mdjliga relationer och kombinationer mellan empirins
olika delar.

For detta andamal har tvé olika metoder anvénts, dels enskilda intervjuer med
de bada ldrarkategorierna, dels videoobservationer av skolbesdkens samtal.
Metoderna redovisas i nedanstdende text. Dessa metoder kompletterades dock
med de besokande ldrarnas anteckningar frén lektionsobservationen, det
skriftliga  bedomningsunderlaget fran handledarna, ldrarstudenternas
lektionsplanering samt fotograferade bilder av rummen dir samtalen utspelade
sig. Vid varje skolbesok gjorde jag dven kortfattade reflektioner, via en
Iphone, kring vad som skedde under besoket och vad jag intuitivt kdnde att jag
behovde komma ihag. Detta kompletterande material har fungerat som stod
savdl for att minnas moment under forskningsprocessen som infor
analysarbetet av varje skolbesok. Pa sa sétt har det gett mojlighet att behalla
det kontextuella sammanhanget under analysarbetet.

Intervjuer

Syftet med intervjuerna var att fi ett empiriskt material som kan synliggdra
vilka institutionella logiker som kan verka under skolbesdken och hur de
hanteras av de bada lararkategorierna. Jag var medveten om att intervjuerna
praglades av det som ocksd &r mina teoretiska perspektiv, dels om
framtrddanden och hur situationen definieras, dels om institutionella logiker.
Suchman och Jordan (1990) konstaterar att hur forskare &n strukturerar och
standardiserar sina intervjuer sd handlar det &ndd om att “word choice will
never eliminate the need for interviewers and responents to negotiate the
meaning of both questions and answers” (s. 240). Intervjuer dr en form av
samtal dir sociala forhandlingar sker utifrén vikten av sitt sociala vérde.
Samtidigt kunde svaren préiglas av skolbesokets institutionella logiker vilka

75



véigledde vad som var lampligt att sdga. Alvesson (2011) poédngterar att i en
intervju tar deltagarna hénsyn till det institutionella sammanhanget samt &r
maéna om sin egen identitet och sjdlvaktning i relation till berérd organisation
och dirmed forsoka forhalla sig till syftet med intervjun. Vad som uttrycktes i
intervjun kunde exempelvis goras till fordel for den som uttryckte négot,
exempelvis uppvisad positiv instillning till skolbesdket eller uppvisad
kollegialitet mot den besdkande lararen, handledaren, lararstudenten och/eller
den som intervjuade. Detta konstruerar vad som framkom i intervjun, vilket
fick vara mina referenspunkter vid forstdelsen av det empiriska materialet.

Intervjuerna fungerade som ett retrospektivt samtal. Enligt Kvale (1997) och
Thomsson (2002) har det betydelse att det i intervjun skapas ett utbyte av
reflektioner kring ett gemensamt intresse. Jag forsokte visa en forvintan om
att den besOkande ldraren eller handledaren skulle berétta for mig om sina
reflektioner kring hur beddmningar gjordes i det genomforda samtalet relaterat
till sin roll och skolbesdkets betydelse for bedomningsuppdraget under VFU.
Mitt forhallningssétt under intervjun innebar darfor att visa en foljsamhet samt
ge en kinsla av ett gemensamt samtal. Som stdd under intervjun fanns dock en
intervjumall med négra tematiska omrédden (Bilaga 1). Thomsson (2002)
beskriver att teman signalerar att intervjun handlar om att reflekterande
beritta, vilket ocksd fungerade i dessa intervjuer. Mallen fungerade i forsta
hand som ett stod for minnet, det vill siga om vi nagorlunda hade
kommunicerat kring dessa teman. I andra hand som en hénvisning nér jag
behovde styra upp intervjun. Eftersom det genomférda skolbesokssamtalet var
ingdngen for intervjun var det ocksé svart att i forvag ha fasta fragor att folja.

Intervjuerna med handledarna forlades 1  direkt anslutning  till
skolbesokssamtalet. Dessa intervjuer visade sig tidsméssigt ta kortare tid dn
intervjuerna med de besdkande ldrarna. Dels berodde det pa hur handledarna
uppfattade sin roll i skolbesokssamtalet, dels fanns ockséd en praktisk aspekt
ndmligen mdjligheten att smidigt f& tillgang till handledarens tid. Ur
handledarnas perspektiv var det bittre att genomfora intervjun under
skoltiden. Efter skoltid lag ofta moten eller planeringstid. Intervjuerna med de
besokande lararna genomfordes efter att dagens skolbesok var genomforda
eller dagen dérpd. P4 sa sétt var det littare att avsitta en lidngre tid for
intervjun.

Videoobservation

Tillgdng till den interaktiva bedomningsprocessen under samtalen
mdjliggjordes genom en videoobservation. Videoobservation erbjuder just
mdjligheter att studera yrkespraktiker didr professioner samarbetar med
varandra (Heath, Hindmarsh & Luff, 2010). Aspelin (2008) foresprakar ocksa
videoobservation som den effektivaste metoden for att producera empiriskt
material om social interaktion. Med hjidlp av videoobservation gick det att
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komma néra det institutionella och professionella sammanhang som visade sig
just dir och nu i det som studerades. I den interaktiva beddmningsprocessen
som studerades konstruerades handlingar spontant*?, vilket betydde att de inte
organiserades eller styrdes av mig som forskare eller av syftet med studien
(Czarniawska, 2014).

Inspelningen skedde med en videokamera monterad pa ett stativ och med
videokamerans ljudupptagning. Val av stationdr videokamera passar for
interaktion som &r rumsligt stabil sdsom samtal sittandes runt ett bord i ett
avgransat rum, vilket var fallet i géllande studie (Heikkild & Sahlstrom, 2003).
Innan inspelningen riggade jag kameran och gick sedan ut ur rummet.
Paverkan av den stationédra videokameran ar en oundviklighet (Fangen, 2005;
Schrum et al., 2005). Londen (1995) papekar till och med att inspelning med
videokamera kan gora for stort intrAng vid just samtal. Genom att jag foljde
med péa alla skolbesok hade jag ocksda mojlighet att avldsa deltagarnas
reaktioner och hora kommentarer om inspelningen. Vid nagra tillfallen
framforde deltagarna skdmtsamma kommentarer kring riggandet av kameran.
Emellertid kommenterade deltagarna att de framst dverraskades av att de sa
fort glomde bort ndrvaron av videokameran. Fangen (2005) samt Anderson
och Tvingstedt (2009) papekar ocksa att en paverkan mirks tydligast vid
initialskedet. Trots denna vetskap gor det inte fragan om paverkan mindre
vasentlig (Laurier & Philo, 2012). En del i detta handlar om tilliten mellan
forskare och deltagare genom att hantera tekniken synligt for deltagarna
(Schrum et al., 2005). Den stationédra videokameran i gillande studie var bade
markbar och synlig eftersom samtalen oftast d4gde rum i mindre utrymmen
samt att kameran riggades av mig i ndrvaro av samtalsdeltagarna. Jag hade
namligen ingen mojlighet att forbereda detta eftersom handledaren oftast fick
ta ett rum som for stunden var ledigt.

Analys av det empiriska materialet

Det empiriska materialet frdn intervjuerna och videoobservationerna har
anvants utifrdin tvad syften, dels for att analysera dessa som separata
analysenheter, dels for att de bada kan komplettera varandra under
analysarbetet samt i redovisningen av resultatet. Sdledes har de kunnat
validera varandra. Att analysera empirin som tvd separata analysenheter
handlar om skillnaden mellan det som sdgs och det som gors. Att pasta dessa
olikheter mellan de tvd analysenheterna ar inom gillande studie samtidigt
teoretiskt vanskligt. Det vanskliga beror pd min utgdngspunkt i Goffmans
interaktionsteoretiska perspektiv dér interaktion &r en dynamisk process

32 Ordet spontant kan ocksa ur flera aspekter vara problematiskt. Dels ur en metodisk aspekt eftersom
min nérvaro och videokamerans nérvaro kan paverka graden av spontanitet, dels ur en teoretisk aspekt
eftersom avhandlingens teoretiska utgangspunkt &r att individens handlingar ar relaterade till hur
situationen definieras samt vilka logiker som &r radande for skolbesoket.
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mellan bade det som sédgs, det som gors och de hidndelser som skapas i en
situation. Jag utgar ocksd fran att institutionella logiker dven genomsyrar
beddomningsprocessen i samtalet. Det innebdr att logikerna kan framtrida i
badde den sociala interaktionen under samtalet och i intervjuerna. For att
systematisera analysarbetet gjorde jag &ndd en distinktion mellan
intervjuutsagor och det som konstruerades i videomaterialet.

En kontextuell analys av intervjuerna

Intervjumaterialet analyserades frimst utifrdn den forsta forskningsfragan. For
detta valdes att ta stdd i en kontextuell analys som en analytisk ansats.
Svensson (1989, 2016) beskriver att kontextuell analys mycket vél kan
anvindas inom andra forskningsinriktningar dn inom fenomenografin, dir den
en gang utvecklades. Svensson (2016) anger ocksd att kontextuell analys
lampar sig for att studera utbildningspraktiker i sitt sociala sammanhang.
Utbildningspraktiken bor i s& fall vara tydligt avgrinsad och utgéra sjilva
studieobjektet (Svensson & Doumas, 2013). I gillande studie har skolbesdken
en tydlig avgrinsning didr den interaktiva bedémningsprocessen studeras.
Utgéngspunkten for den analytiska ansatsen var att sammanfora
intervjuutsagor, 1 relation till videoinspelningarna, med skolbesokens
institutionella och professionella sammanhang. Darfor blev det ocksa
vasentligt med den kontextuella forstaelsen av skolbesdken och VFU.

Analysarbetet med intervjuerna

Forst transkriberades intervjuerna i sin helhet. Det gjordes sa utforligt som
mojligt men med en viss transformering av de bada lirarkategoriernas
intervjuutsagor till skriftsprak. Syftet var att underlétta ldsningen av den
transkriberade texten samt undvika det som kunde vara specifikt utméarkande
for ndgon deltagare. Om det visade sig vara innehallsligt relevant har dock
langre pauser tagits med eller andra uttryck som bidrar till en forstaelse av
innehéllet i intervjuerna.

I relation till innebdrden i begreppet institutionell logik analyserades vad som
kunde vara uttryck for malséttningar, virden, antaganden, fOrvintningar,
motiv och Overtygelser inom skolbesoket. Det innebar att urskilja bade
likheter och skillnader i dessa innebdrder, gora en kodning av materialets olika
delar for att dérefter konstruera gemensamma delar till en innehallslig aspekt.
Delarna togs fram genom att forst ldsa igenom alla intervjuerna flera ganger.
Daérefter nérléstes varje intervju och sattes dven i relation till den narrativa
berittelsen om respektive samtal samt videoinspelningen. Sedan atergick
analysen till alla intervjuer for att urskilja delar som hade relevans for
forskningsfrigan.
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I forsta steget gjordes forst en grov indelning/kodning av intervjuutsagor i
relation till innebdrden i begreppet institutionell logik och utifrén vad som
framkom kring forberedelser, tilltrdde till besoket, olika roller, om den
observerade lektionen och om samtalet. Dérefter relaterades dessa olika delar
till varandra utifrdn vad som kunde urskiljas vara uttryck for malsittningar,
viarden, antaganden, forvintningar, motiv eller Gvertygelser, exempelvis
relaterades antaganden om skolbesoket till antaganden om den observerade
lektionen och om samtalet. Ur detta arbete konstruerades ett antal innehéllsliga
aspekter. Det viktigaste i denna fas av analysarbetet var hur analysen kunde
klargora karaktidren hos de innehéllsliga aspekterna och dess relationer med
helheten (Svensson, 2016), i detta fall skolbesoket relaterat till bedomningens
funktion inom VFU. Exempelvis utkristalliserades uttryck som beskrev
antagandet om skolbesoket som en speciell situation for lararstudenten
relaterat till uttryck om héinsyn under den observerade lektionen och
malsittningen med bedomningsuppdraget. Det i sin tur visade vidgen for vad
som kunde tolkas som motiv till de bada ldrarkategoriernas forhallningssatt
vid skolbesoket. Den interna relationen klargjorde karaktiren hos en logik som
i detta exempel sedan definierades som den omsorgsgrundade
bedomningslogiken. Analysen konstruerade sju olika logiker. Dérefter
analyserades dessa olika logiker utifran hur de hanterades och forholl sig till
varandra. Har anvdndes modellen 6ver Pache och Santos (2013b) olika
hanteringsstrategier vid multipla institutionella logiker. Innebdrden i
begreppet institutionell logik analyserades &dven 1 relation till
videoinspelningarna och hur de konstruerade logikerna for skolbesoket kunde
framtrdda under samtalet. Syftet var att verifiera och komplettera framtagandet
av skolbesokets institutionella logiker fran intervjuerna.

En samtals- och interaktionsanalys av videoinspelningarna

Videoinspelningarna analyserades frdmst med hjdlp av den andra
forskningsfragan. Darfor valdes en samtals- och interaktionsanalys. Valet
byggde pd en utvidgad samtalsanalys (Norrby, 2004) dir den sociala
interaktionen far storre betydelse 4n detaljerade sprakfunktioner. Enligt
Norrby har denna analys utvecklats fran den traditionella samtalsanalysen till
en riktning som har inspirerats av Goffmans senare arbeten. Dédrmed grundar
sig denna samtalsanalys i tanken om interaktion som en dynamisk process,
relaterad till tidigare erfarenheter av liknande situationer. Den utvidgade
samtalsanalysen syftar till att analysen innefattar en kontext utdéver samtalets
lingvistiska kontext.

Valet kompletterades dven med stod i Jordan och Hendersons (1995)
beskrivning av vad som kan vara i fokus vid analys av social interaktion samt
hur det kan transkriberas utan att behdva anvdnda sig av samtalsanalysens
traditionella forfaringssétt. Interaktionsanalys &r enligt Jordan och Henderson
(1995) en interdisciplindr metod for att analysera interaktionen mellan
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maénniskor och mellan ménniskor och artefakter samt rumslig omgivning. Den
bygger pa den grundliggande idén att "Expert knowledge and practice are
seen not so much as located in the heads of individuals but as situated in the
interactions among members of a particular community engaged with the
material world.” (Jordan & Henderson, 1995, s. 41). Avhandlingens teoretiska
idé att yrkeskunnande och handlingar i ett yrkesutdvande ar sociala foreteelser
konstruerade inom ett professionellt och institutionellt sammanhang anser jag
overensstimmer med ovanstiende grundantagande.

Analysarbetet med videoinspelningarna

Genom att jag inte var med under samtalen kunde jag endast i analysarbetet
uppfatta den interaktiva beddmningsprocessen genom en tvadimensionell
visuell upplevelse (Williams, Herman & Bontempo, 2013). Enligt Arvastson
och Ehn (2009) blir dndé inte den visuella upplevelsen enbart tvddimensionell.
Den blandas med andra intryck sdsom mitt lyssnande, mitt tinkande, mina
minnen och erfarenheter fran skolbesoken. Har hade jag stod av den
kontextuella forstaelsen som besoket och det kompletterande materialet gav
mig samt min egen forforstaelse.

Analysarbetet borjade forst med att lyssna igenom alla samtal for att dérefter
utfora en vertikal analys av bedomningsprocessen inom respektive samtal,
vilket innebar att jag forst satte in mig i helheten i varje samtal. 1 detta
sammanhang skapade jag en form av narrativ berdttelse om varje samtal.
Derry et al. (2010) rekommenderar att i bérjan av analysarbetet skriftligt
beskriva sitt material vilket kan underlétta vid det fortsatta arbetet med att
transkribera samtalet. Efter att skrivit de narrativa beréttelserna av respektive
samtal paborjades transkriberingen. Utifran avhandlingens teoretiska intresse
och forskningsfrdga behovdes hela inspelningen av respektive samtal
anviandas och transkriberas (Linell, 2011). Hur transkriptionen har
strukturerats har inspirerats av Jordan och Hendersons (1995) forslag som
bygger pa att strukturera utifrén tur, deltagare, verbal kommunikation, icke
verbal kommunikation och hindelser. Verbal kommunikation &r respektive
deltagares talade handlingar (yttranden). Ickeverbal kommunikation dr vad
deltagaren gor sittandes med sin kropp, kroppsrorelser, skratt och mimik.
Héandelser i det fysiska rummet dr négot som ligger utanfor deltagarnas
verbala och icke verbala handlingar, exempelvis om négon annan person kom
in i rummet eller hur artefakterna anvéndes. Jag valde dock att anvinda mig av
rad istéllet for tur samt transkribera i en berdttande form dér icke-verbal
kommunikation samt héndelser i anslutning till de verbala yttrandena sattes
inom parentes. Raden anges med en siffra for varje ny rad. Samtalsdeltagarna
betecknas med en forkortning. Den bestkande lararen forkortas med ett B,
handledaren med ett H och lérarstudenten med ett S. Alla beteckningar fick
ocksé siffran for vilket samtal som gillde inom en excerpt.
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Yttranden transkriberades, dels sdsom orden uttrycktes, dels sdsom andra
interaktionella yttranden (exempelvis mm, &h, tja). Yttranden 6verlappade ofta
varandra och om det fick en vésentlig betydelse i analysen gjorde jag en
anteckning om detta. Jag valde ocksd att visa om det var pauser mellan
yttranden med tva punkter for en kort paus och tre punkter for en lingre paus.
Citattecken anvindes nér yttranden kénnetecknades av att talaren latsades vara
nagon annan, uttryckte nagot som ett exempel eller skdmtade. Vid
betydelsefulla betoningar anvindes understrykningar och vid utrop eller
frageliknande yttringar anvidndes utropstecken och fragetecken. Jag var
medveten om att valet av denna transkriberingsform létt kan sétta yttranden i
ett storre fokus &n det visuella, vilket Plowman och Stephen (2008) visar att
detta kan vara ett dilemma vid transkribering av videoinspelat material. Nér
utdrag ur den transkriberade texten har anvdnts som excerpt i
resultatredovisningen valde jag att korrigera texten sd att den blev
lasvanligare. Har delar uteldmnats i excerpten visades det med tecknet /.../.

Under tiden som arbetet fortsatte med att analysera varje samtal for sig
lyssnade jag dven pa tillhdrande intervjuer i syfte att soka efter ledtradar till
det som jag uppmirksammade i samtalet. Aven motsigelser iakttogs. I denna
analys av det transkriberade materialet anvindes Goffmans (1981) tankar om
respons. Goffman menar att det finns svarigheter med att analysera utifran
tanken om att yttranden bygger pa en turordning. Det handlar istéllet om att
det som nagon i samtalet responderar pd kan ha anknytning till nigot som
hinde tidigare i samtalet. Dérfor behovde jag arbeta med langre sekvenser ur
samtalet och ga bakldnges for att uppticka vad som tidigare kunde ha
betydelse for ett visst yttrande. Enligt vom Lehn och Heath (2007) &r ocksé
indelning i sekvenser ett vanligt forfaringssitt vid analys av videoinspelningar.

Daérefter gjordes en horisontell analys genom alla samtalen. Utgdngspunkten
for denna fas i analysarbetet var interaktionens sérbarhet i relation till
beddmningsprocessen. Aterigen anvindes videoinspelningarna i relation till
det transkriberade materialet. 1 denna del av analysen utnyttjade jag
mojligheten att reglera ljud och bild genom att dndra ljudhastighet och zooma
in for narbild for att utnyttja kombinationen av bade ljud och bild. Silverman
(2016) beskriver detta som en integrerad process dir bade yttranden och icke
verbal kommunikation behandlas samtidigt. Jag kontrollerade &ven de
distinktioner som gjordes av olika sekvenser med upplevelsen av helheten i
materialet.

Under analysen konstruerades vissa interaktionsmonster som i sin tur
mojliggjorde att analysera hur samtalen inramades och hur interaktionen
ordnades. Hur samtalen inramades fick sedan bli den Overordnade
grupperingen av dessa monster. I slutfasen, nér interaktionsmonstren hade
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blivit tydligare, gjordes ett urval av sekvenser dér sarbarheten blottades under
en lite ldngre tid &n vid de mer flyktigare tillfillen under de sex samtalen och
som kunde fungera som excerpt i resultatbeskrivningen.

En avslutande analys

Analysarbetet overgick till en avslutande och sammanvidvd analys av
visentliga slutsatser frén del ett och del tva. Den hade till syfte att ge svar pa
den tredje forskningsfragan. Har utgick analysarbetet frén analysmodellen (s.
63). Analysarbetet systematiserades genom att forst analysera hur
interaktionsmonster péverkade dels mojligheten till information, dels
mdjligheten till explicitgdrandet av omdomen samt aterkopplingar och
dérefter hur hanteringsstrategier for att hantera logikerna paverkade respektive
moment. Sedan Odvergick analysen till att analysera om och hur det rddde
nagon motverkan och/eller samverkan 1 relationen mellan hur
interaktionsmonster samt hur hantering av institutionella logiker paverkade
bedomningsprocessen. Dérefter kombinerades vad som framtridde i denna
relation med en analys av hur ordningarnas motverkan eller samverkan
paverkade hur information kunde konstrueras samt hur det paverkade hur
omdémen och aterkopplingar gjordes explicita och anvindes. Pa s& sitt
mojliggjordes att i en sammanvivd analys fi fram hur motverkan eller
samverkan mellan interaktionsordningen och den institutionella ordningen
paverkade dessa moment och vilka konsekvenser det i sé fall kunde skapa for
den interaktiva bedomningsprocessen inom de sex skolbesoken.

Etiska overviganden inom forskningsprocessen

Nir jag som forskare planerade och genomférde géllande studie dir ndgon &r
foremal for en bedomning och flera samtidigt kan kénna sig bedomda behovde
jag vara extra vaksam pa etiska spdrsmal genom hela forskningsprocessen.
For att fa tillgang till skolbesokets samtal behdvdes hiansyn tas till etiska regler
kring information, samtycke och konfidentialitet. De bada ldrarkategorierna
fick bdde muntlig och skriftlig information om studien och lararstudenterna
fick det skriftligt. Vid samtycke &r det viktigt att presumtiva deltagare far
mojlighet att i forvdg skriftligt ge sitt samtycke (Vetenskapsradet, 2017).
Handledarna och ldrarstudenterna samt de flesta av de besokande lararna fick
skriftligt svara pa personliga brev bifogade via e-post. Samtycke bor ocksé ske
bade under och efter studiens genomférande, vilket jag ocksa tog héansyn till.
Eftersom jag var ndrvarande vid varje skolbesdk tog jag initiativ till att
individuellt ge handledare och ldrarstudent mojlighet att avsta fran att delta
samt att fa stélla frdgor om studien. Som forskare finns dock inte méjlighet till
full kontroll 6ver vad som kan paverka ett samtycke (Brickhouse, 1992).
Handledarens och lararstudentens eventuella paverkan pé varandra géllande
samtycke eller inte 14g utanfor min kontroll.
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Videoinspelning &r enligt Anderson och Tvingstedt (2009) ett speciellt
medium som kréver etiska och juridiska stdllningstaganden utdver allménna
och grundldggande forskningsetiska principer. Deltagarnas identitet blir via
filmandet direkt avslojande. Det innebar, enligt Jordan och Henderson (1995)
och Williams et al. (2013), att jag som forskare tilldelas ett storre ansvar for
hur videomaterialet hanteras. Darfor var det av stor vikt att jag genom hela
forskningsprocessen var noga med att obehdriga inte kunde fa tillgéng till det
empiriska materialet, hur jag analyserade deras kroppssprék och diskuterade
med andra forskare kring det empiriska materialet samt hur resultatet var tdnkt
att presenteras. Aven konfidentialitet garanterades. Jag informerade om att det
enbart var jag som hade tillgadng till det empiriska materialet och som skulle
analysera de inspelade samtalen. Jag sag dven till att materialet bevarades pa
ett sdkert sitt och enbart anvéndes i ett forskningssyfte.

Tillgédngligheten via mitt ndtverk &r ocksa viktigt att hantera ur ett etiskt
perspektiv (Leppdnen, 2011). Utifran avhandlingens syfte dr situationens
betydelse for den interaktiva bedomningsprocessen i forgrunden och inte
enskilda samtalsdeltagares egenskaper eller kompetenser. Jag forsokte darfor
vara noga med att framfora detta. Information om mer 4n yrkeserfarenhet om
enskilda individer var heller inte relevant infor urval eller i analysarbetet.
Exempelvis var inte uppgifter om ldrarstudentens prestationer under tidigare
VFU eller i andra kurser av intresse. Daremot inforskaffades handledarnas
dokumenterade bedémningsunderlag for respektive lararstudent. Det dr dock
offentligt material. De individuppgifter som endast var av relevans var namn
pd de besdkande ldrarna, handledarna och ldrarstudenterna samt deras e-
postadresser. Dessa uppgifter himtades i1 syfte att fa vetskap om antal
skolbesok och for att f& mojlighet till ett skriftligt utskick. Jag fick dven
tillatelse att kopiera den besokande ldrarens anteckningar fran sin observation
av lektionen. Det var endast den besokande lararens arbetsmaterial. Nér jag
kommunicerade med kursansvarig och de besdkande ldrarna kring information
om kursen och hur de organiserade sina besok var jag observant pa att
kommunikationen inte skulle overga till for studien ovdsentliga eller etiskt
oldmpliga berittelser om olika skolor, handledare och ldrarstudenter. Hér
krédvdes att i forskarrollen ha en viss distansering till mitt arbetsrelaterade
nétverk.

Individens integritet ska respekteras genom hela forskningsprocessen (Laurier
& Philo, 2012; Vetenskapsradet, 2017). Ansvaret lag hos mig som forskare att
utover den etiska hanteringen vid information och samtycke vara vaksam pa
samtalsdeltagarnas  reaktioner infér, under (vid analysarbetet av
videoinspelningarna) och efter inspelningen. I samband med att jag gick
igenom det empiriska materialet studerade jag samtalsdeltagarnas reaktioner
pa att bli inspelade. Jag kunde dock inte i ndgot samtal uppfatta att det fanns
uttryck for ndgon form av integritetskrankning. Diremot har jag inte kunnat
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uttala mig om deltagarnas upplevelser under inspelningen, om de inte kom till
uttryck efter samtalet. Lindgren och Sparrman (2003) problematiserar
integritetsbehovet och menar att observerandet i pedagogiska situationer tas
latt for givet samt att den som da iakttar fir ett overtag dver den som blir
iakttagen, vilket kan glommas bort. Bedomningsprocessen dr en form av
iakttagelse och ett kinsligt omrdde dir ldrarstudenten kan vara i en utsatt
position. Heath et al. (2010) samt Anderson och Sangster (2010) menar att det
krdavs av forskare att vid videoinspelningar ta speciell hinsyn om studien
involverar egna studenter eller berdr ett kinsligt innehéll, specifikt gillande
studier om bedémning av ldrarstuderandes yrkeskunnande. 1 géllande studie
var det viktigt att ta hinsyn till lararstudentens underordnande position, dels
genom att vara tydlig med att inspelningen endast var i forskningssyfte, dels
att fokus i studien inte var ett studentperspektiv. Det blev dven visentligt att
informera om att inspelningen inte kunde anviandas som bedémningsunderlag
av den besokande lararen. Med detta etiska stillningstagande ar jag dock
medveten om att jag valde bort ett viktigt perspektiv. I forskning finns ett
etiskt ansvar att se till att de som har en underordnad position far sina roster
horda (Eliasson-Lappalainen, 1995). Emellertid mdjliggérs detta indirekt
genom ambitionen att synliggdra den interaktiva beddmningsprocessen och att
med hjdlp av resultatet sedan kunna problematisera och diskutera vad som da
framkommer.
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RESULTAT

Resultatet av analysarbetet presenteras i nedanstdende resultatkapitel. Kapitlet
delas upp i tre delar. Den forsta delen redogor for resultat fran intervjuerna
med komplettering fran videoobservationerna ur ett nyinstitutionellt
perspektiv. Den andra delen redogér for resultat fran videoobservationerna
med komplettering frén intervjuerna ur ett interaktionsteoretiskt perspektiv.
Del tre fungerar slutligen som en avslutande och sammanvéivd analys av
visentliga resultat och slutsatser fran del ett och del tvd déir det
professionsteoretiska perspektivet fordjupas via analysmodellen.

Del 1 Den institutionella ordningen for skolbesoken

Varje institution har sin institutionella ordning for vad som é&r lampligt
handlande och sd ocksd skolbesoket. Nedan visas resultat om hur denna
ordning konstrueras genom skolbesokets institutionella logiker, vilka i
géllande studie benimns som beddmningslogiker. Resultatet visar dven de
besdkande ldrarnas och handledarnas hanteringsstrategier gentemot dessa
logiker. Den forskningsfraga som besvaras i del ett dr vad som framstar som
ett lampligt handlande under den interaktiva bedomningsprocessen utifran hur
institutionella logiker framtréder inom skolbesdkets bedomningsuppdrag.

I nedanstaende resultat framkommer det att flera och samtidiga institutionella
logiker framtrdder inom skolbesokets bedomningsuppdrag. Dessa
bedomningslogiker, i relation till utbildningslogiken och professionslogiken,
innehéller skilda lamplighetskaraktirer. Det i sin tur innebér att de sinsemellan
skapar hierarkier och konkurrens men ocksa samspelar med varandra i form av
ett beroendeforhallande till varandra. Dessa bedomningslogiker bendmns
utifrain hur de i1 analysen konstrueras som olika institutionella krav pa
skolbesoket och ordnar det institutionella och professionella sammanhanget
for den interaktiva bedomningsprocessen.
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Bedomningslogikerna verkar rora sig inom tva dimensioner av det
diskretiondra arbetet med att bedoma. Den forsta dimensionen handlar om de
logiker som végleder lampligt handlande utifrén olika malsittningar med
beddmningsuppdraget. Logikerna bendmns dirfor som: utvecklingsgrundad
bedomningslogik, kontrollgrundad bedémningslogik och omsorgsgrundad
bedomningslogik. Den andra dimensionen handlar om de logiker som végleder
vad som bdr bedomas och hur. Dessa bendmns déarfor som: kontextgrundad
bedémningslogik, observationsgrundad bedémningslogik, rimlighetsgrundad
bedomningslogik och matrisgrundad bedémningslogik.

For att védgledas av multipla beddmningslogiker, relaterat till logikernas
konkurrens och samspel, visar det sig att bade den besokande ldraren och
handledaren anvidnder hanteringsstrategier for hur de ldmpligast bor hantera
och forhélla sig till logikernas samtidighet. Dessa handlar om hur de anpassar
sig till och prioriterar samt drar grianser eller kombinerar logiker, delar upp
och haller isér logiker eller utmanar genom att géra motstand mot en eller
flera logiker for att erhalla legitimitet for sitt handlande (March & Olsen,
1989; Pache & Santos, 2013b; Thornton & Ocasio, 2008; Thornton et al.,
2012). Hanteringsstrategin okunnighet i Pache och Santos modell anvinds inte
vilket beror pa aktorernas erfarenhet av bade ldrarutbildning och skolbesok
samt skolverksamhet. Nedan redovisas vad som karaktiriserar dessa logiker,
hur de konkurrerar och samspelar med varandra samt hur
hanteringsstrategierna anvands.

Léampligt handlande utifrin mélséittningar med
bedomningsuppdraget

Bedomningsuppdraget visar sig ha olika malséttningar. I forsta hand handlar
det om att utveckla ldrarstudentens yrkeskunnande dir bedémningar gors for
att astadkomma denna utveckling. Har 4r det den utvecklingsgrundade
bedomningslogiken som vigleder. 1 andra hand handlar det om att i
kontrollerande syfte 6vervaka bedomningsprocessen for att inte forbise om
viss information eller vissa omddmen visar sig vara betydelsefulla tecken pa
otillrackligt kunnande. Hér &r det den kontrollgrundade bedémningslogiken
som vigleder.

Den utvecklingsgrundade och den kontrollgrundade bedomningslogikens
samtidighet

De utvecklingsgrundade och kontrollgrundade beddmningslogikerna &r
samtidiga men har skilda karaktirer gillande vad som &r lampligt, vilka
nedanstaende intervjuutdrag belyser.

Bl: Sa jag tinker vil att jag ska ga in ddr och verkligen vara

noggrann nu med att det hdr besoket ska inte bara vara liksom. Har
dom anstrdngt sej. Har dom ocksd gjort det hdr och den hdr

86



anspdnningen och allt vad det nu dr forknippat med sa ska dom
ocksd kinna att jag har gjort vad jag kan for att verkligen bidra till
att nanting hdnder...ett huvudfokus. Men sen gdr jag ju ocksd in
med vetskapen om att jag (dum) mdste ha tentaklerna ute. Fér om
ndnting inte stammer, om det inte dr som det ska (Excerpt 1)

H2: Jag upplever det som for studentens skull att det ska kinnas
som att vi dr ddr for studentens skull. Vi dr inte ddr bara for att
bedéma, tala om vad som var bra och inte bra, “gor pd det hdr
sdttet”, utan att det dr oppna fragor. Sd upplever jag att alla dom
héir samtalen dr (Excerpt 2)

Den besokande ldararen uttrycker att det handlar om att utifrén sina omddmen
av lektionen kunna bidra till att ldrarstudentens yrkeskunnande utvecklas.
Aven handledaren beskriver att malsittningen #r att, genom Oppna fragor,
sétta utveckling av ldrarstudentens yrkeskunnande i centrum. Att dessa tva
bedomningslogiker dr samtidiga kan forklaras av végledningen frén bade
professionslogiken och utbildningslogiken. Dessa logiker handlar om att
paverka och fordndra ndgon som &r foremal for en professionell insats, i detta
fall en utbildningsinsats. Malsittningen att forma och férdndra kidnnetecknar
professioner som arbetar med méinniskor och for ménniskor (Hasenfeld,
1992). Att utveckla nagon tillhor lararprofessionens professionella objekt och
ar dven ett medel for att visa sin professionalitet. Att utveckla nagon tillhor
ocksé utbildningslogiken men utifrdn en mer Overgripande demokratisk och
samhiéllelig malsittning att kvalificera samhéllsmedborgare till yrkeslivet
(Biesta, 2011). Dessa tva logiker visar sig i den utvecklingsgrundade
bedomningslogiken utifran antagandet om att utveckling av ett yrkeskunnande
kan skapas inom en beddomningsprocess i samtalsform, vilket karaktériserar
den utvecklingsgrundade beddomningslogiken. P4 sd sitt blir de besdkande
lararna samt handledarna bédrare av det normativa villkoret for hur ldrare bor
agera under samtalet (Scott, 2008, 2014). Det normativa villkoret speglar dven
professionslogikens etiska normer som uttrycker en strdvan att utifrdn vad
situationen kréver gora det goda, i detta fall att utveckla ldrarstudentens
yrkeskunnande (Colnerud, 2017). Det skapar ett ansvar att genomfora samtalet
genom att exempelvis stélla 0ppna fragor, vilket i sin tur kan ge en speciell
mening med skolbesoket (Englund & Solbrekke, 2015). Den
utvecklingsgrundade bedomningslogiken legitimerar de bestkande ldrarnas
utvecklingsinriktade handlingar under samtalet.

Samtidigt som det framkommer att det centrala &r att i formativt syfte bidra till
utveckling av lararstudentens yrkeskunnande sa visar det sig att det inte gar att
helt bortse frdn det kontrollerande syftet med beddmningsuppdraget. Den
besokande ldraren maste pa nigot sitt forhalla sig till detta syfte, vilket framst
styrs av utbildningslogiken. Inom utbildningslogiken finns den for skolbesoket
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situerade kontrollgrundade beddmningslogiken, vilken végleder mot att
kontrollera att de som utbildas kvalificeras gentemot faststillda examensmal
och kursmél, dels genom att avgora grad av kvalitet i yrkeskunnandet, samt
med stod av betygsséttning sortera bort otillrackligt yrkeskunnande. Det &r ett
reglerat villkor for olika utbildningsinsatser inom ldrarutbildningen. Den
kontrollgrundade bedémningslogiken harrdr dven fran professionslogiken men
till viss del ur ett annat motiv &n utbildningslogiken. Inom professionslogiken
handlar motivet om att utifrdn professionens egna kvalitetskriterier utestinga
obehoriga eller okunniga fran yrket. Dessa tvd logiker samspelar i ett
beroendeforhallande till varandra, vilket inom skolbesoket visar sig som en
balansakt. Denna balansakt innebdr att den besdkande ldraren tvingas
prioritera mellan dessa tva bedomningslogiker, dock utan att ta helt avstand
frén den kontrollgrundade bedomningslogiken (Grennwood, 2010).

Prioritering och avgrinsning mellan utveckling och kontroll

Det ar framst de besokande ldrarna som beskriver en motstridighet mellan att i
ett kontrollerande syfte bedoma ldrarstudentens prestationer infér en
examination och pad samma gang ha ambitionen att utveckla ldrarstudentens
yrkeskunnande.

B2: Fér mej dr inte det en situation ddr jag kan sdga “oj sd
oreflekterat och oanalytiskt och ndr inte upp till malen”. Alltsa jag
forsdker att inte tinka att det dr ett ldge for bedomning (Excerpt 3)

Denna motstridighet mellan den kontrollgrundade beddmningslogiken och
utvecklingsgrundade bedomningslogiken verkar behdva balanseras vilket
skapar flera hanteringsstrategier. For att balansera mellan logikerna prioriteras
den utvecklingsgrundade beddomningslogiken. Denna anpassning utékas med
att dven gora ett visst motstand mot den kontrollgrundade bedémningslogiken
samt en grdnsdragning for hur mycket prioriteringen kan goras (Pache &
Santos, 2013b; Smets et al., 2015). Den besokande ldraren beskriver
griansdragningen metaforiskt med att &ndd “ha tentaklerna ute” (Excerpt 2)
eftersom det inte gar att helt bortse fran det kontrollerande syftet.
Prioriteringen  verkar  dock, trots det reglerade villkoret for
bedomningsuppdraget, medfora att det kontrollerande syftet ges en
underordnad roll inom den interaktiva bedomningsprocessen. Situationen
antas vara oldmplig for att ha ett uttalat fokus pa det kontrollerande syftet och
att direkt i samtalet explicit uttrycka omdomen som kan resultera i att
lararstudenten eventuellt inte nar kursmalen.

Balansakten skapar en viss pedagogisk hdllning
Balansakten mellan att samtidigt forhalla sig till det formativa syftet och det
kontrollerande syftet skapar en viss pedagogisk hallning, vilket visas i
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nedanstdende exempel. Den besdkande ldraren stéller en frdga som handlar om
hur ldrarstudenten upplever slutet av lektionen.

B6: Sen dr det dags att sluta och du sctter punkt ddr

och sen sitt kvar for vi ska strax bryta upp hdar” (tittar i
sina anteckningar) ... och. Ja hur tycker du avslutningen
blev. Hur far du ihop gdnget hdr pa slutet?

S6: Det mdste jag absolut bli bdttre pd tror jag

B6: Mm. Hur tinker du da?

S6: Att jag bérjar tidigare pd slutet

B6: Mm. Vad tinkte du da pad slutet?

S6.: Ndmen att knyta ihop det lite mer. Vad har vi gjort
10. nu och sd

11. B6: Jaha (skrattar till) Det dr ju ett av de supersvdra

12. mdlen och dessutom dr det tuffare nu i VFU4. Det hdr att
13. synliggéra vad dom har lirt sej och jag tror inte man kan
14. gora det i slutet efter varje lektion

15. §6: Nde (Excerpt 4)

VLN A LN~

Den besokande lararen beskriver dérefter ett alternativ som innebdr att
synliggora elevernas lirande genom att lyssna och se vad eleverna siger och
gor under hela lektionen. Hon aterkommer sedan till det som handlade om
slutet av lektionen och siger:

16. B6: Jag tror att du hade vunnit pd att vinta ut dom

17. §6: Ja

18. B6: Antingen att du hade (beskriver att eleverna var

19. hungriga) /.../ for dom att halla och dd far man liksom
20. tdnka att "mm nu ska jag bara samla in oss, samla in oss,
21. ta till nagot, hitt pa ndgot som. Ség att alla far blunda en
22. stund eller ta ett djup andetag, std pd ett ben (Excerpt 4)

Exemplet visar samtidigheten genom att den bes6kande ldraren anvénder sina
omddmen fran observationen utifran bada logikerna. Ett implicit omdéme om
att lararstudentens ledarskap inte ar tillrackligt strukturerat ligger som grund
for den Oppna fragan till lararstudenten om hennes upplevelse av vad som
hinde i slutet av lektionen (rad 1-4). Den besdkande ldraren lyssnar pa svaret
och fortsitter sedan med ett par foljdfragor (rad 6, 8). Néar den besokande
lararen lyssnar verkar situationen vigledas av den kontrollgrundade
beddmningslogiken samtidigt som fradgan utgar frén ambitionen att bidra till
lararstudentens forméga till sjalvvardering. Lérarstudenten ges mojlighet att
beskriva vad som behdver utvecklas (rad 5, 7, 9-10). Nir ldrarstudenten
uttrycker att hon skulle ha gatt igenom med eleverna om vad de gjort under
lektionen gor den besdkande ldraren en koppling till ett av malen om att
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synliggora larandet och sdger samtidigt att det ar ett svart mal att uppfylla (rad
11-14). Den besokande ldraren overgar sedan till att ge aterkopplingar som
handlar om att vdlja en struktur for att vénta ut eleverna nir de ska avsluta
lektionen (rad 16-22). Detta forhéllningssatt vigleds av den
utvecklingsgrundade logiken genom att fokus ligger pé att ge aterkopplingar,
vilket verkar innebéra att anvinda 6ppna fragor, som inte i forsta hand foregas
av ett explicit omdome, for att bidra till utveckling av yrkeskunnande.
Fragorna ger samtidigt en indirekt mojlighet att kontrollera lararstudentens
yrkeskunnande.

Att prioritera den utvecklingsgrundade bedomningslogiken visar sig i de
besokande lararnas argumentation for att i den pedagogiska hallningen inta ett
specifikt formativt forhallningssédtt. Det innebdr att & ena sidan fa
lararstudenten att sjdlv vérdera sin lektion och & andra sidan att skapa en
gemensam reflektion samt mojliggora for egna aterkopplingar. De besdkande
lararna beskriver att detta mdjliggors under samtalet. Exempelvis beskriver en
av de besokande ldrarna att samtalet dr tdnkt att likna ett utvecklingssamtal dér
upplagget kan uppmana lararstudenten att analysera sina formagor.

B2: Nu hade hon mandatet att driva det och jag vet inte om det syns
pd filmen men det dr liksom sjilva tanken att det i alla fall ska bli
ungefdr som ndr man har utvecklingssamtal i ettan eller trean. Dd
vill man ju att i trean ska ju eleverna sjilva kunna berdtta mer om
sina formdgor (Excerpt 5)

Denna formativitet forvéntas mojliggora for studenten att explicit fa ge uttryck
for sitt yrkeskunnande och for vad som har utvecklats under VFU samt
mojlighet att skapa en situation for att utveckla studentens analysférmaga och
kritiska tinkande utifrdin vad som uppméirksammas under den observerade
lektionen. En av de besokande ldrarna argumenterar for det sa hér:

Bl: Jag kdnner inte att jag har kravet pd mej att se allt déirfor att
jag tror att det dr en omaojlighet utan jag forsoker tdnka att ndr man
kommer till samtalet sa ska det vara en gemensam reflektion éver
dom erfarenheter som vi har gjort och ddr man ska kunna stdilla
fragor och naturligtvis vara kritisk. Men samtidigt har jag forsokt
vara ganska tydlig med ldrarstudenten ocksd igdr att “det dr inte
bara det som blev problematiskt och ddr du upplevde att du
misslyckades som dr viktigt att reflektera éver nu utan ocksd vad det
var som gick bra” .../... Jag hoppas att man, att det dr mitt madl
med det dr vdl att vi ska komma dit (Excerpt 6)

Argumentationen bygger pad att de tillsammans ska ha “en gemensam
reflektion” (Excerpt 6) for att i formativt syfte paverka och fordndra
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lirarstudenten mot en dkad forméga till ett kritiskt tinkande. Oppna fragor,
som exempelvis vad som kunde ha gjorts annorlunda, visar sig vara centrala
inom detta forhallningssitt. I fem av samtalen &r just denna fraga explicit och
fungerar oftast som en inledande fraga som de besokande lararna, nir samtalet
innehallsligt handlar om lektionen, ocksa aterkommer till.

Att mojliggora for att ge aterkopplingar handlar frimst om att antingen ge
specifika eller mer allméint hallna rdd. Detta synliggdrs exempelvis i samtal
sex nir den besokande ldraren fragar hur lararstudenten upplevde slutet av sin
lektion. Léararstudenten svarar att hon kan bli bittre pd att knyta ihop
lektionen innan alla ska ga ivdg till matsalen. Den besdkande ldraren
aterkopplar da till hur lararstudenten i fortséttningen kan hantera detta vanligt
forekommande och kritiska 6gonblick i ett klassrum.

B6: Det hir dr det kritiska ogonblicket pd hela dagen

§6: Ja

B6: Det dr detta och det dr precis ndr dom ska sluta

S6: Ja (nickar)

B6: For nu dr dom sd, nagon dr ju sa hungrig “dh

nde jag orkar inte mer” (ldtsas vara eleven)

H6: Nej precis

B6: (skrattar till) Jag tror till och med han scger

“jag hdller pd att do”. Han sdger det rakt ut “’jag orkar
10. inte mer” och det dr ju sant va. Man kéinner ju hur det

11. kurrar och da dr det svart for dom att hdlla och da far man
12. liksom tdnka att "mm nu ska jag bara samla in oss, samla
13. in oss. Ta till ndagot, hitta pa ndgot som .. Sdg att alla far
14. blunda en stund eller ta ett djupt andetag, std pd ett ben
15. S6: Ja

16. B6: men att du har ndgon strategi for att ha ett litet batteri
17. med back up

18. S6: Ja

19. B6: for att fd det héir .. samla in, gor klart, véiinta ut

20. och sen slipp, sda..Samla in, gor klart, vinta ut och sen

21. slipp, sa att man och for din skull ocksa kdnna att du far
22. liksom lite andrum och lite omtag

23. H6: Mm

24. B6: Men sen dr det ju olika (tittar till pd

25. handledaren) hur mycket yll och kryll det dir i benen pa dom
26. ocksd va och hur mycket dom behover (Excerpt 7)

VLN A LN~

Utdraget ur samtalet visar hur den besékande ldraren utvecklar ett resonemang
(rad 1-11) som sedan 6vergar till en radgivande form (rad 12-22), bade ett
specifikt (rad 14) och ett mer allmént rad (rad 19-20), om hur ldrarstudenten
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kan utveckla sin férméga att knyta ihop slutet pd en lektion. Det specifika
radet handlar om att f4 barnen att samla sig genom att blunda eller ta ett djupt
andetag. Det mer allminna rddet handlar om att ha strategin att avsluta
lektioner med en viss struktur. Att aterkopplingar uttrycks i en mer allmén och
rddande karaktir visar sig vara aterkommande inom samtalen. Rdd med en
allmén karaktdr handlar om lararstudentens forhéllningssétt, exempelvis som i
ovanstdende utdrag. Inslag av édterkopplingar med en mer specifik karaktér
riktas ofta mot ndgon specifik héndelse eller arbetsmetod under lektionen.
Dessa aterkopplingar relateras ocksa till annan kontextuell information (rad
24-26).

Sammanfattningsvis ~ visar  resultatet att  professionslogiken  och
utbildningslogiken bryts ner 1 de situerade beddmningslogikerna for
utveckling och kontroll av lararstudentens yrkeskunnande, vilka visar sig vara
samtidiga. Samtidigheten verkar emellertid upplevas som en motstridighet for
den besokande ldraren, vilket i sin tur innebdr en form av balansakt i att
viagledas av dessa samtidiga logiker. Denna balansakt visar sig i en
prioritering av den utvecklingsgrundade beddmningslogiken, vilket innebér
bade ett motstaind mot den kontrollgrundade bedomningslogiken och en
griansdragning for hur langt prioriteringen och motstandet kan goéras. Darmed
ges det kontrollerande syftet en underordnad roll 1 den interaktiva
beddmningsprocessen. Situationen antas vara oldmplig for att ha ett uttalat
fokus pa det kontrollerande syftet och att direkt i samtalet explicit uttrycka
omdomen som kan indikera att lararstudenten eventuellt inte nar kursmaélen.
Prioriteringen synliggors i uttryck for ett pedagogiskt forhallningssétt som
bygger pa ambitionen att formativt stdlla 6ppna fragor samt att reflektera
tillsammans och ge radgivande aterkopplingar.

Anpassning till den omsorgsgundade bedémningslogiken

Pa samma gang som samtidigheten i ovanstdende logiker visar sig verkar det
finnas en ytterligare samtida logik. Denna logik, vilken benimns som
omsorgsgrundad beddmningslogik, anger den tredje malsdttningen inom
beddmningsuppdraget. Denna mélséttning utgér fran att skolbesoket forefaller,
av bade de besokande ldramma och handledarna, vara en speciell
beddmningssituation som antas innebédra en anspanning for lararstudenten.

HIi: Ja men det dr klart att det blir ju en lite specifik situation. Jag
kan tdanka mej for studenten att det blir en vildigt speciell situation
Kristina: Ja

HI: Nu dr det 40 minuter hdr och det dr klart att man blir ju
bedomd pa ett annat sdtt kinner man ju (Excerpt 8)
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Antagandet om skolbesoket som en speciell bedomningssituation verkar skapa
ett behov av att visa omsorg om ldrarstudenten. En av de besdkande lararna
uttrycker detta behov s hér:

B4: Jag tar det lite seriost faktiskt for sd skulle jag vilja att det var
om ndn skulle se pa mej. For dom sdger ju att dom dr dngsliga men
det mdrker inte jag. Igar mdrkte jag inte att hon var det men det dr
klart att det dr en anspdnning /.../ och det sdger jag i manga samtal
att det dr en sa speciell situation att bli bedémd av alla barn,
fordldrar, ldrare och kollegor och sa kommer vi ocksd (Excerpt 9)

Vad som verkar gora skolbesoket till en speciell bedomningssituation, utéver
att stindigt vara beddmd under VFU, ir dels att beddmningsprocessen ar
avgransad i tid och rum genom formellt uttalade procedurer fér denna process,
dels att den utfors av ndgon annan @n handledaren. Den bestkande ldraren
forsoker darfor forsta lararstudentens situation ur ett etiskt perspektiv. I ett
socialt handlande finns en risk att krinka nagon eller att utnyttja ndgons
situation 1 syfte att sjilv komma i god dager (Colnerud, 2017). En krénkning i
detta fall kan innebéra att uppleva sig bli oréttvist eller felaktigt bedomd eller
att ett uttalat omdoéme kan upplevas som ett underkdnnande. Den
omsorgsgrundade beddmningslogiken karaktiriseras av Gvertygelsen om att
den besokande lararen under en kort tid och vid ett enstaka tillfalle behdver
skapa en tillitsfull relation (Evetts, 2010; Grimen, 2013). Hér véigleder den
professionella logiken dir tillitsskapande verkar vara ett starkt normativt
villkor for skolbesdket. Detta villkor operationaliseras via den
omsorgsgrundade beddmningslogiken, vilken végleder att med I&mpliga
handlingar visa att bedomningsuppdraget behover hanteras seridst och
varsamt. For detta krévs att en hanteringsstrategi anvénds, vilken forefaller
vara en anpassning till den omsorgsgrundade bedomningslogiken.

Anpassning skapar en avdramatisering av bedémningsprocessen
Anpassningen till den omsorgsgrundade bedomningslogiken visar sig i
samtalen samt ges uttryck for i intervjuerna. Det verkar handla om att
avdramatisera skolbesoket som en beddmningsprocedur i kontrollerande syfte.
En av de besokande ldrarna uttrycker det sa hér:

B5: Jag kan sdga att jag som besokande lirare, jag blir ldrare da
och da blir studenten vdildigt avslappnad for da ser hon att dels sa
kan jag hjdlpa till ndr ndagon letar efter ndgonting eller mdter och
inte hittar ndnting och sa va. For jag ser ju dnda om hon kan
hantera dom hdr tjugo ungarna ganska snabbt (ih). Sa man behéver
liksom inte sitta och titta (Excerpt 10)
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Utdraget ur denna intervju belyser hur malsittningen med att visa omsorg om
lararstudenten visar sig genom att avdramatisera beddmningsprocessen under
observationen. Avdramatiseringen synliggdrs ocksd i flera motiv for hur
skolbesoket betraktas som en speciell bedomningssituation for lararstudenten.
Exempelvis beskriver en av de besdkande ldrarna att det inte gar att begéra for
mycket av ldrarstudenten under den observerade lektionen samt i samtalet.

Bl: Ddr finns ju ocksd en anspdnning ofta. Dom har fullt upp med
sig sjdlva. Det dr lite mycket att krédva att dom ska ha sett vad som
héiinder borta i hornet (om lektionen) (Excerpt 11)

Bl: ... Ndstan kuggfrdagor. Man sitter pd volley nu "vad tinker du
om det" "om du hade gjort annorlunda”, "om jag hade?”. Du vet
liksom tusen saker. Alltsa det dr vdldigt, vdldigt svart att vara
analytisk och reflekterande sekunden efter nanting har hdnt

(Excerpt 12)

Att vara uppmirksam pé alla situationer och hidndelser under lektionen nir
fokus ligger pd egna prestationer uttrycks vara svart for lararstudenten. En
sadan uppfattning géiller dven for det krav som kan stillas pa studenten att
snabbt kunna analysera sina upplevelser och intryck fran lektionen. En av de
besokande ldrarna uttrycker ocksd att bedomningssituationens kénsliga
karaktir stiller krav pd hur frigor formuleras sd mojligheten finns att i
formativt syfte utmana och 6ppna upp for nya perspektiv.

B6: Da giller det att kunna stdlla dom frdagorna utan att sdtta dom
pd pottkanten. Det dr jdttesvart. Vill bdde att dom ska
uppmdrksamma "hér kanske man kunde ha tinkt till". Samtidigt inte
fa dom att kinna "oj gjorde jag fel” /.../ Sa kidnner man dndd det hér
lite att det dr .. en balansgdng .. ddr ingen vill .. liksom utsdtta
egentligen. Alltsa man vill att det ska vara tryggt och bra klimat och
ddr man inte ska kliva varandra pa tarna eller nan ska kdnna sig
utpekad, varken VFU-Ildraren eller studenten (Excerpt 13)

I omsorg om ldrarstudenten (och till viss del handledaren) behdver den
besokande ldraren varsamt avdramatisera de omdomen som gjordes under
lektionen eftersom ldrarstudenten inte ska uppleva den besokande ldrarens
frdgor ur ett bristperspektiv. For att forhélla sig till dessa antaganden verkar
det som att situationen kréver denna anpassning. Anpassningen behdvs for att
visa sig troviardig 1 sin professionalitet vilket verkar bero pa en
overensstimmelse mellan den besdkande ldraren som subjekt och med det
som foreskrivs av denna logik (Pache & Santos, 2013b).
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Handledarna verkar ocksd anpassa sig vél till den omsorgsgrundade
beddmningslogiken. Hur handledarna anpassar sig visar sig i underlittande
och bevakande strategier infor och under skolbesoket. Exemplen nedan
illustrerar hur handledarna underlittar f6r ldrarstudenten, dels innan
skolbesoket, dels under observationen och i samtalet.

Kristina: Jag tinker pd ndr det hdr samtalet, beséket med
observation och samtalet som idag dd. Hur kan du forbereda dej for
det (innan skolbeséket)?

H2: (ih) Men jag forbereder mej tillsammans med studenten. Vi
forbereder ju oss tillsammans och hon gjorde sin planering och vi
pratade igenom planeringen och vad kan vara bra och vad kan vara
daligt, vad kan hinda och hur kan du tinka istdllet dd om det skulle
ske. Ja .. sd att vi har ju forberett oss tillsammans (Excerpt 14)

H5: Dd (under lektionen) forsokte jag att, ja jag tog. Jag har ndgra
elever som behéver att man sitter bredvid dom for annars sda blir
det, ja da har dom svadrt att vara dér. Sd dd forsékte jag vdl ta en av
dom sd att jag liksom skulle avlasta lite grann (Excerpt 15)

H4: Fér det dr ju sd klart (under samtalet) ocksd en ..lite spind
situation for studenten. Hon vet ju att hon blir bedémd och allt fokus
dr pd henne och hennes tankar och vad hon har gjort och sa dér och
dd dr det sa ldtt att man blir blockerad. Sd att en viktig roll for mig
dr ju att lyfta eller litta pa det trycket att .. Som ndr B4 stdiller
fragor, kan jag sdga “det diskuterade vi i forra veckan eller hur”
(Excerpt 16)

Trots att handledarna forvintar sig att den besokande ldraren ansvarar for
beddomningsuppdraget under skolbesoket s& uttrycker handledaren behovet av
att underlétta for lararstudenten och dirmed minska pa den anspidnning som
antas rdda. Samtidigt uttrycks ocksd ett behov av att bevaka
beddomningsprocessen sa att den gors med hénsyn till den kontext som
lararstudenten befinner sig i vid sin VFU-placering. Exempelvis séger en av
handledarna att:

H1: Beséket blir ju vildigt. Det blir just precis ddr och dda men i och
med att man har det hir samtalet sen sd hoppas man ju kunna
formedla alltsa hur det har varit i det stora hela. (Excerpt 17)

Att underldtta och bevaka verkar handla om att ge lararstudenten
forutsédttningar for att visa upp en bra lektion och att kontextualisera
uppkomna hindelser under observationen som behandlas under samtalet.
Detta omsorgsbehov verkar bero pd att den bestkande lararen har sdmre
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kédnnedom om det kontextuella sammanhanget och ddrmed, ur handledarens
perspektiv, kan gora felbedomningar. Detta visar sig i1 nedanstiende
samtalsutdrag vilket har foregétts av att lararstudenten beréttat att hon tidigare
haft en tanke om att avsluta utbildningen, vilket berodde pé en tidigare VFU-
period. Lérarstudenten &ndrar sig dock ndr hon kommer till nuvarande
handledare och skola.

H4: Ja att det finns en, att man precis som eleverna kdnner
Och det gor ju vi vuxna. Man behover ju fa bekriftelse och
veta "men gor jag rdtt? " “funkar det héir?” dum “litar
dom pd mig?”

S4: Ja

H4: Ja det var aldrig ndgon tvekan kinde jag sen om S4.
Jag visste ju inget om detta innan forra gangen sd jag

blev vildigt forvanad sd. For jag sdg ju inte ndt sdnt

B4: Det dr ju en utsatt position att vara student alltsd

10. H4: Ja

11. B4: Vara VFU-student, man dr granskad av sin handledare,
12. av barnen, av fordldrar, av kollegor och sa kommer vi fran
13. universitetet (student skrattar till)

14. H4: Jaa (nickar)

15. B4: Alltsd det dr. Sd tror jag det dr i alla yrken. Sd ser jag
16. pd mina egna barn att det ndr dom var sana (studenter) att
17. man dr i en speciell situation liksom. Man har en forhojd
18. tonus pa ndt sdtt (Excerpt 18)

VLN A LN~

Bédde den besokande ldraren och handledaren végleds av den
omsorgsgrundade logiken genom att infor lararstudenten visa sin forstaelse for
hennes utsatthet. Handledaren underléttar situationen genom att peka pa
betydelsen av att kénna sig bekrdftad (rad 1-4). Hon framfor ocksa att hon
bedomer att det inte finns ndgon form av tvekan om ldrarstudentens
yrkeskunnande (rad 6-8). Aven den besdkande liraren (rad 9—13) beskriver
VFU som en utsatt situation for lararstudenter. Denna forstaelse forstirks (rad
15-18) genom att den besokande ldraren hinvisar till andra utbildningar som
innehaller VFU. Hénvisningen forefaller vara ett sitt att avdramatisera
situationen genom att visa att lararstudenten inte d4r ensam om denna utsatthet.
Att avdramatisera kan betraktas som ett normativt villkor for skolbestket
(Scott, 2014). Villkoret operationaliseras genom att efterstriva ett trovardigt
handlande infor lararstudenten dér visad omsorg legitimerar denna handling.

Kombination och konkurrens mellan utvecklingsgrundad och
omsorgsgrundad bedémningslogik

Att anpassa genom prioriteringen av den utvecklingsgrundade
bedomningslogiken understods av kombinationen med den omsorgsgrundade

96



beddmningslogiken, en hanteringsstrategi som visas 1 nedanstdende
intervjuutdrag.

B4: Jag vill ta upp det positiva /.../ i samtalet ddr jag ville att hon
skulle kdnna att det var bra liksom. Att hon duger gott. Det mdste
man fa med sig (Excerpt 19)

Genom att kombinera dessa tvéa logiker verkar logikernas samspel goras i ett
slags beroendeforhéllande till varandra. Det formativa syftet behover
genomforas med omsorg om ldrarstudenten. Kombinationen framkommer
ocksd 1 samtalen. Hur den utvecklingsgrundade logiken tar st6d av den
omsorgsgrundade logiken visas exempelvis i samtal fem. Den besokande
lararen har under observationen uppméarksammat att eleverna inte riktigt har
forstatt hur de ska mita med en linjal, vilket var malet med lektionen. Inom
beddmningsprocessen, under samtalet, forsoker hon darfor fa information om
hur lararstudenten uppfattade elevernas ldrande under lektionen. Det gors
genom att stdlla en 6ppen fraga om vad som behover arbetas vidare med under
kommande lektioner.

B5: Ja det trov jag med. Alltsa sdg du ndgra
utvecklingsmdojligheter frdan leken sen, for matteboken
kommer ju

S5: Mm

B5: Men sdg du ndgra andra liksom ..

S5: Du menar i leken?

B5: Ja alltsd. Vad hédnde nér dom lekte? For jag tinkte ndr
Jjag gick runt saddr (skrattar till) (Excerpt 20)

o NN A~

Léararstudenten svarar med att beskriva tva olika forslag pd hur leken
metodiskt kan utvecklas men som inte kopplas till frigan om vad som hidnde
nir eleverna lekte. Fragan utgér fran elevernas svarigheter att mita med linjal.

9. B5: Absolut! Vet du jag gjorde den dir upptickten liksom
10. ndr dom ska mdta alltsa. Dels en upptdckt att dom ldgger
11. ofta linjalen sa siffrorna blir héir (visar med héinderna pd
12. bordet). Det kan bli lite krabbigt

13. S5: Ja (stricker ut handen mot B5 och nickar)

14. H5: Mm (nickar)

15. B5: Men det fattar dom ju snart men ocksd det hdr med var
16. gemet och var (hors inte)

17. §5: Ja precis

18. HS5: Ja jag tinkte ocksad pd det

19. B5: Det var lite spdnnande

20. H5: Ja
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21. B5: Jag tianker en morgonsamling eller saddr sda kan man
22. bara dterknyta till leken och rita upp ett gem pd ett

23. papper. Vad hinder om vi mdter ytterkant liksom

24. H5: Mm

25. B5: Och vad hinder om vi mdter innerkant liksom

26. S5: Ja ndr du sdger sa (Excerpt 20)

Den besokande lararen far balansera mellan att dels mdjliggora for att fa
information (rad 1-8) om huruvida ldrarstudenten har uppmérksammat
svérigheterna i elevernas larande, dels formulera sig sd att omddmet kan
anvindas for att utveckla lararstudentens yrkeskunnande (rad 9-25). Denna
balansakt vigleds samtidigt av den omsorgsgrundade bedomningslogiken. Nar
lararstudenten svarar utan en koppling till elevernas ldrande bortser den
besokande lararen fran hur lararstudenten svarar och beskriver istillet en egen
upptdckt av elevernas ldrande (rad 9-19). Det finns ingen antydan om att
lararstudenten borde ha uppmérksammat detta, vilket &r ett av malen for
kursen. Istédllet konstruerar den besdkande ldraren ett forslag pad hur nista
lektion kan utvecklas (rad 21-25). Forslaget tycks vara en uppmaning om att
lararstudenten indirekt ska forstd hur hon kan synliggora larprocesser i
klassrummet. Kombinationen ger mojligheten for den besdkande lararen att i
formativt syfte bidra med en utvecklingsidé fran den gjorda lektionen.

Detta visar att samtidigt som dessa tvd bedomningslogiker kombineras kan
dven motstand finnas genom att de utmanar varandra och sinsemellan skapar
en konkurrens. Konkurrensen skapas mellan omsorgsbehovet och hur
omdomet bor anvindas sd att utveckling av ldrarstudentens yrkeskunnande
riktas mot det som behovs utvecklas. (Pache & Santos, 2013b). I ovanstidende
samtalsutdrag visas denna konkurrens genom hur den besdkande ldrarens
omdome och aterkoppling framfors. Konkurrensen mellan logikerna verkar
hirledas fran en viss friktion mellan professionslogikens egna virden att dels
astadkomma en utveckling, dels skapa tillitsfulla férhdllanden. I denna
konkurrens mellan logikerna framkommer det att omsorgsbehovet far
dominera &ver hur omdémen och aterkopplingar framfors, vilket den
kontrollgrundade bedomningslogikens underordning verkar bidra till.

Sammanfattningsvis véigleder den omsorgsgrundade beddmningslogiken bade
den besokande ldrarens och handledarens handlingar utifrdn att skolbesoket
antas vara en speciell bedomningssituation som innebér en anspinning for
lararstudenten. For att samtalet ska baseras pa tillit mellan den besdkande
lararen, ldrarstudenten och handledaren fungerar en visad omsorg om
studenten som ett ldmpligt handlande. En orsak kan vara att det enstaka
tillfédllet inte skapar ndgra storre mojligheter att stilla missforstdnd eller
felaktigheter till rdtta. En annan orsak kan vara att den besdkande ldrarens
handlingar legitimeras genom att avdramatisera bedémningsprocessen (March
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& Olsen, 1989). Under tiden forsoker handledaren att underldtta for
lararstudenten. Detta visar hur de normativa villkoren som géller vid
skolbesoket samt professionens etiska koder bidrs upp av béada
lararkategorierna (Colnerud, 2017; Scott, 2008, 2014). I den omsorgsgrundade
bedomningslogiken framtrdder &ven en form av bevakning Gver
bedomningsprocessen. Enligt Nilsson (2009) och Evetts (2003) dvervakar en
profession sig sjdlva genom att yrkesutovarna granskar varandra. I omsorg om
lararstudenten kontrollerar handledaren att omdomen gjorda av de besdkande
lararna &r relevanta utifrdn det kontextuella sammanhanget samt utifrdn egna
omdomen av  studentens yrkeskunnande. Den  omsorgsgrundade
bedomningslogiken blir ett medel for handledarna att utifrdn sina
kvalitetskriterier for yrket syna relevansen i ldrarutbildningens mél och
kriterier for ldarares yrkeskunnande (Teichler, 2000). Dérfor verkar
anpassningen till denna logik vara val underbyggd. Det kan konstateras att den
besokande ldraren behover strategiskt kombinera utvecklingsgrundad och
omsorgsgrundad bedémningslogik for att de i samspel med varandra kan
vigleda mot att i formativt syfte skapa aterkopplingar fran den observerade
lektionen. Ddremot verkar vigledning av den omsorgsgrundade
bedomningslogiken dominera &ver hur aterkopplingarna lampligast bor
framforas. Detta visar sig dven skapa en konkurrens dem emellan vilket kan
hirledas till en viss friktion mellan professionslogikens egna vérden. Detta
verkar i sin tur innebdra att anpassning ofta far vara den mest framtridande
hanteringsstrategin for att hantera och forhalla sig till dessa tre samtida logiker
for malséttningen med bedomningsuppdraget.

Limpligt handlande i genomforandet av bedomningsuppdraget

Den andra dimensionen av bedomningsuppdraget handlar om de logiker som
vigleder sjdlva genomforandet, det vill sdga vad som bor bedémas och hur.
Dessa  beddomningslogiker  dr  kontextgrundad  bedomningslogik,
observationsgrundad bedomningslogik, rimlighetsgrundad bedomningslogik
och matrisgrundad bedomningslogik. Aven flera av dessa logiker verkar
samtidigt under skolbesoket, vilket innebér att olika hanteringsstrategier for ett
lampligt genomf6rande av bedomningsuppdraget anvinds. Nedan redovisas
vad som karaktériserar dessa logiker, hur de samspelar eller ibland verkar vara
ganska oforenliga med varandra samt vilka hanteringsstrategier som darmed
anvénds.

Virdet av skolkontext, observation och tidigare omdomen

Nedanstiende resultat visar virdet av att forsoka utga fran skolverksamhetens
kontext under lektionsobservationen och samtalet. P4 sa sdtt végleds den
interaktiva bedomningsprocessen mot det kontextuella ssmmanhanget. Denna
anpassning till den kontextgrundade bedémningslogiken gors i kombination
med en observationsgrundad beddmningslogik. Detta samspel visar sig genom
att den observationsgrundade bedomningslogiken inte enbart kan vigleda vad
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som ska bedomas utan det som observeras och vérderas relateras dven till
sammanhanget, exempelvis elevers beteende, klasstorlek, handledarens
undervisning och skolans &vriga verksamhet. Dessa tva logiker verkar vara
starkt sammankopplade med varandra och kombineras dven med en
rimlighetsgrundad beddmningslogik. Tidigare omdomen, gjorda innan
skolbesoket, visar sig f4 betydelse och skapar en referensram som végs in i
den fortsatta bedomningen. Dessa omddmen verkar uppfattas vara rimliga och
palitliga i sammanhanget och forefaller understddja den fortsatta
bedomningsprocessen. Detta samspel via hanteringsstrategierna anpassning
och kombination visar sig f& betydelse for den interaktiva
bedomningsprocessen. Betydelsen av dessa hanteringsstrategier presenteras
nedan.

Anpassning till den kontextgrundade bedémningslogiken

Under den observerade lektionen forsoker de besdkande ldrarna ha en
beredskap att avldsa skolbesokets kontext och fora anteckningar om vad som
pagar under lektionen som sedan kan fungera som stod under samtalet. En av
de besokande lararna beskriver det sa hér:

B3: Men jag utgar ju alltid, jag forséker vara hdr och nu det maste
man och ... Dd vid min observation forséka skriva mycket ~hur
tankte du hdr nu” “advent, Jesus’ alltsa géra mycket sdna
loggboksanteckningar och sen har jag dom som tradar och utgd
fran, men det finns inget riktigt .. (ih), Nej (Excerpt 21)

I intervjuerna framkommer att det inte finns ndgon formell standardisering for
hur observationen och samtalet ska bedrivas for att genomfora
beddomningsuppdraget. Det visentliga verkar istillet vara att den interaktiva
beddmningsprocessen gors i en hdr - och - nu situation. Att vara 6ppen for
lararstudentens individuella behov, det sammanhang som rader i klassrummet
under observationen samt for lektionens ramfaktorer i form av klassens
sammansittning och handledarens redan uppbyggda verksamhet &dr en del i
anpassningen, vilket exemplifieras i samtal fyra.

B4: Det hir kan jag koppla till hur ni byggt klassrummet nu
i grupper sda med olika namn det var ocksd en san didaktisk
bra grej som du utnyttjade i undervisningen bara att dom
fysiskt satt hir men att det verkligen var en mening med att
dom satt sd hdr

S4: Ja

B4: Det drvdl ocksd en klurig grej nu att tinka efter hur
ska du moblera ditt klassrum. ”Hur ska jag tdnka kring det
hér” eller?

O N A LN~
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10. H4: Vi pratade lite

11. S$4: Ja (skrattar lite och lyfter handen mot handledare) /.../
12. H4: Visst vi tycker om att jobba i grupper for det skapar,
13. det underldttar sa som vi tycker om att jobba och det ir
14. interaktion pd ett annat sdtt

15. 84: Ja och det passar dven mitt sdtt sa som jag vill ldra ut
(Excerpt 22)

Den bestkande lararen verkar utgd frén virdet av att i bedomningen integrera
hur lararstudenten far agera utifran de forutsittningar som finns i klassrummet
(rad 1-5). Ett forsok gors att frdga om hur ldrarstudenten sjélv skulle vilja
planera sitt klassrum (rad 7-9) men bade handledarens svar och
lararstudentens replik pa svaret leder ater till det kontextuella sammanhanget
(rad 10-15). Lérarstudenten verkar anpassa sig efter rddande praxis och inte
utmana den yrkeskultur som géller for den pedagogiska verksamheten pa
VFU-skolan. En av de besokande lararna beskriver denna svarighet s hér:

B3: ... Sdtta dtta barn i en soffa och sdga “nu ska ni géra som jag
och klippa ut och géra en adventsstake med fyra ljus och sd ska vi
hinga det pd viggen” och dd kinner jag. Ar det 1962 eller dir det
20157 ... Dad blir jag liksom .. forstar du! /../ Jag tinker sd
meningslos uppgift /.../ Ett utsnitt ur en vanlig svensk skola. Ja man
hanterar dmnena olika och det kanske inte dr en stor sak /.../ men
Jjag tinker sd hdr ocksa hur mycket ska vi vaga utmana det. /.../ Jag
var inte sd kritisk mot hennes, jag hade synpunkter pd hur hon
hanterade det hon gjorde men det var ju inte, det kunde hon ha fdtt
lite mer att bita i men det gjorde jag inte (Excerpt 23)

Den besokande ldraren beskriver att hon till viss del far bortse fran att utga
frén egna virden i bedomningen av lektionen eftersom den antas spegla vad
som kan vara gingse pa den aktuella skolan. Den kontextgrundade
bedomningslogiken far darfor végleda den besdkande ldraren att anpassa
beddmningar och ddrmed omdomen till den kontext som rader i klassrummet
eller 1 den pedagogiska verksamheten.

Kombination mellan kontextgrundad och observationsgrundad
bedémningslogik

Det visar sig att den besdkande ldraren behdver se lararstudentens prestationer
med egna Ogon for att kunna genomfdra beddmningsuppdraget. Dérfor
kombineras den  kontextgrundade  bedomningslogiken med den
observationsgrundade bedomningslogiken via antagandet om att en
observation ur den besokande ldrarens perspektiv dr en forutséttning for att
kunna beddma lérarstudentens yrkeskunnande under skolbesoket.
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B3: Ska man ut sa mdste det vara ndnting att titta pd annars
behover jag vil inte dka ut! (Excerpt 24)

Bl: Dd kdnner jag att dd synligedr du inte for mej din kapacitet
eller hur du har tinkt det och jag kan ju bara bedéma det jag ser.
(Excerpt 25)

Detta antagande byggs upp av vad som motiveras vara en lamplig handling for
vad som bor bedomas vid ett skolbesok och hur det bor bedomas (Friedland &
Alford, 1991). Den lampliga handlingen motiveras av att sjilv fa observera
lararstudentens agerande under en lektion for att sedan i samtalet kunna utga
fran iakttagelser under observationen. En av handledarna beskriver denna
lamplighet i nedanstaende exempel.

Kristina: Hur ser du pd det hir samtalet? Vad tycker du att det har
for funktion?

H6: Jamen, dels att det kan komma ndgon inifran universitetet och
komma ut och se "in action”. Det kan ju ge mycket. Om man tittar
pd mdnga studenter sd kan man ju se en del ganska fort. Det kinner
Jju jag ocksd nu ndr man fdar student, forsta gangerna ndr man ser
dom pd banan, man behover inte lang stund for att se ungefdir vad
man har. Det kan jag kdnna och den erfarenheten réiknar jag med
att den som kommer frdan universitetet ocksd har. Att dom kan se
vissa och sen lyfta vissa (Excerpt 26)

En av de bes6kande lararna beskriver ocksa vikten av att komma utifrdn med
sin kompetens:

B2: Alltsd jag ser ju pd min roll som huvudansvarig pa ndt vis, - ett
extra oga kan man sédga, men det brukar jag ocksd sdga pa samtalen
att "det hdr dr ju en situation ddr jag kommer in 40-50 minuter och
ser dej, det dr ett klipp ur fem veckor ...//... men jag kommer in och
ser utifrdn ramverket, utifrdn mina kompetenser och kunskaper frdan
universitetet och jag ser ocksd att den hdr rollen dr superviktig for
handledaren alltsd for H2. Att vi tre kan sitta och rusta och sdga dr
det hdir en student, en san som hdller, och peppa och faktiskt
synliggdra vissa saker (Excerpt 27)

Den bestkande liararen forhaller sig till situationen som en besdkare som
utifrdn sin kompetens och med andra perspektiv kan vara “ett extra 0ga”
(Excerpt 27) under VFU. Hér finns en dverensstimmelse mellan handledarnas
och de besdkande ldrarnas forvintningar pa vad besoket kan &stadkomma och
hur det kan genomforas, vilket d&ven framkommer under samtalen. Exempelvis
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i samtal sex borjar den besdkande liraren med att presentera hur hon tianker
lagga upp samtalet.

B6: Jag tdanker sa hér att vi kan prata lite om det jag har
sett hdr och sen kan vi titta lite pd omdomet om det dir
ndgra andra saker.

S6: Mm

B6: Ah eller om ni har synpunkter pa i vilken dnde vi
béorjar?

H6: Vi kan bérja med lektionen

S6: Ja det dr vdl lampligt (tittar pd B6) (Excerpt 28)

CON A L~

Handledaren och ldrarstudenten visar sitt samtycke till upplagget av samtalet
och verkar vara inforstddda med att det ar sa hér det ska ga till (rad 7-8). Har
handlar det om att vigledas av den observationsgrundade bedomningslogiken
genom att lektionsobservationen blir vigledande for vad som behandlas under
samtalet samt upplagget for samtalet. Det framstar som bade ett normativt och
regulativt villkor for skolbesoket eftersom det verkar vara praxis inom dessa
skolbesok (Scott, 2014). Vikten av att géra en observation anges dven i
kursdokumenten.

Denna anpassning och kombination verkar frdmst végledas av
professionslogiken eftersom dessa hanteringsstrategier forefaller ange ett
behov av handlingsutrymme dir den bestkande lararens kompetens kan fa
utnyttjas pa bésta sitt (Brante, 2014). Virdet av en observation framstar som
en upplevd dverensstimmelse mellan sig sjdlv som ldrarsubjekt och med det
som foreskrivs av en given logik (Pache och Santos, 2013b). Samtidigt
forefaller det som den observationsgrundade beddomningslogiken styrs av
utbildningslogiken utifrdn det kontrollerande syftet. Den besdkande ldraren
kan genomfora sitt beddmningsuppdrag genom att observera och pa sé sitt
kontrollera om det skulle var négra brister i yrkeskunnandet, trots det
kontextuella sammanhanget eller rimligheten i tidigare omdomen.

Kombinationen utdkas med en rimlighetsgrundad bedémningslogik

Den kontextgrundade bedomningslogiken och den observationsgrundade
bedomningslogiken kombineras ocksd med vérdet av att i den interaktiva
beddmningsprocessen viga in tidigare omdomen som uppfattas vara rimliga i
sammanhanget. Rimligheten handlar om att tillitsfullt beakta och forlita sig till
handledarens tidigare omddmen som uttrycks i forhandsinformationen (via e-
postmeddelandet innan skolbesdket) innan skolbesdket samt handledarens
tidigare omdémen som framkommer under samtalet. Aven den besdkande
lararens tidigare kinnedom om handledarens kompetens eller om
lararstudentens prestationer inom HFU (innan VFU) tas i beaktande och végs
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in som en del i den fortsatta bedomningsprocessen. Kombinationen med denna
rimlighetsgrundade beddémningslogik verkar innebdra att linka samman
kontextuella faktorer under skolbesoket med ldrarstudentens prestationer
under lektionsobservationen samt med tidigare omdomen till ett rimligt och
palitligt underlag for den fortsatta bedomningsprocessen under samtalet.

Férhandsinformationens betydelse

Handledarens forhandsinformation visar sig vara vigledande under
skolbesoket. Beroende pa innehallet i forhandsinformationen far de besékande
lararna olika ingéngsldgen infor skolbesoket. I intervjuerna visar det sig att
ingen av de besokande ldrarna har fatt besked om négon form av tveksamhet
kring ldrarstudentens yrkeskunnande, vilket visar sig fi betydelse for den
fortsatta bedomningsprocessen under skolbesoket.

B5: Ett samtal paverkas nog lite grann av att jag kan fd en hint frdan
handledaren liksom i det hér mejlet jag skickar ut forsta veckan om
att “det dr lugnt”, “det fungerar vdl,” “vi har det bra”, jag
handleder”,” vi har gdtt igenom kriterierna” allt dr perfekt sa hdr
langt som man kan forvinta sej och dd kan jag nog ndr jag gadr dit
liksom kéinna att jag kan lita pa den hér handledaren i det hon sdger
/.../' Det dr ju lite annorlunda om det dr ndagon som har signalerat
att ’jag trivs inte med studenten” “det hdr dr bekymmersamt” “jag
vet inte hur jag ska handleda for hon stiller inga fragor”. Da blir
det lite svdrare /.../ Sdger bdde handledare och student att ’jag
trivs”, "jag klarar det hdr”, “jag mar bra”, “jag dr trygg”, och
handledaren sdger att hon dr briljant da kinner jag liksom att da dr
det godkdiint, alltsd da skulle jag fitt en signal .. Ah det ska ritt
mycket till att jag sdtter ett U i en sdn situation (Excerpt 29)

Ett positivt besked fran handledaren verkar skapa en mer trygg och avslappnad
ingang i1 skolbesoket. Det framstills som att handledarens besked virderas
som palitligt och ddrmed behover inte den besokande ldraren vara fokuserad
pa om det kan vara nagot som &r problematiskt, vilket annars verkar skapa en
Okad anspénning infor skolbesoket.

Hur virdet av forhandsinformationen végleder visas i nedanstdende utdrag
frén slutet av samtal ett d4 den besdkande ldraren hastigt far avsluta samtalet
for att ge sig ivig till nédsta besok. Under samtalet har det i den besdkande
lararens aterkopplingar funnits en antydan till ett kritiskt omddme. Samtidigt
som de reser sig for att g ivdg erbjuder den besdkande ldraren lararstudenten
att senare efter besoket hos den andra studenten fortsétta samtalet.

1. S1: Nd men jag kdnner mej vdl firdig
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2. Bl: Ja, ja (strdcker ut hdnderna)

3. SI: Bara jag blir godkdnd sen dr det okej (vinder sej till
4. HI och de skrattar till)

5. BI: Ja, ja, ja (sdger det fort) Det tror jag (vinder sig och
6. visar handen mot HI1). Det har jag inte hort ndgra signaler
7. om

8. HI: (tittar pd bdada samtidigt som hon sdger) Nd det ska

9. inte vara ndgra bekymmer (student skrattar till)

10. Bl: Det, absolut, nej och (tittar pa HI1) det jag har sett och
11. det tycker jag det dr precis som du sdger (viinder sig till
12. HI), du har styrka i tydlighet och det dr vdilplanerat och
13. genomtdnkt sd att det finns (HI avbryter)

14. HI: Och just att ledarrollen dr sd, (vinder sig mot S1). Du
15. dr accepterad som ledare i gruppen och sd hdr ju (nickar
16. mot B1) (Excerpt 30)

Niér lararstudenten sidger att ’bara jag blir godkidnd” (rad 3) ger det intryck av
att lararstudenten vill veta utfallet av den besdkande lararens bedomningar och
darfor behover fa en indikation om den kommande betygssittningen. Fragan
overrumplar dock den besdkande ldraren. Hon sdger “det tror jag” samtidigt
som hon vénder sig mot handledaren och stracker ut handen och sédger ” det
har jag inte hort nagra signaler om” (rad 5—7). Reaktionen forefaller bero pa
att den besOkande ldraren har utgétt frin handledarens forhandsinformation
om att det inte rader nagra tveksamheter. Handledaren tar da Over
bedomningsansvaret (rad 8-9) for att ge ett besked till lararstudenten. Med
stdd av handledarens uttalade omdome é&tertar sedan den besokande léraren
(rad 10-13) sitt ansvar och kompletterar med att upprepa sina omddémen av
lararstudentens kvaliteter (dessa ndmndes precis i bdrjan av samtalet).
Handledaren fortsitter dock med sitt omdome (rad 14—16). Syftet verkar vara
att infor ldrarstudenten och den besdkande ldraren fortydliga vad som varit i
fokus for handledarens uttalade omdome att det ska inte vara nagra
bekymmer” (rad 8-9). Detta tecken pé ett godkédnnande har handledaren inte
tidigare framfort under samtalet.

Béda excerpten visar pa styrkan i kombinationen av den kontextuella
bedomningslogiken och den rimlighetsgrundade bedomningslogiken dér
tilliten till handledarens omdome blir betydelsefull. Beroende pa de krav som
situationen stéller verkar det som denna tillit kan reducera komplexiteten i
beddomningsuppdraget och underlitta for genomforandet av detta uppdrag
(Grimen, 2013). Tilliten till forhandsinformationen forefaller ocksa bero pa en
form av yrkessammanhéllning eller kollektiv identitet som behdvs for att tala
om vilka de dr och didrmed kollektivt bedoma vem som ska fa tilltrade till
lararyrket (Evetts, 2010; Svensson, 2011; Thornton et al., 2012). Handledarens
omddme blir ddrmed oemotsagt. Det kan bero pé att den besdkande ldraren
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forlitar sig pa handledarens omddémen och verkar ta handledarens besked som
tecken pé ett godkdnnande. Det verkar dven som tilliten forstirks om den
besokande lararen har tidigare vetskap om handledaren.

B4: Da kinde jag att hon har, den hdir flickan har en vdldigt
kompetent handledare som dr ambitios, ser helheten av sitt uppdrag
dhm. Ja har en fantastisk syn pd mdnniskor och kunskap (Excerpt

31)

Vid tre av de sex skolbesdken har ett par av de besdkande liararna tidigare
traffat handledaren, antingen som verksam grundskolldrare eller som tidigare
lararstudent, vilket de ocksd tar upp i intervjuerna som en del i denna
betydelse. Betydelsen av att pd forhand ha information om hur det har fungerat
for lararstudenten under den forsta VFU-veckan och kinnedom om
handledaren kompletteras sedan med tidigare omddomen som handledaren
uttrycker under samtalen.

Omdomen som en kollega och en duktig student far betydelse

Aven handledarnas samlade omdéme om ldrarstudenten som en kollega och
duktig lararstudent visar sig ha en avgorande betydelse. Det explicita
omddmet som en kollega verkar i sin tur vara uttryck for implicita kriterier for
vad som kvalificerar lararstudenten till en blivande kollega. Detta omdome
visar sig bade i intervjuerna och i samtalen vara ett vanligt uttryck for
lararstudentens yrkeskunnande. En av handledarna sdger sa hér:

H1: Hon har varit hér lite emellan ocksd sd att det kdnns ju nu som
att hon nu kommer tillbaka bara sa (skrattar till)

Kristina: Ja

Hi:Ja

Kristina: Ja det kan jag tinka mej och det dr ju hennes sista termin
HI: Ja det dr ju det, ja ndmen ddrfor sd kdnner man ju att det blir ju
mer. Nu sista terminen blir ju mer som en kollega sa och det dr ju sd
det ska kdnnas om det ska vara ... bra! (Excerpt 32)

En annan handledare beskriver i borjan av samtalet att hon redan forsta dagen
forsatte lararstudenten i en situation dér en konflikt mellan nagra elever
behovde hanteras. Hon vet sedan tidigare att lararstudenten har kapacitet och
vill darfor 6ka kraven pa lararstudenten.

H4: Nej och jag sa till S4 eftersom vi ldrde kdnna varann

redan forra praktikomgdngen och vet var vi har varandra
och du (véinder sig till S4) kdnner ju klassen och sa ddr sa
dd sa jag det att infor den hdr omgdngen sd tinker jag att

N~
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5. Jjag, sjilvklart jag finns jag finns ju hdr och stéttar och vi

6. reflekterar tillsammans och sd, men att ett steg ldngre i min
7. tanke och i handlingen hur vi jobbar sd ser jag, testar jag
8. att se 84 som en kollega och att "’du tar det”. Vi kor det

9. tillsammans dnnu mer och det funkar ju jdttebra dum

10. S4: Och det ger ju mej sjilvfortroende

11. B4: Javisst

12. H4: Att jag kinner att jag kan for det dr inte alltid man

13. kinner sd, att man vdagar slippa det, att man kan slippa det
14. och att jag kdnner det och att jag gor det dr ju ett stort

15. berom till dig. En vildig fordel for jag kinner att du dr

16. trygg och sdker och du klarar det. Sen blir det inte alltid
17. som man har tinkt sig. Det blir det aldrig oavsett hur

18. erfaren man dr men du har ju det som krdvs och dr

19. jétteduktig (Excerpt 33)

Har framfor handledaren sina tidigare omdomen (rad 1-9, 12-19).
Handledaren beskriver sin strategi att testa ldrarstudenten som en kollega och
visar samtidigt att det finns ett erkdnnande av lararstudenten som en kollega
(rad 7-9). Den besokande ldraren kommenterar endast ldrarstudentens inldgg
(rad 11). Inga fragor forekommer (géller i alla samtal som ingér i studien) som
indikerar att handledaren behover utveckla eller specificera vad det innebér i
lararstudentens yrkeskunnande att vara som en kollega. Handledaren kopplar
heller inte detta samlade omdome till beddmningsmatrisens mal.

Béda excerpten visar att detta omdome bygger pé att lararstudenten har det
som krévs, vilket verkar betyda att lararstudenten visar en vilja och forméga
att inforliva de kvalitetskriterier som géiller for lararyrket. I detta fall kan
uttrycket som en kollega betyda att handledaren végleds av professionslogiken
som ofta utgér fran kontextbundna och implicita kvalifikationskriterier, i detta
fall for att bedoma lararstudentens yrkeskunnande (Rolf, 1993).

I intervjuerna med handledaren finns &ven andra uttryck som indikerar en
beddmning som uttrycks som en duktig ldrarstudent diar duktigheten verkar
innefatta att vara ambitids, att ta egna initiativ och att visa en vilja att prova
och vaga gora olika saker.

H3: Ndmen hon dr ambitios och det kommer inte vara, och hon
forsoker dven med fordldrar att prata med dom pd alla sditt och med
kollegor att komma i kontakt med dom, sda det dr inga problem
(Excerpt 34)

Lérarstudenten anses ha kvalificerat sig och inférlivat de normer som géller
for hur en ldrarstudent forvéntas vara och vad en ldrarstudent forvintas gora
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under VFU. Detta omdome verkar sammanfalla med dels vad handledaren
sjdlv utgér fran gillande hur en lararstudent bor fungera under VFU, dels att
omdomet indirekt tangerar ndgra mal inom kompetensomradet som handlar
om relationell och kommunikativ kompetens samt ett didaktiskt mal som
handlar om att visa handlingskraft. Denna relation till bedémningsmatrisen
uttrycks ddremot inte under samtalen. Hér verkar det &dndd som
professionslogiken och utbildningslogiken samspelar lite tydligare dn vid
omdomet som en kollega.

Aven de besdkande lirarna anvinder sig av tidigare omddmen av
lararstudentens prestationer. Dessa dr emellertid fran HFU. De besdkande
lararna har undervisat lararstudenten i tidigare teoretiska kurser eller har fatt
information om  ldrarstudenten frdn andra  ldrarutbildare inom
lararutbildningen. Nedanstaende exempel visar denna betydelse.

B3: Hon lite forsvarade sig. Det behdvde hon inte alls, hon kommer
bli godkéind. Dom dr ju sana hdr duktiga flickor som gor precis som
man ska gora (Excerpt 35)

B4: En forforstaelse infor samtalet for den hdr klassen har jag foljt
hela tiden /.../ Studenten har jag ju trdffat till och fran under fyra dr
och har en ganska god kunskap om henne (Excerpt 36)

Dessa omdomen verkar indirekt fungera som en ldnk mellan omdémena om en
duktig lararstudent inom HFU och en duktig ldrarstudent inom VFU, vilket
dven synliggér fOrvantningar pa att tidigare omddémen frdin HFU kan
overensstimma med omddomen inom skolbesdket. P4 s& sdtt kan dessa
omdomen végledas av utbildningslogiken genom att det forvéintas att en
duktig lararstudent tar sig igenom lérarutbildningen pa ett fungerande sétt.

Centralt for kombinationen av de tre bedomningslogikerna forefaller vara att
legitimera genomforandet av den interaktiva bedomningsprocessen (Thornton
& Ocasio, 2008). Det blir svart att frdga om eller ifrdgasitta
forhandsinformationen eller ndr handledaren ger uttryck for att studenten
betraktas som en kollega. Det kan bero pa att den besdkande ldraren inte har
tillrackligt med insyn eller att handledarens bedomningsprocess fraimst bygger
pa implicita kriterier, vilka kan vara svéra att synliggéra i sammanhanget.
Anpassningen kan dven bero pé att inte riskera att det egna omdomet
ifrdgasitts eller att betrdda handledarens doméner med omddmen som kan
upplevas som vérderingar av handledarens pedagogiska verksamhet.

Sammanfattningsvis forefaller det som att bada ldrarkategorierna i sina

erfarenheter av léraryrket samt att bedoma ldrarstudenters yrkeskunnande ar
bédrare av vad som &r lampligt for yrket och dédrmed vad som bor bedémas och
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hur (Scott, 2008). Det lampliga handlandet verkar utgd fran en anpassning till
den kontextuella bedémningslogiken samt att denna logik kombineras med
den observationsgrundade och den rimlighetsgrundade beddmningslogiken.
For att genomforandet av den interaktiva beddmningsprocessen ska vara
legitim behovs denna kombination. Omdémen visar sig vara grundade i det
sammanhang som giller for den observerade lektionen och skolans
verksamhet samt utgd fran forhandsinformationen innan skolbesoket. Denna
grund kopplas i sin tur till den besokande ldrarens vetskap om lararstudenten
och om handledaren. Inom den kontextgrundade beddmningslogiken
synliggdrs  hur  professionslogikens  kvalificeringskriterier ~— for en
yrkesgemenskap implicit anvinds som en bedomningsgrund (Rolf, 1991,
1993). Dessa dr oftast informella, situerade och socialt definierade (Brante,
2014). Emellertid behover den besokande ldraren observera en lektion for att
lampligast fa underlag for sina beddmningar samt kontrollera att inget ovéntat
kan finnas utifrdn tidigare omdomen. Om en brist 1 ldrarstudentens
yrkeskunnande skulle uppdagas under skolbesoket, vilket inte gér att bortse
fran, skulle det kunna wuppstd en motstridighet mellan den
observationsgrundade beddmningslogiken och de andra tva logikerna. Om en
brist, som motsdger tidigare omdomen, uppstar leder det till
legitimitetsproblem.

Anvindning av bedomningsmatris behover flera strategier

Samtliga besokande ldrare beskriver att de anvinder sig av
beddomningsmatrisen. De uppfattar matrisen som ett stod infér skolbesoket. En
sddan matrisgrundad bedomningslogik karaktiriseras av att de besdkande
lararna anger vérdet av att vara insatt i matrisens innehall samt att ha en
malsittning att under samtalet forhélla sig till matrisen pa ett lampligt sétt. Det
forefaller handla om att visa sitt ansvar att utgd fran faststéllda kriterier vilket
regleras inom VFU-kursen. Ansvaret verkar frimst végledas av
utbildningslogiken dir den rationella idén om det mél- och kriterierelaterade
betygssystemet har en framtridande roll (Rider, 2012). Det visar sig emellertid
att nir vil skolbesoket genomfors behdver de besdkande lararna anvénda flera
hanteringsstrategier for att hantera och forhalla sig till denna
beddomningslogik. Den forsta hanteringsstrategin handlar om att gora motstdnd
(utmana) mot denna logik, vilket dven visar sig hos handledarna. Den andra
hanteringsstrategin handlar om att forsoka ampassa den matrisgrundade
bedomningslogiken till den kontextgrundade bedémningslogiken. De tredje
hanteringsstrategin  handlar om att forsoka dela wupp dessa tvé
bedomningslogiker och halla isér dem sa att de kan hanteras var och en for sig.
Nedan presenteras dessa tre hanteringsstrategier.
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Motstdnd mot den matrisgrundade bedémningslogiken

Att gora motstdnd mot den matrisgrundade bedémningslogiken visar sig i de
besokande ldrarnas beskrivningar om svarigheterna med att anvénda
beddomningsmatrisen under samtalen.

B3: Ja jag tinker alltid "nu mdste jag hinna med mdnga mdl och
kriterier” och sd hinner jag inte det och sd kdnner jag mig lite halv
missnojd “dh det hir hann jag ju inte med” /.../ Jag tror pd ndgot
sdtt att dom hér samtalen. Nej men dom far ju bli som, alltsa det gar
ju inte. Det blir for fyrkantigt om man ska sitta och ldsa dom hdr
kriterierna innantill. Jag kan inte for mitt liv forestdlla mig hur det
ska ga till (Excerpt 37)

Det framstar som nést intill omojligt att i samtalsform ga igenom matrisens
alla mél (vilka dr 28 mal for sista VFU-kursen) med tillhdrande kriterier for
gillande VFU. Ett samtal beskrivs istillet att det stills krav pa foljsamhet och
smidighet. Att gd igenom varje mal skulle hindra en god kommunikation och
skapa en begrinsning for dynamiken i samtalet.

Utbildningslogiken utgér fran lampligheten att med standardiserade matt
bedoma om ett yrkeskunnande har uppnatt den kvalitet som &r inskriven i
beddmningsmatrisen. Motstandet mot den matrisgrundade bedémningslogiken
verkar diremot forsvaga virdet av att i beddmningsprocessen utgd fran
faststdllda mal och kriterier (Pache & Santos, 2013b). Motstandet visar sig
bero pa vigledningen av professionslogiken dir virdet av att forlita sig till sin
formaga att skapa ett meningsfullt samtal blir visentligt. Att gora motstand
mojliggor for den besdkande ldraren att sékerstdlla beddmningsprocessens
legitimitet inom ett samtal. Den besokande ldraren far omdomesfullt vara
foljsam med vad som behandlas i samtalet. Motstandet innebér dock inte att
forbise det regulativa villkoret for skolbesoket. Den besdkande ldraren har
exponerats for villkoret och rittar sig pd nagot sétt efter det i sitt
yrkesutovande (Pache & Santos, 2013b). Det kan ndmligen innebdra sociala
sanktioner om matrisen inte anvdnds inom skolbesoket (March & Olsen,
1989). Handledarna verkar inte ha exponerats i samma grad och kan darfor
avsta fran att aktivt anvinda sig av matrisen under skolbesoket, vilket inte den
besokande ldraren verkar kunna. Det innebdr att ytterligare
hanteringsstrategier behovs.

Anpassning till den kontextgrundade bedémningslogiken

Den andra hanteringsstrategin handlar om att anpassa den matrisgrundade
bedémningslogiken till den kontextgrundade beddmningslogiken. Den
kontextgrundade beddmningslogiken visar sig fi stdrre utrymme och kan
diarmed ligga till grund for denna anpassning. De besdkande ldrarna beskriver
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att de anpassar matrisen s att den sa smidigt som mojligt kan anvéndas under
samtalet. S hér beskriver en av dem:

B4: Da gjorde det ju att vi kom in pd olika férdildrakontakter man
har och handledaren kunde berdtta hur tufft det kan vara ibland i
borjan néir man kinner “jag duger inte” liksom. Att man gor fel.
Alltsd ndr man tar det personligt och att man mdste ldra sig det hdr
och hur jag kan svara en fordlder som gar till angrepp. Att det dr en
frustration inom fordldern som inte egentligen handlar om mej utan
om situationen och andra saker

Kristina: Vad bra egentligen

B4: Och da kom vi in pd det hir om hdllbart ldrarskap. Alltsa dom
hdir mdlen kom in pd ett naturligt sdtt (Excerpt 38)

Hanteringsstrategin handlar om att védgledas av den kontextgrundade
bedomningslogiken for att sedan Gversétta dessa omdomen till vissa mal i
matrisen eller om att den besokande ldraren forsoker uppskatta att ett visst
samtalsinnehall motsvarar ett visst kompetensomrade i matrisen. Exempelvis
beskriver en av de besokande ldrarna sitt tillvigagangssatt sa hér:

Kristina: Det dr ddirfor jag tinker stilla fragan om man mdste ha
ndn strategi. Alltsa hur hanterar man och vilken dr din?

Bl: Ja precis min strategi dr att jag tinker mej att i det hdr forsta
ndr man gadr igenom vad som har hdnt i situationen sd forsoker jag
tanka. Vad ror vi vid for domdner? Vad rér vi vid for dh mal? Och
dd kommer jag inte ihdg alla mdlen i huvudet. Det gar inte heller.
/.../ Mer samtala omkring dom hdr tre stora omrddena och dd tinka
att vi har pratat om relationell kompetens, vi har pratat om den
didaktiska dimensionen i arbetet och vi har pratat om den hdr
analytiska delen. Ja det har vi gjort, alla dom omradena och jag har
inte fatt ndagra signaler om att ndnting inte fungerar. (Excerpt 39)

Den besokande ldraren beskriver hur hon dels transformerar implicita
omdomen fran den observerade lektionen till matrisens innehdll. Dérmed
verkar det som de besdkande liararnas omdomen retrospektivt kopplas till
matrisens overgripande kompetensomraden eller till vissa av matrisens mal. |
flera av intervjuerna med de besdkande ldrarna uttrycker de sdsom i
ovanstaende exempel att vi har pratat om” (Excerpt 39), vilket kan vara en
form av egenkontroll dver sitt uppdrag att anvinda bedomningsmatrisen.

En anpassning av matrisen till den kontextgrundade beddmningslogiken
uttrycks i en refererande och hénvisande anda, vilket kan vara ett sitt att
lampligt forhélla sig till de regulativa villkoren for beddmningsuppdraget
(Scott, 2014; Pache & Santos, 2013b). Hénvisningar gors i form av
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associeringar till vissa begrepp ur utvalda malbeskrivningar. Férutom dessa
verbala hénvisningar till beddmningsmatrisen hénvisar de besokande lirarna
till matrisen genom att bladdra, peka och visa i dokumentet eller 14gga handen
pa det samtidigt som ndgot kommuniceras om lektionen. Handledaren och
lararstudenten hinvisar i stort sett aldrig till matrisen och alla har den inte
framfor sig pa bordet under samtalet.

En annan form av anpassning forefaller vara att ge mdjlighet till att dels
gemensamt tolka mal som handledare och/eller ldrarstudent eventuellt
upplever vara problematiska, dels att med fragor kontrollera att handledare
och lérarstudent tillsammans har gitt igenom matrisen. Ibland vill den
besokande ldraren dven uppmirksamma vissa utvalda mal som for den
besokande ldraren verkar vara centrala. Dessa former av anpassning
synliggors dven under samtalet. Exempelvis visas i samtal sex hur den
besokande ldraren i slutet av samtalet stéller frdgan om handledaren och
lararstudenten har hunnit att gd igenom beddmningsmatrisen for att darefter
hinvisa till ett av de tre kompetensomradena i matrisen.

B6: Det kiinns tryggt sd det har jag inga som helst
synpunkter pd (har under tiden tagit fram
bedomningsmatrisen, tittar ner och bldddrar) Jag tinkte
(tittar pd handledaren) att vi skulle titta lite pa det hér
bedomningsunderlaget. Har ni hunnit prata och diskutera
lite kring detta?

H6: Vi har dnnu inte suttit med pappret sa men vi har
pratat om ndgra mdl ddr som vi yfter frdan forra gdangen
sdddr. Bland annat om handlingskraft. Att markera sa hér
10. (visar med handen) vid samlingen, innan forsta delen av
11. instruktionen

12. B6: Ja precis

13. H6: Just ledarskapet och mdl och utvirdering (Excerpt 40)

VLN A LN~

Den besokande ldraren vénder sig till studenten med ett konkret rad om att
prova olika sitt att ge instruktioner. Hon géar sedan tillbaka till underlaget.

14. B6: Det hdr dr ju dom hdr tre omradena som handlar

15. om det didaktiska alltsd undervisningen och gérandet sd att
16. sdga .. dh och det finns en méingd mdlbeskrivningar hér

17. (bliddrar och pekar i dokumentet), Hur tycker du att eller
18. hur tycker ni att dom delarna har gdtt .. med ldrandemadl,
19. limpliga resurser och material .... anpassa ldrandet

20. (sdnker sin rést) ldarandemdl och sd

21. H6: Jo men jag tycker att det kinns som vi dr pd banan sen
22. finns det ju justeringar hela tiden (Excerpt 40)
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Exemplet visar hur den bes6kande ldraren  kontrollerar  att
bedomningsmatrisen pa& ndgot sdtt har anvints av handledaren och
lararstudenten (rad 5-6). Handledaren séger att de fokuserar pd de mél som
behover utvecklas under denna VFU-kurs (rad 7—13). Dérefter ndrmar sig den
besdkande lararen innehdllet i matrisen (rad 14-20). Det gors genom att fraga
hur lararstudentens yrkeskunnande uppfattas inom ett av kompetensomradena.
Den besdkande lararen fortydligar sedan med att rikna upp ndgra mal som
ingdr inom detta omrade (rad 18-20). Uppriknandet gérs genom att bendmna
nagra valda begrepp ur respektive mél. Handledaren svarar att ”vi ar pa
banan” (rad 21) vilket kan innebdra att ldrarstudenten utvecklar sitt
yrkeskunnande 1 rétt riktning inom omradet. Daremot specificerar inte
handledaren nagot mer kring hur denna utveckling har skett och vilket
yrkeskunnande det géller. Det kan bero pa att det blir otydligt vad den
besokande ldraren vill veta nér olika delar ur olika mal sigs efter varandra.
Det kan ocksé bero pa hur handledaren sjdlv har anvint sig av matrisen for att
bedoma. I situationen anvinder dock inte handledaren matrisen vid sitt svar.
Det ligger framme pa bordet men ordrt. I respektive samtal dr det ocksa enbart
de besokande ldrarna som synligt anvinder sig av bedomningsmatrisen.

Vilka mal som synliggors tycks bero pa vad som avgors i stunden eller vad
som prioriteras av den besdkande ldraren. Mélen anvdnds dock inte for att
exempelvis gd vidare med f6ljdfragor kring det som tas upp frén
observationslektionen eller som underlag for en gemensam struktur for
samtalet. Nar bedomningsmatrisens innehall gors explicit visar det sig att
endast ett fital mal gors explicita. Nar malen gors explicita anvénds dock inte
de kriterier som finns for varje mal. Eftersom kriterierna inte anviands explicit
synliggors darfor inte hur 6kade krav inom yrkeskunnandet bedoms. Detta
nédmner ocksa en av de besdkande ldrarna.

B5: Jag kan ju kdnna att det jag inte gjorde idag och som man
kanske skulle trina mer pd det dr ju att liksom verkligen fd fram
mdlen pd fordjupad och tillimpad niva kontra dom pd
grundldggande nivda for det blir det inte, alltsd nyansskillnaderna
ddr (Excerpt 41)

Héanvisningarna till matrisen verkar legitimera beddmningsprocessen genom
att visa sig lojal mot vad som géller f6r en matrisgrundad bedomning byggd pa
explicita kriterier (March & Olsen, 1989). Vid hénvisningen visar sig
emellertid utgangspunkten bli de olika kompetensomradena eller vissa mal &n
kriterierna. De 0kade kraven som é&r inbyggda i kriterierna verkar vara svara
att forhélla sig till.
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Uppdelning mellan kontextgrundad och matrisgrundad bedémningslogik
Den tredje hanteringsstrategin handlar om att dela upp och hélla isér de bada
beddmningslogikerna. Den interaktiva beddmningsprocessen beskrivs som en
Overgdng fran att fOrst behandla vad den besokande ldraren har
uppmirksammat under lektionen till att sedan ta upp innehallsliga aspekter ur
bedomningsmatrisen. En av de besOkande ldrarna beskriver att denna
overgang inte alltid &r s& enkel:

B3: Ndr man inleder med att utgd frdan situationen som jag tycker
egentligen dr mest naturlig for varfor skulle jag annars vara med
om jag inte ska utgd fran den. Dad blir det ibland inte sd jitteenkelt
att komma éver till dokumentet men man far géra det pd ndgot sdtt
(Excerpt 42)

Utifran de observerade lektionerna relaterar séllan de besdkande ldrarna till
bedomningsmatrisen. Nér sedan bedomningsmatrisen behandlas gors séllan
kopplingar till vad som tidigare har framkommit om lektionen.
Hanteringsstrategin synliggor ingen integrering mellan vad som tas upp fran
lektionen och hur det bedoms i relation till nagot mal/kriterium, vilket
exemplifieras 1 slutet av samtal tvd da den besokande ldraren introducerar
beddmningsmatrisen.

B2: ...Jag bara kdnner att vi ska hdlla (tiden) kanske

nu sd att vi (tar samtidigt upp bedomningsmatrisen och

ett papper) inte blir stressade (S2 tittar pd klockan

pd viggen, H2 tittar i sina papper). Det hér dr ju maffigt,
bedomningsunderlaget. Det dr ju 28 mdl och nu har vi dom
som var pd introducerande nivd pa VFUI

S2: Mm

B2: Dom dr ju nu pd den hér hégsta nivdan

S2: Mm

10. B2: Och det dr ju femton mdl och jag bara tinkte att

11. vi kunde titta lite grann bara pd dom hdr liksom grupperna.
12. For en grupp handlar ju om mal och metoder alltsa just att
13. kunna presentera ett innehdll kopplat till styrdokumenten
14. och ldrandemal

15. S2: Mm

16. B2:/.../ Hur skulle du sjdlv reflektera kring hur du

17. klarar de hdir malen som fokuserar att knyta an till

18. styrdokument? (skrattar till) ... (Excerpt 43)

VN A N~

Den besokande ldraren introducerar matrisen (rad 1-14) och visar att hon pé
ett annat papper har grupperat ihop malen i olika grupper (rad 11-14) dér en
grupp handlar om ldroplanens mal kopplat till lektionsinnehdll och metoder.
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Sedan &vergar hon till att fraga lararstudenten om hon tycker att hon nar upp
till dessa mal som knyter an till l1droplanen (rad 16—18).

Denna hanteringsstrategi verkar ge den besdkande ldraren mojlighet att
forhalla sig till vad som framstdr som ldmpligast for situationen. Strategin
handlar om att i en situation végledas av en given logik och avvisa den
konkurrerande logiken for att i ndsta situation byta logik (Pache & Santos,
2013b). Végledningen finns frdn béade den kontextgrundade och den
matrisgrundade bedomningslogiken men de hanteras separerade fran varandra.
Nér sedan byte av vigledning gors verkar denna 6vergéng stilla krav pé hur
bedémningsmatrisen ska inledas. Aven den observationsgrundade
bedomningslogiken kan forstirka detta. Observationsgrundad
bedémningslogik stodjer uppdelningen genom att vigleda
beddmningsprocessen mot att forst prioritera iakttagelser fran observationen.

Sammanfattningsvis visas att bade den bestkande ldraren och handledaren
paverkas av tva olika bedomningslogiker med tvd motsatta antaganden om hur
ett yrkeskunnande bor bedomas. Det innebér att de mer eller mindre behdver
motarbeta nagon av beddmningslogikerna (Greenwood et al., 2010). Detta
visar sig 1 ett motstand mot den matrisgrundade bedémningslogiken. Den
besokande ldraren behdver emellertid avgrinsa motstandet (Smets et al.,
2015). Avgrinsningen visar sig i att dels anpassa den matrisgrundade
bedomningslogiken till den kontextgrundade bedémningslogiken, dels dela
upp dessa logiker och hélla isdr dem. Anpassningen verkar fungera som en
hinvisning till matrisen eller som fragor om matrisen for att kontrollera att den
anvinds inom VFU. Dessa strategier visar att den matrisgrundade
bedomningslogiken vigleder mot ett lampligt handlande som verkar handla
om en lojalitet mot hur beddmningsuppdraget ska genomforas. Lojaliteten ger
uttryck for det regulativa villkoret (Scott, 2014). De besokande lirarna
forhaller sig lojala genom olika hanteringsstrategier for att pd nagot sétt gora
matrisen synlig och ddrmed visa att man tar sitt ansvar.

Sammanfattning av del ett

Skolbesokets institutionella ordning synliggér multipla och specifika
bedomningslogiker, vilka vigleder pa en aktorsniva. Dessa bedomningslogiker
forefaller vara verksamma samtidigt och som kan hérledas ur en
utbildningslogik och en professionslogik pa en strukturell och samhillelig
nivd. Bedomningslogikernas olika karaktéirer visar sig i skilda dimensioner av
beddomningsuppdraget, dels i olika malséttningar med uppdraget, dels i
genomforandet av uppdraget inom skolbesdket och ddrmed i utférandet av den
interaktiva beddmningsprocessen. Detta synliggér hur beddomningsprocessen
genomsyras av skilda malsittningar, antaganden, och vérden och didrmed vad
som &r lampligt att uppmérksamma och hur négot eller ndgon lampligast bor
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hanteras i situationen (Thornton & Ocasio, 2008; Thornton et al., 2012). Det
innebdr i sin tur att flera hanteringsstrategier behovs.

For att hantera och forhalla sig till samtidiga och ibland motstridiga
bedomningslogiker synliggors ocksd de hanteringsstrategier som béde den
besdkande liraren och handledaren anvénder. Hanteringsstrategierna behovs
for att balansera samtidiga men motstridiga malsdttningar med
bedémningsuppdraget. Méalséttningarna visar sig i det formativa syftet och det
kontrollerande syftet med bedomningsprocessen samt i behovet av omsorg om
lararstudenten. Balansakten mellan det formativa syftet att utveckla
lararstudentens yrkeskunnande och att kontrollera densamma hanteras genom
att prioritera den utvecklingsgrundade beddmningslogiken (Grennwood, 2010;
Pache & Santos, 2013b). Att prioritera handlar om att den huvudsakliga
malsdttningen forefaller vara att forsoka utveckla ldrarstudentens
yrkeskunnande. Motivet for denna prioritering verkar vara att
beddomningsprocessen i samtalsform inte anses vara ett lampligt tillfélle for att
explicit uttrycka omdomen i kontrollerande syfte. Det kontrollerande syftet far
ddrmed en underordnad roll. Till f6ljd ddrav dominerar den
utvecklingsgrundade bedomningslogiken framfor de andra logikerna nér det
handlar om malséttningen med bedomningsuppdraget. Prioriteringen behdver
dock avgrinsas sé att den besokande lararen inte fullstdndigt bortser fran det
kontrollerande syftet (Smets et al., 2015). Det skulle i sd fall innebéra
sanktioner eftersom maélséttningen med att bedomningsuppdraget har detta
syfte bygger pa bade regulativa och normativa villkor for skolbesoket (Scott,
2014).

Att syftet med den interaktiva bedomningsprocessen domineras av den
utvecklingsgrundade bedomningslogiken skapar ett visst pedagogiskt
forhéllningssétt. Det formativa syftet far inte ge ldrarstudenten en kénsla av
misslyckande. Déarmed understdds prioriteringen av den utvecklingsgrundade
beddomningslogiken av malsittningen med att visa omsorg om ldrarstudenten.
Detta gors utifran antagandet om att skolbesoket skapar en anspénning hos
lararstudenten. Héar samspelar den  omsorgsgrundade och den
utvecklingsgrundade bedomningslogiken. Det i sin tur visar sig innebéra att
samtidigt som dessa tvd bedomningslogiker kan samspela med varandra sa
kan det ocksd skapas en konkurrens ndr det giller hur en &terkoppling
lampligast bor framforas (Friedland & Alford, 1991; Pache & Santos, 2013b).
Dessa tva bedomningslogiker verkar skapa en kénsla av rationellt handlande
(Scott, 2014). Detta handlande visar sig vara forenat med ett kdnsloméssigt
engagemang som framstdr som besdkande ldrares och handledares
professionalitet (Englund & Solbrekke, 2015; Svensson, 2002). Att
omsorgsfullt utveckla ndgon mot ett kvalificerat yrkeskunnande visar hur de
bada lararkategorierna &r birare av professionslogiken (Scott, 2008).
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Hur beddmningsuppdraget genomfors visar sig frimst végledas av den
kontextgrundade beddémningslogiken i relation till att professionslogiken
vigleder mot att anvinda professionens egna mer eller mindre implicita
kvalifikationskriterier. Den kontextgrundade bedémningslogiken kombineras
dven med den observationsgrundade och den rimlighetsgrundade
bedomningslogiken. Den besokande ldraren behdver observera for att bedoma
samt att tidigare implicita och explicita omddmen, innan skolbesdket, skapar
en referensram som vigs in i den fortsatta bedomningsprocessen under
skolbesoket. Samtidigt har den besdkande lararen exponerats for och anpassat
sig till utbildningslogiken inom hogre utbildning (Pache & Santos, 2013b). Att
i forsta hand végledas av den matrisgrundade beddémningslogiken framstar
dock som en orimlighet inom samtalet. Detta medfor att det skapas en
motstridighet mellan kontextgrundad och matrisgrundad bedémningslogik.
Motstridigheten innebér dock inte att helt bortse fran det regulativa villkoret
for skolbesoket. Motstridigheten hanteras genom att den besokande ldraren
behover anvinda flera hanteringsstrategier for att hantera och forhalla sig till
den matrisgrundade bedomningslogiken.

Den forsta hanteringsstrategin handlar om att géra motstind mot denna
bedomningslogik och istdllet ge utrymme for den kontextgrundade
bedomningslogiken (Pache & Santos, 2013b). Motivet verkar vara att en
genomgang av varje mal i beddmningsmatrisen skulle hindra dynamiken i
samtalet. Men detta motstand behover ocksa avgrinsas. Det kan nidmligen
innebdra sociala sanktioner om matrisen inte anvdnds inom skolbesoket
(March & Olsen, 1989). Darfor synliggors ytterligare hanteringsstrategier.
Den andra hanteringsstrategin visar sig handla om att forsoka anpassa den
matrisgrundade bedomningslogiken till den kontextgrundade
bedomningslogiken, vilket gor att beddmningsmatrisen anviands i en
hinvisande och refererande anda. Den tredje strategin handlar om att forsoka
dela upp dessa tva bedomningslogiker och hélla dem isdr sa att de kan
hanteras var for sig under samtalet. Handledarna verkar emellertid inte ha
exponerats 1 samma grad och kan dérfor avstd fran att aktivt anvidnda sig av
matrisen under skolbesdket och gor dirmed ingen anpassning eller
uppdelning.

Del 2 Interaktionsordningen i samtalen

Varje mote mellan médnniskor innebér en viss interaktionsordning och s& ocksa
i skolbesokssamtalet. Nedan visas resultat om hur denna ordning konstrueras.
Den forskningsfrdga som besvaras i del tva dr vilka interaktionsmonster som
konstrueras inom den interaktiva  beddmningsprocessen  under
samtalssituationen.
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I nedanstdende resultat framkommer det att under samtalen skapas flera
inramningar. Handledaren och ldrarstudenten definierar samtalet fraimst som
en beddmningssituation med fokus pad vad den besdkande ldraren beddmer.
Déaremot definierar den besokande ldraren samtalet frimst som en mojlighet
till att utveckla lararstudentens yrkeskunnande genom en sjdlvvardering hos
lararstudenten samt en gemensam reflektion av lektionen. Vid skilda
inramningar blottldggs interaktionens sarbarheter ldttare och det konstrueras
interaktionsmonster som visar ett Okat behov av intryckstyrning via
forsvarande och skyddande tgirder. Aven den gemensamma inramningen
visar sig vara mer eller mindre instabil vilket konstruerar interaktionsmonster
utifran den sarbarhet som beddmningsprocessen utgor. Stabiliteten dkar dock
nir den besokande ldraren och handledaren, i ett teamframtrddande, formedlar
sina omdomen och aterkopplingar fran den observerade lektionen. Nedan
redovisas olika interaktionsmonster utifrdn skilda och gemensamma
inramningar.

Skilda inramningar

Resultatet visar att det skapas en 0kad sarbarhet nér skilda inramningar blir
tydliga. Samtalsdeltagarna definierar situationen olika, vilket i sin tur kraver
ett Okat behov av intrycksstyrning. De interaktionsmonster som dédrmed
konstrueras visas med hjélp av tvd exempel ur samtalen.

Nedanstdende utdrag (ur samtal ett) visar det forsta exemplet som beskriver
hur den besokande ldraren orienterar sig mot situationen pé ett sitt som verkar
skilja sig fran hur lararstudenten och handledaren definierar situationen. Néar
det har gatt atta minuter in i samtalet stiller den besdkande ldraren fragan, som
ar aterkommande i de flesta av de inspelade samtalen, om vad som kunde ha
gjorts annorlunda. I detta fall géller fragan den introducerande delen av
lektionen. Fragan verkar vara en uppmaning till ldrarstudenten att reflektera
over hur genren faktatext, via en digital presentation, introduceras i helklass.
Innan fragan stdlls har inget uttalat omdome framkommit om valet av en
digital presentation. Inte heller att frigan inletts med att samtalet ska syfta till
att de ska reflektera tillsammans. Dock har vissa omddomen frén
lektionsobservationen redan delgetts ldrarstudenten, exempelvis att
lararstudenten har en god relation till eleverna och tar en naturlig plats i
klassrummet.

BI1: Nu det hir dr ju alltid pd volley men om du skulle ha
kunnat géra annorlunda vad tinker du dr méjliga, potentiella
fordndringar? Nu har du genomfort det, du har inte fatt nan tid
att tdnka sd det dr ju ditt dilemma nu

S1: Mm

B1: Det kommer sd direkt (kndpper med fingrarna). Kan

du pd ndgot sdtt se att det hdr, hdr skulle jag kunna kanske nu

N A LN~
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10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.
51

om jag tinker, gjort annorlunda, tinkt i en annan bana, tagit
upp ndn annan trdad eller?

S1: Ah.. jag, jag kunde liksom ha gjort det pd tavian

istdllet och bjudit in barnen och skrivit deras tankar och med
hjilp av dom byggt upp en tankekarta éh (HI byter
sittstillning). Jag kunde ocksa ha vint pa det och skrivit
stodord, alltsd jag hade kunnat anvinda olika sdtt naturligtvis
och ndrmat mej detta.

B1: Mm.

S1: Ah nu valde jag det héir och vi har gjort lite olika,

Jjag har jobbat vildigt mycket med tavlan och haft jéittemycket
tankekartor och skrivit upp dom tillsammans med barnen /.../
B1: Du har provat lite olika. Vad ser du for skillnader i ..

dom olika presentationssdtten du har gjort?

S1: Ah .. dom hér barnen uppskattar faktiskt
Powerpointpresentationerna. Dom, dom tycker det dr lite roligt
och lite nytt sdddr dd va éh .. sa dom tycker det dr roligt .. med
det. Det har dom sagt tidigare ocksd (H1 nickar och sdger
svagt mm samtidigt som H1 vinder sig mot Hl) och har
fragat “jamen hur gor du animeringarna” och in pd sdana saker
och det .. har blivit lite diskussioner runtomkring (HI nickar)
vilket jag ocksd kan kidnna berikar dom genom att dom sjéilva
ocksd ska fa presentera (HI nickar) sa tycker jag ocksa att
det dr viktigt att dom fdr nya tips och idéer och sd ddr dum. Just
arbeta pd tavlan dr dom ganska vana vid men att man ocksd
gor pd andra sdtt "men oj det finns ju manga mojligheter att
faktiskt géra det hdr pd” .. dum.

B1: Ja, absolut

S1: Sa det har vdl varit ...(tittar pa HI, Bl tittar i
anteckningarna)

HI: Ja (nickar)

S1: Men ddr har jag nog dnda sett en fordel med

PowerPoint genom att det inte (avbryts av HI)

H1: Sen kan du vara mer fokuserad

S1: Mm (nickar)

HI: pd gruppen ndr du har dom, det finns redan ddr,

(H1 viinder sig mot Bl) du har det redan klart (visar

med handen).

S1: Faktan klar och behover inte vinda mej om for att

skriva pad tavlan.

BI: Na.

S1: Sd det, absolut .. hja! (pekar mot HI)

Bl: Mm... precis, vad jag dum .. for jag satt ndmligen

och (tittar pa H1 och sen ner i sina anteckningar) klurade
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52. lite pd dom hdr alltsa hur man kan fa eleverna, alltsd

53. interaktiva

54. S1: Mm

55. Bl: och delaktiga i momentet alltsa tavian dr ju ldittare

56. dd pd det viset men kan du gora det i anslutning till

57. powerpoint? ... Kan du?

58. S1: Jo men det kan man absolut. Jag kinner ju att man

59. hela tiden forsdker att vara liksom inbjudande (Excerpt 44)

I ovanstdende utdrag synliggdrs det sarbara inom interaktionen som finns
genom hela samtalet. Det sarbara borjar nir den besokande ldraren med en
engagerad hallning stiller fragor (rad 2-3, 6-9) om genomgangen i helklass.
Den besokande ldraren visar upp en vilja att fi veta hur lararstudenten
virderar sin lektion. I forsta hand verkar den besdkande liraren definiera
situationen som ett tillfdlle for att utveckla lararstudentens yrkeskunnande
genom en form av kritisk sjélvvirdering och samtidigt f& mdjlighet till
information om lararstudentens formaga till analys/reflektion och kritiskt
forhallningssétt. Den besokande ldraren uttrycker i sin intervju en forvédntan
om att i forsta hand skapa ett ldrandetillflle.

Bl: Jag ser det som ett méte ddr jag hoppas kunna bidra med
kunskapsutveckling for professionen hos studenten, att jag pd ndt
sdtt kan sdga "jamen med mina égon" "det jag kunde se" och sa
forséka tala om att man kan kritisera, utveckla och hitta nya
upptickter och gora ny kunskap av alla situationer. (Excerpt 45)

Forfarandet med att stdlla frdgan (rad 2-3) om vad som kunde gjorts
annorlunda forefaller vara en signal att situationen ska forstds som ett bidrag
till utveckling av lararstudentens yrkeskunnande. Denna inramning kréver
emellertid att den besokande lararen visar respekt infér mojligheten till en
direkt analys av lektionen. Darfor foregér den besokande lararen svaret och
visar forstaelse for att det kan vara svart att reflektera utan att ha fatt mojlighet
att i lugn och ro tdnka igenom vad som hénde under introduktionen (rad 34,
6). Den besokande ldraren intar en vidlmenande positionering genom att ge
intryck av att aktivt uppvisa denna forstaelse. Det aktiva framtrddandet dr en
moralisk forpliktelse som den besokande ldraren anvinder for att ddmpa
sarbarheten 1 interaktionen (Goffman, 1967/1970). Uppvisad forstaelse
fungerar ddrmed som en dimpningseffekt och férhoppningsvis kan den sociala
interaktionen dem emellan fortsétta sd smidigt som mojligt.

Dérefter fortsétter den besdkande ldraren med uppmaningen om att reflektera
och borjar sjilv forhalla sig reflekterande, pa det sétt som ldrarstudenten
forvintas gora (rad 6-9). Hir agerar den besdkande ldraren i en
stillforetrddande position samtidigt som hon visar en foretrddande
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positionering. Den besdkande lararen intar, med stdd av den stillforetradande
positioneringen, en dramaturgisk forsiktighet for att smidigt visa
lararstudenten vad som forvintas (Goffman, 1967/1970). Samtidigt foretrdder
den besokande ldraren ldrarutbildningen med legitimitet att stélla frdgan om
vad som kunde ha gjorts annorlunda samt att framfora sina egna funderingar
som en iakttagelse ur ett utifrAnperspektiv (van Lagenhove & Harré, 1999).
Fragan tolkas dock av ldrarstudenten som en beddomningssituation vilket gor
att den stillforetrddande positioneringen som en reflekterande student inte
skapar nagon storre verkan. Lararstudentens definition av situationen riskerar
snarare att forstirkas.

Lérarstudenten borjar med att i sitt svar pa fragan ge olika forslag (rad 10-15)
men forklarar vid samma tillfélle att dessa forslag har anvénts tidigare vid
andra lektionstillfallen (rad 17-19). Den besokande lararen far inte riktigt det
svar som forvintas och behdver rddda allas ansikte genom att istéllet rikta en
ny fraga utifran lararstudentens svar. Diarmed ber den besokande ldraren om
en jaimforelse mellan de olika forslagen pa arbetssétt som lararstudenten siger
sig tidigare ha provat (rad 20-21). Den omformulerade fragan visar hur saval
en undvikande som skyddande atgdrd behovs for att smidigt anpassa
bedomningsprocessen till vad som uppkommer i situationen (Goffman,
1967/1970). Lararstudenten svarar emellertid med att istéllet argumentera for
valet av den digitala presentationen (rad 22-34).

Sarbarheten ligger 1 att det uppstar en ramkonflikt (Goffman, 1974).
Lararstudenten definierar situationen som en beddmningssituation snarare an
som ett tillfdlle for att spontant fa reflektera 6ver sina didaktiska val, vilket
innebédr att hennes framtridande hamnar i en forklarande och forsvarande
positionering. Lararstudenten, utifrén sin inramning, maste bevara sitt ansikte
och forsoka vinda situationen till sin fordel. Ett aktivt framtrddande med
forsvarande argument behdvs genom att hianvisa, dels till elevernas entusiasm
over en digital presentation, dels till att eleverna behdver kénna till hur en
digital presentation kan anvindas. Med dessa positioneringar kan
lararstudenten styra samtalsdeltagarnas intryck av hennes didaktiska
kompetens genom att beskriva lektionen som en del inom temat for flera
lektioner.

Vid en forsvarande héllning i ett samtal dkar risken for att smidigheten inom
interaktionen kan forsvéras (Goffman, 1959/2007). Situationen goér att den
besokande ldraren anvénder sig av en forsvarande atgird for att med ett
undvikande kunna bevara sitt ansikte. Undvikandet synliggdrs genom att den
besokande ldraren instimmande sdger ja absolut” (rad 35), en
intrycksstyrning som i sin tur skapar ett tillfdlligt samforstand. Samtidigt
vinder sig lararstudenten till handledaren. Handledaren trdder dd fram och
intar, med nickningar och en handgest mot ldrarstudenten samt med en
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argumentation, en stddjande positionering. Pa sd sdtt bidrar handledaren med
ytterligare ett argument for anvdndandet av en digital presentation (rad 41—
45), vilket lararstudenten ocksa understodjer med sitt kroppssprak samt med
en instimmande kommentar (rad 41-49). Darmed forstirks lararstudentens
forsvarande och forklarande positionering av handledarens stddjande
positionering. Ett kort teamframtridande uppstér (Goffman, 1959/2007). Det
gOr 1 sin tur att den besdkande ldraren istéllet far fortsétta att instimma med
det lararstudenten och handledaren uttrycker. Med hjélp av att ge ett intryck av
att de dr Overens doljer samtalsdeltagarna en pagdende ramkonflikt. Det blir
déarfor omdjligt for den besdkande ldraren att just dd upprepa sin fraga om att
jamfora de olika arbetssitten.

Sarbarheten blottliggs emellertid igen i slutet av exemplet nir den besokande
lararens omdome om lektionens introduktion skymtar fram. Under det korta
teamframtrddandet har den  besokande ldraren tittat 1  sina
observationsanteckningar och forsoker nu att istillet for en fraga fora fram sin
fundering kring dilemmat med anvdndandet av en digital presentation i
relation till mojligheten att fa eleverna mer delaktiga (rad 50-53, 55-56).
Déarmed krévs en form av dramaturgisk forsiktighet (Goffman, 1967/1970).
Det innebér att det omdome som ligger bakom formuleringen om att ha klurat
inte anvands fullt ut. Detta uppstéar trots att den besdkande lararen bedomer att
introduktionen inte var tillfredsstdllande, vilket framkommer i intervjun:

Kristina: Jag vet du sa att du blev lite saddr att "men dom hade sagt
pd métet att det ddr dr en VG-student liksom och det var ju en trakig
lektion”

Bl: Ja precis att det hdr, vad dr det? och du vet ndr argumentet att
sta och trycka fram powerpointen sd kdnde jag bara sd hdr att det
dr inget argument. Skit i powerpointen. Det hade du inte behdvt
prova liksom. Det hade varit mycket bdttre da och kora det hdr live
pd tavlan som hon sdger att hon har gjort och det har hon sdikert
gjort men sd tdanker jag /.../ om jag nu aviserar att jag har dom hdr
40 minuterna pd mej och du viljer dndd att visa powerpointen for
att du har gjort mindmappen pd tavlan (Excerpt 46)

Omdomet handlar om att den besokande liraren beddmer att det var en
oinspirerande lektionsgenomgéang. Den besdkande lararen har dock &nnu inte
gett nidgon aterkoppling i form av positivt eller negativt omddme kring
genomgéingen 1 helklass. Handledaren och lérarstudenten vet inte hur
genomgéangen blev beddmd men nagot har gjort att den besdkande ldraren
behovde fundera samt uttrycker ”hur man kan fa eleverna, alltsa interaktiva”
(Excerpt 44, rad 52-53). Uttrycket signalerar att den besdkande ldraren har
beddémt att eleverna inte var tillrdckligt interaktiva. Hér skymtar ett omdome
fram som anvénds for att f6lja upp om och hur ldrarstudenten reflekterar kring
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sitt val. Anledningen till varfor den besdkande ldraren behover delge sina
funderingar forsiktigt verkar bero pa att omdomet inte dverensstimmer med
de argument som ldrarstudenten och handledaren har framfort, vilket ocksa
gor det svéarare att framféra omdomet efterdt. Speciellt med tanke pa
lararstudentens forsvarande positionering och handledarens stdodjande
positionering.

Exemplet avslutas med ett tredje forsok (rad 56-57) att f& lararstudenten att
reflektera 6ver det valda arbetssittet. Den besdkande léraren stiller en ny
friga om hur elevdelaktighet kan goras i1 anslutning till den digitala
presentationen. For att fOrsvara sitt eget ansikte behover ldrarstudenten
instimma 1 att det finns mdjligheter till interaktivitet med en digital
presentation (rad 58-59). Svaret utvecklas dock inte. Lararstudentens svar
framstar som en bekréftelse pad vad den besdkande ldraren vill ha for svar.
Lérarstudenten anpassar sig till situationen och svarar pé ett sitt som kan vara
forvintat. Denna strategi innebdr en sekunddr anpassning utan att
lararstudenten gor for mycket avkall pa sin egen Overtygelse eller sitt eget
behov (Goffman, 1961/2014). P4 sé& sitt stabiliserar sig situationen och
mojliggor att en tillfallig konsensus kan fa rada under samtalet.

Det andra exemplet (ur samtal tre) visar hur den besdkande ldraren orienterar
sig inom samtalssituationen pé ett sdtt som star i motsats till hur handledaren
definierar situationen. Ungefér mitt i samtalet Gvergar bedomningsprocessen
fran att fokusera pa lararstudentens formaga att analysera lektionen till att fa
mojlighet till information utifrdn handledarens tidigare omddomen om
lararstudentens yrkeskunnande. Nedanstdende utdrag visar hur situationen blir
problematisk ndr fragan stélls till handledaren om vad ldrarstudenten har
jobbat med och vad hon skulle behéva trina mer p& for att utveckla sitt
yrkeskunnande. Handledaren har tidigare under samtalet suttit och lyssnat.

B3: Men H3 vad tycker du ni har jobbat mest med

eller vad behéver man jobba mest med ndr det gdller S3?
H3: .. Aaah (studenten sdger nagot som jag inte hor)
(skrattar till) jaha .. dum ... of det maste jag fundera pd
S3: Nagot som jag

H3: .. Ndagot som hon behover

B3: Nanting som hon behover trina pa mer

H3: .. Nd men det viktigaste tycker jag nu ndr dom dr

ute pd den hdr sista (B3 avbryter)

10. B3: Den ndst sista

11. H3: .. eller ndst sista ja

12. B3: Mm

13. H3: .. Jamen alltsd sista dret om man sdger, det dr ju

14. det hdr att halla i aktiviteter, leda grupper for det dr ju det

O N A N~
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15. som man (B3 avbryter)

16. B3: Ska kunna

17. H3: .. Ja och grupperna ser ju olika ut .. och pd

18. formiddagarna da har du (vinder sig till S3) liksom

19. klassen ndr vi dr inne i

20. S3: Mm

21. B3:(vinder sig till S3) Far du bra med plats ddr

22. menar du?

23. 83: Jaja

24. B3: Du tar plats

25. §3: Ja det gor jag vdl lite (skrattar till) du (vinder sig
26. till H3) far vl sdga till om jag tar for mycket plats

27. H3: Nej men och sen pa fritids nu da dr dom ju

28. blandade frdn olika klasser, nu var det ju killar fran tva
29. olika tvdor, ena dr ju mer, ja men det dr ju olika grupper,
30. det dr olika sorters barn hela tiden

31. 83:Ja

32. H3: och det dr ju det man ldr sig mest pd

33. 8§3: Mm, jag tycker det kan vara lite knepigt med att

34. jobba med att just synliggéra lirandet (Excerpt 47)

I inledningen av detta utdrag visar det sig att handledaren blir 6verrumplad av
att en fraga riktas direkt till henne (rad 1-4). Handledaren har svart att veta hur
hon ska svara (rad 4-6). Situationen skapar en osdkerhet vilket blottar en
sarbarhet i interaktionen och i forsok att aterstélla jamvikten i samtalet intar
bade den besdkande ldraren och ldrarstudenten en vdlmenande positionering.
Den vilmenande positioneringen handlar om att underlétta for handledaren
och didrmed rddda handledarens ansikte. Underldttandet innebér att med en
skyddande atgérd korrigera genom att omformulera och fortydliga fragan (rad
5, 7). 1 denna vilmenande positionering konstrueras ett flyktigt
teamframtradande mellan den besdkande ldraren och lararstudenten. De hjélps
at med att korrigera.

Handledaren borjar svara med vad som hon generellt anser vara det viktigaste
att trdna pa under den sista VFU:n (rad 8-9). Den besokande ldraren fortsétter
med att korrigera en felsdgning som uppstér i handledarens svar (rad 10) och
talar om att det som géller for lararstudenten &r den nést sista VFU:n.
Handledaren réttar till sin felsdgning (rad 11-15) och beskriver istéllet att
under sista dret pa utbildningen géller det att fa manga mojligheter att leda
olika grupper av elever. Den besokande ldraren fortydligar aterigen (rad 16)
med att fylla i med ett eget svar om att det &r den kompetensen som behovs.
Handledaren instimmer och fortsitter att beskriva olika tillfillen dir denna
mojlighet ges (rad 17-19) och vénder sig samtidigt till lararstudenten. For att
kunna ge svar pa fridgan behover handledaren inta en forklarande
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positionering. Forklaringarna blir dock av en allmén karaktir utan en direkt
hénvisning till ldrarstudentens utvecklingsbehov eller prestationer.
Handledarens forklarande positionering framstdr istdllet som en
forsvarsatgird. For att bevara sitt eget ansikte behdver handledaren, trots att
hon inte verkar vara beredd pa fragan, svara pa nigot sétt. Tidigare i samtalet
har handledaren genom att lyssna uppvisat en hidnsynsfull uppmirksamhet
men dock inte med samma engagemang som de andra deltagarna.
Handledaren har inte visat en férvéntan att hon ska formedla sina omdémen av
lararstudentens yrkeskunnande och har genom sin lyssnarposition till viss del
fjairmat sig fran interaktionen. Detta framkommer ocksd i intervjun med
handledaren:

Kristina: Javisst, vilka férvdntningar hade du pa det hir samtalet?
H3: ..Aum, ja S3 och jag har ju pratat en del om det nu nir B3
skulle komma ut, jag visste ju att hon skulle observera och att jag
kanske inte skulle behéva sdga sa mycket att det dr ett samtal mer
mellan vad B3 ser och vad S3..jaa det kanske finns mer om det inte
hade fungerat (syftar pd ldrarstudenten). (Excerpt 48)

Eftersom det inte finns nagot problematiskt kring ldrarstudentens
yrkeskunnande som behover ventileras fran handledarens sida foérvintar sig
inte handledaren att formedla sina omdomen. Handledarens lyssnarposition
verkar minska skyldigheten att vara aktivt engagerad i situationen, vilket
ocksa visar sig paverka hur handledaren definierar situationen.

Den bestkande lararen behover fortsitta vara lojal mot sitt eget framtradande
och samtidigt se till att bevara allas ansikten. Det gors genom att avleda och
istdllet rikta foljdfragor till ldrarstudenten (rad 21-22). Att vidnda sin
fokuserade uppmaérksamhet mot ndgon annan synliggdér denna skyddande
atgird (Goffman, 1967/1970). Situationen kréver en Okad taktfullhet och
darfor skapar den avledande strategin en viss solidaritet med handledaren
vilket kan innebéra att inte utsitta henne for att infor lararstudent ge ett intryck
av att inte ha kontroll ver lararstudentens utveckling under VFU.

Lérarstudenten svarar “’jaja” (rad 23) i ett snabbt tonldge, vilket signalerar att
det &r inga problem. Den bestkande liraren konstaterar dé att lararstudenten
tar plats i klassrummet (rad 24). Det medfor dock att l4rarstudenten vander sig
till handledaren och undrar om risken &r att hon tar for mycket plats (rad 25—
26). Handledaren intygar att sé &r inte fallet. Lararstudenten riskerar att ge ett
intryck av att vara for séker i sitt svar och behdver bevara sitt ansikte genom
att inta en studentpositionering och underordna sig handledarens omdome.
Efter att handledaren bekréftar ldrarstudenten fortsdtter hon svara pa den
besokande lérarens forsta fraga (rad 27-30, 32). Lérarstudentens svar har
mdjliggjort for handledaren att aterigen trdda fram och styra andras intryck av
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att veta hur en VFU ska fungera for en lararstudent. Handledaren &r dock kvar
i sitt tidigare svar men kan &dnda visa ett okat engagemang. Situationen visar
sig bli ohallbar vilket gor att ndgon behover trida fram. Det blir till slut
lararstudenten som med ett aktivt framtrddande och i en stéllforetradande
positionering forst bekréftar handledarens fortsatta beskrivning for att darefter
svara pd den forsta frigan som den bestkande liraren stéllde i borjan av
exemplet (rad 31, 33-34). Innechdllet i1 ldrarstudentens svar hdmtas fran
situationen innan denna samtalssekvens dd den besdkande lararen har fragat
lararstudenten om det dr ndgot mél som verkar vara svart att uppnéd. D4 hade
lararstudenten déremot svart att svara pa frdgan och den besokande ldraren
fick foresld ett mal ur beddmningsmatrisen om att synliggdra ldrandet for
eleverna. Detta forslag anvénder nu lararstudenten for att aktivt rddda allas
ansikten samt ge mojlighet att fortsdtta i en tillfallig kénsla av konsensus
(Goffman, 1959/2007). Detta aktiva framtrddande har en direkt mojlighet att
paverka hur situationen definieras.

Sammanfattningsvis kan sdgas att i skilda inramningar och den ramkonflikt
som da uppstar forefaller behovet 6ka av att styra de intryck som avges i
situationen.  Séarbarheter Dblottliggs lattare vilket medfor att ett
interaktionsmonster innehallande flera olika forsvars- och skyddsatgérder
utvecklas. I forsta exemplet uppstar ramkonflikten mellan tvd olika
definitioner av situationen, dels som ett tillfdlle for att vara bedomd och att bli
bedomd, dels ett tillfille for att kunna utveckla ett yrkeskunnande. I det andra
exemplet uppstar ramkonflikten mellan tva olika definitioner av situationen
dir den ena definitionen innebédr att handledaren forvintas férmedla sina
omdomen och dér den andra definitionen 4r att samtalet frimst dr en stund
mellan lararstudenten och den besdkande ldraren. Nér fragor stills, inom
skilda inramningar, verkar sarbarheten 6ka.

Gemensamma inramningar

Inom alla samtal konstrueras dven gemensamma inramningar dér alla tre
samtalsdeltagare definierar samtalet som en beddmningssituation med fokus
pa vad den besOkande ldraren bedomer. Alla forstar att omddémen kan
formedlas och dér frdgor kan ge information som virderas. Daremot visar det
sig att den gemensamma inramningen kan, beroende pa situationen, var mer
eller mindre instabil.

Instabilitet i den gemensamma inramningen

I ndgra av samtalen visar det sig att den gemensamma inramningen &dven kan
vara instabil. Instabiliteten visar sig i form av ramglidningar samt i form av
ramstorningar. Ramglidningen blir mérkbar ndr ndgot avgorande och
betydelsefullt hdnder, dels under lektionsobservationen, dels under samtalet.
Bedomningssituationen dndrar da riktning och bedomningsprocessen
orienterar sig mot att frimst ge bekriftelse, berdm och allmint radgivande
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stod. Ramstorningar blir istdllet méirkbara ndr samtalsdeltagarna forsoker
forhdlla sig till beddmningsmatrisen Dessa stdrningar konstruerar en
osmidighet 1 interaktionen. Nedan presenteras forst en beskrivning av
ramglidningar och dérefter beskrivs ramstorningar.

Ramglidningar

Ramglidningar synliggors tydligt i samtal fyra och i samtal fem. I bada
samtalen har den besokande ldraren tidigare undervisat och beddmt
lararstudentens prestationer i nigra teoretiska kurser och dven fér ménga ar
sedan haft handledaren som student. I samtal fyra har &ven den besdkande
lararen gjort ett tidigare skolbesok hos lararstudenten.

I samtal fyra har den besokande lararens tidigare omdémen och erfarenheter
av bade lararstudenten och handledaren en betydelse inom den interaktiva
bedomningsprocessen. I intervjun uttrycker hon att:

B4: /../ det gor ju en forforstdelse, for den hdr studenten har jag ju
tréffat till och fran under fyra dr och har en ganska god kunskap om
henne och da tinkte jag .. alltsa min uppgift dr, mitt uppdrag dr ju
att alla malen dr uppfyllda, som godkinda. Nu kom jag pa ett tidigt
besok, det dr deras andra vecka, andra dagen i deras andra vecka,
sd hon har ju tre och en halv vecka kvar

Kristina: ja just det

B4: och da kinde jag att hon har, den hdr flickan har en vdldigt
kompetent handledare som dr ambitios, ser helheten av sitt uppdrag
dhm ja har en fantastisk syn pd mdnniskor (Excerpt 49)

Utgéngspunkten i tidigare omddmen och erfarenheter forstirks sedan av hur
en avgorande situation i samtalet hanteras. Situationen visas i nedanstadende
exempel.

Innan har handledaren beréttat att lararstudenten fick ta ansvar redan forsta
dagen for en konflikt mellan nagra elever. Den besdkande lararen menar att
detta var ett gott tecken pa handledarens fortroende for lararstudenten och dé
fortsétter handledaren med att beskriva att lararstudenten dr mycket duktig och
har det som krdvs for yrket. Lararstudenten tackar for detta omdome och
beréttar vilken betydelse handledaren har haft for hennes sjdlvfortroende.
Samtidigt blir lirarstudenten kénslosam.

S4: Tack, jamen jag kinner verkligen. Det har varit vildigt
viktigt att komma till H4, férra gdngen var det oerhért
viktigt for da ville jag typ hoppa av. Nej!

H4: Ja det sa du

N~
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5. 84:Ja ..usch .jag blir sd hér (vifiar med hédnderna framfor

6. ansiktet)

7. B4: Jamen vilken tur! Var det? Kdinde du att

8. sjdlvfortroendet borjade vackla?

9. §4: Ja jdttemycket

10. B4: Menar du det, jaha (S4 viftar dter med hinderna och

11. torkar sig i 6gonen) Of ndmen det dr .. tja

12. S4: Nej men det var jdtteskont att komma hit da.

13. B4: Det var ju for vil!

14. H4: Ja eller hur!

15. B4: Dd kanske du hade métt ett annat sdtt att jobba som

16. inte stamde med dej helt enkelt

17. S4: Nej det var (B4 avbryter)

18. B4.: utan det hdr dppna och att man jobbar i grupp och man

19. ger och tar och att det hér att barn far véixa

20. §4: Ja

21. B4: Tjaa ....

22. H4: Ja att det finns en, att man precis som eleverna kdnner

23. och det gér ju vi vuxna med. Man behover ju fa bekrdftelse

24. och veta "men gér jag ritt?” ” funkar det hdr?” dum litar

25. dom pd mig?”’

26. S4: Ja

27. H4: Ja det var aldrig nagon tvekan kénde jag sen om S4 jag

28. visste ju inget om detta innan forra gangen sd jag blev

29. vdldigt forvanad sd for jag sdg ju inte ndt sant

30. B4: Det dr ju en utsatt position att vara student alltsd
(Excerpt 50)

I exemplet visas hur ett kdnslouttryck paverkar samtalsdeltagarna och dér
situationen stéller krav pa att vdrna om individens integritet. Situationen
uppstar nér lararstudenten forklarar for den besdkande lararen att handledaren
har haft stor betydelse for sjilvfortroendet vilket gjorde att hon till slut
beslutade sig for att inte avbryta sina studier (rad 1-6). Detta visar sig vara
nagot som den besOkande ldraren inte har vetskap om och hon blir dirfor
overrumplad (rad 7-11). Situationen gor att den besokande ldraren tolkar
berittelsen till handledarens fordel och uttrycker en eloge till handledarens
pedagogiska verksamhet (rad 13, 15-16, 18-19). Samtidigt skapar
lararstudentens kénslosamhet en tillféllig forvirring och pa sé vis en sarbarhet i
interaktionen. I positionen som samtalsledare behdver den besdkande ldraren
atgirda forvirringen. Forvirringen utldser didremot en borjan till en
ramglidning. Den intimitet som uppstar behdver hanteras pa négot sétt sé att
tilliten inte gar forlorad. En viss distansering blir darfor nddviandig for att
aterta och uppritthélla den professionalitet som yrkeshandlingarna kraver.
Utan denna disciplinerade forpliktelse kan risken finnas for att alla forlorar
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ansiktet. Den besdkande ldraren och handledaren intar darfor en distanserad
positionering men med en fortsatt engagemangsforpliktelse (Goffman,
1959/2007). Positioneringen visar sig genom att varken den besdkande liraren
eller handledaren forsoker trosta lararstudenten utan bada forsoker istéillet att
hitta ett resonemang som gor att lararstudenten inte forlorar sitt ansikte och att
de sjilva kan bevara sina ansikten. Detta mdojliggdrs genom att forklaringar
laggs utanfor lararstudenten som person och till den tidigare VFU-placeringen.
Denna forklaring gor att den besdkande ldraren inte uppmérksammar att
lararstudenten verkar ha en annan forklaring (rad 17). Dérfor ldmnar
lararstudenten sitt forsok att forklara och bekréftar istdllet den besdkande
lararens forklaring (rad 20).

Ett kort teamframtrddande sker genom att handledaren bygger vidare pa den
besokande lararens forklaring och framhéver vikten av att bli bekraftad och att
det aldrig har funnits ndgon tvekan kring lararstudenten kapacitet (rad 22-29).
Pé sa sitt intar handledaren dven en stodjande positionering. Den besdkande
lararen bekriftar handledarens forklaring som en form av ansiktsbevarande
handling (Goffman, 1967/1970). Bekréftelsen om att ldrarstudenten befinner
sig 1 en utsatt position far funktionen av en skyddande atgérd (rad 30). Den
besokande lararens tidigare omdomen, vad handledaren tidigare beskrivit i
samtalet samt handledarens konstaterande att det inte finns nagra
tveksamheter, kan stirka bevisforingen for ett godkdnt yrkeskunnande och
diarmed tar bedomningsprocessen en annan riktning. Innan fanns ambitionen
att lararstudenten med stdd av fragor skulle gora en form av sjidlvvirdering av
sitt yrkeskunnande men ramglidningen forskjuter istéllet
beddmningsprocessen mot ett stodjande och rddgivande samtal. Situationen
verkar omdefinieras som ett tillfille att, med stdd i tidigare omddmen, stirka
lararstudentens sjélvfortroende. Utdraget nedan ur det fortsatta samtalet visar
ett av rdden, vilket handlar om att vid ldrarstudentens kommande anstéllning
sétta granser fOr sitt arbete:

B4: Risken dr ju om du fungerar vdl sd far man dnnu mer pd sitt
bord jamen vi kan dom hdr barnen som har den hdr
problematiken” eller sa att "det kan H4 ta, du fungerar vdil hir”.
Att man dverdses med sdant utan jag tror att det dr vildigt viktigt det
du sdger (vinder sig till H4) vaga sdga att det hdr dr inte mitt bord
(vinder sig till S4.) Det dr ddrfor det dr sa viktigt att du ser vad
jobbar andra med i skolans vdrld/.../ vad gor kuratorn och hur
fungerar det hir hur gér skolskoterskan hur fungerar det hir hur
gor psykologen vad dr rektorns ansvar och vad dr ditt ansvar vad dr
du utbildad. Fér ibland maste det va sd for man kan ju gda soénder
(Excerpt 51)
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De radgivande inslagen har en allmén karaktér och bygger pa deras samtal om
skolans organisation och om heterogena elevgrupper och ibland relaterat till
vissa begrepp tagna ur beddmningsmatrisen. Badde den besokande ldraren och
handledaren intar en stddjande och vdlmenande positionering, vilket skapar
rittigheter att framfora rdd. Exempelvis uppmanar den bestkande ldraren
handledaren och ldrarstudenten att fortsitta att tala om att sitta granser for sitt
arbete och hdnvisar da till begreppet hallbart lirande:

B4: Det dr lite vilken ldggning man har sa ddrfor dr det vildigt
viktigt att ni pratar om det och det dr just det som star om hdllbart
ldrande. (Excerpt 52)

Genom att anvénda sig av begreppet relateras bedomningsprocessen till ett av
malen i bedomningsmatrisen (ett mal om hallbart ldrararbete). Att hdnvisa till
matrisen (i videofilmen ligger matrisen hopslagen framfér den besdkande
lararen utan att den aktivt anvinds mer dn att med kroppssprak och utsagor
gbra hénvisningar) fungerar som en ansiktsbevarande strategi for den
besokande ldraren for att visa sina skyldigheter inom den foretridande
positioneringen och att i en dramaturgisk lojalitet (Goffman, 1959/2007)
fortsétta folja det intryck som behovs for att visa att det de samtalar om har
relevans for utvecklingen av ldrarstudentens yrkeskunnande.

I samtal fem visas en avgorande hindelse fran borjan av lektionen och som
dérefter kommer att paverka bedomningsprocessen. Den avgorande hiandelsen
skapar en ramglidning som gor att fortséttningen av beddmningsprocessen
fokuseras framst pad vad som fungerade bra under lektionen. Den besdkande
lararen beskriver sitt omdome utifran denna héndelse, i vilken studentens
insats har virderats vara mycket bra. Héndelsen handlar om att nér
lararstudenten (som har en samling med barnen innan ett grupparbete ska
paborjas), infor alla elever som sitter samlade i en ring, ska méta ett hopprep
som &r en meter sa stimmer det inte. Vad som da imponerar pa den besékande
lararen beskriver hon i intervjun:

B5: ”0j vad héinde nu?” Ja dad tinkte hon snabbt och da hade hon
ju sin linjal pa smartboarden och dd dr det ju liksom en halv
centimeter pd vardera sida om noll och tjugo sa da beskrev hon det
for barnen eller dom fick faktiskt bollen “kan vi tdnka, vad beror det
pd att det sticker ut lite?” "’ja det kan vara.” och sa blev det sd “'ska
vi mdta igen och sd tog hon exakt dd fran kant med linjalen .. Och
sd fattas det vdl tva centimeter ndr hon kommer dit och da tittade
jag pd henne och tinkte gud vilken otur hon har for nu maste det ju
bli hundra. Vet du vad hon sdger dd?

Kristina: Och sd har hon besdk
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B5: Och sa har hon besék och da sdger hon sa hdr ~ horni vad
mdrkligt men vet ni det hdr hopprepet har ju vi anvdnt jéttemycket
och vad héinder med ett hopprep ndr man anvinder det mycket dd
dras det ju ut lite” och jag tinkte att det dr ju sd himla bra. Sa den
situationen pratade vi ganska mycket om i samtalet (Excerpt 53)

Omdomet bygger pa hur lararstudenten smidigt och snabbt finner en 16sning
och pad sa sitt tar sig ur en prekdr situation infor barnen. Den besokande
lararen har ocksé under intervjun beskrivit ldrarstudenten som pélést och flitig
pa HFU-kurserna vilket verkar stirka omdomet. Denna del av lektionen fér
sedan ett stort utrymme under samtalet, vilket ocksa forstarks av inledningen i
samtalet.

Nedanstdende exempel visar nér den besokande ldraren fragar om handledaren
haller med om lédrarstudentens beskrivning. Lararstudenten sdger sig vara nojd
med att under samlingen ha fatt till en diskussion med eleverna och darmed
kunnat vicka deras intresse for att méta med linjal men att det sedan blev
rorigt nér eleverna skulle arbeta i grupp. Den besokande ldraren verkar vara
medveten om att handledaren blev lite orolig for hur ldrarstudentens lektion
uppfattades av den besokande ldraren. Klassen hade tydligen blivit orolig efter
samlingen.

S5: (nickar)/.../Det kindes bra. Sen blir det ju alltid lite
rorigt och sa (strdcker ut hdnderna och tittar pa H5 som
nickar) (BS tittar dda pd H5) ndr man testar ndgot nytt sd
klart men jag tyckte overlag det blev bra ...

B5: Mm... (strdcker ut handen mot H5.) Haller du med?
H5: Ja (nickar), jo men det gor jag. Sen dr det ju en .. och det
har vi ju pratat om (visar med handen mellan sig sjdlv och
S5) ocksa, speciellt eftermiddagarna dr ju svdra

S5: Mm (nickar)

10. H5: och sen dr det ju (vinder sig till B5) sd att sana hdr saker
11. gorju att en del har svdrt (tittar dater pa S5)

12. S5: Ja (nickar)

13. H5: Endel, ja (stricker fram handen mot B5) det ser du ju
14. ganska snabbt

15. BS: Ja

16. H5: Ndr du ser att vi har elever som verkligen behéver att
17. allting dr likadant

18. S5: Mm

19. B5: Ja

20. H5: Man kan inte dndra pd nanting

21. B5: Nej

22. H5: och dd ndr det blir sant hdr (vor hinderna skakigt), ja

O LN A N~
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23. dd vet dom inte vad dom ska gora, ja och allting blir fel /.../
24. H5: Jag kdnde det nog lite saddr (vinder sig till B5)

25. "men S5 stackare ska du fa vara med om detta nu”

26. S5: Jaa (skrattar till)

27. H5: (vinder sig till S5) Sd tinkte jag (bada skrattar till)

28. for sd hdr har det inte varit annars (strdcker fram en hand mot
29. S5) att dom, men vi har ju inte riktigt haft dom

30. S§5: Mm

31. H5: Ja ndgon gang har vi haft dom men inte pd just det hér
32. sdttet har vi inte haft

33. 85: Nej

34. H5: Sa mm (S5 och H5 nickar till varandra)

35. B5: Jag kiinde dndd att du hade liksom grepp, du var stabil
36. (H5 nickar,) du var lugn (S5 nickar), det var vdildigt trevligt
37. och det, och det dr ju en aktivitet som lockar till rorelse (S5
38. och H5 nickar) och sd. Vilka alltsa om du sdger ... Vad fick du
39. visa prov pd under en san hdr lektion? /.../ Vad dr det du kan
40. som lirare som gor att det blir bra? (Excerpt 54)

Béade lérarstudenten och handledaren har uppmérksammat att det blev lite
rorigt under lektionen (rad 1-4). Nir ldrarstudenten véinder sig mot
handledaren och stricker fram sina hinder mot henne visar handledaren med
en nickning (rad 3) att hon bekriftar lararstudentens beskrivning. Denna icke
verbala interaktion mellan ldrarstudent och handledare uppméirksammas av
den besokande ldraren (rad 3). Samtalet stannar upp, det blir lite tyst.
Handledarens nickningar kan innebdra att nigon information behdver
synliggoras. Den besokande lararen inbjuder handledaren att framtrdda med
sitt omdome (rad 5), vilket innebér en kollegial positionering och pé si sitt
dven en dramaturgisk lojalitet mot hur situationen definieras och en
dramaturgisk  forsiktighet  for  att  inte foregd ~ handledaren
(Goffman,1967/1970). Positioneringen skapar en fOrvintan om att
handledaren framtrider med sitt omdome. Handledarens engagemang verkar
vara riktad mot den delen av lektionen dir det fungerade sdmre &n vid
samlingen. Forklaringen (rad 6-34) till rorigheten under lektionen ldggs pa
eleverna och ett nytt arbetssitt, inte pa lararstudentens formaga och prestation.
Léararstudenten forsvarar sitt ansikte med att med nickningar instimma i det
som handledaren séger. Handledarens forsiktighet i sitt framtridande gors av
respekt for de andra. Forklaringarna blir ett aktivt framtrddande for att rddda
lararstudentens ansikte (Goffman, 1967/1970). Jamvikt behdvs mellan ett
hiansynstagande och att vara trovirdig i sitt omdome for att inte blottligga en
sarbarhet. Denna jamvikt skapas genom att handledaren, med hjilp av
hénvisningar och kroppssprék, gor de andra delaktiga. Léararstudenten
positioneras som den som tillsammans med handledaren har vetskap om och
ar insatt i bakomliggande orsaker till rérigheten (rad 9, 12) och den besdkande
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lararens positioneras som den som har kdnnedom om hur olika elever kan
fungera och vad som kan hinda nir rutiner bryts (rad 15, 19, 21).
Forklaringarna avslutas med en nyansforskjutning, en upkeying (rad 24-27)
dér handledaren siager ”jag kinde det nog lite sddar (vander sig till B5) men S5
stackare ska du fi vara med om detta nu” (rad 24-25). Det uttalas i en
skdmtsam ton och alla skrattar. Denna nyansforskjutning visar hur alla ar
medvetna om beddomningssituationen och handledarens stddjande
positionering. Ddrmed blir inte handledarens omddme till nackdel for
lararstudenten och en tillfallig konsensus bevaras.

Den besokande ldraren nickar, lyssnar och instimmer. Ddrmed kan hon sedan
aktivt trdda fram med sitt omdome trots att det kan upplevas motsidga
handledarens omdéme. Den besokande lararen som har haft mer fokus pa den
fungerande samlingen beskriver en annan bild av lektionen utifran
lararstudentens formagor (rad 35-37). Ddrefter stdlls en fraga till
lararstudenten (rad 38—40) vilket dels verkar vara en avledande skyddsatgérd
for att sluta samtala om den roriga delen av lektionen, dels ett aktivt
framtrddande som markerar vad som géller ndmligen att lektionen blev
mycket bra. P4 sa sitt uppréttas och forstirks den inramning som glider mot
att rikta bedomningsprocessen mot det som fungerade val for ldrarstudenten.
Fragan om vad som kunde ha gjorts béttre stills inte ldngre utan samtalet
fortsétter med att beroémma lérarstudentens forhallningssétt och formaga att
skapa en trevlig stimning, fraimst under samlingen.

Sammanfattningsvis visar bada exemplen ovan att det interaktionsmonster
som konstrueras forefaller bero pa ramglidningar. Vad som visas tydligt i
dessa tvd samtal &r hur organisering av tidigare erfarenheter, i detta fall
tidigare omdomen och tidigare social information anvidnds for att skapa
interaktionsmonster som handlar om att dgna sig at bekréftelser och
radgivning. Ramglidningen definierar en ny riktning i den interaktiva
beddomningsprocessen och alla réttar sig efter denna riktning trots att
beddomningsprocessen dels i forsta exemplet glider fran lararstudentens
sjdlvvardering, dels 1 andra exemplet glider fran det som lararstudenten och
handledaren hade fokus pa och som fungerade mindre bra under lektionen.

Ramstorningar

Nedanstéende resultat visar hur den gemensamma definitionen av situationen
kan bli mer instabil av olika storningar inom inramningen. Exempelvis i
borjan av ett av samtalen (samtal tre) dir den besdkande liraren utgér fran
matrisen. Handledaren kommer till samtalet ndgra minuter senare én de andra
tva.

1. B3:Ja men du om man nu tinker pa dom hdr didaktisk,
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2. metodisk kompetens och sd har vi relationell, kommunikativ
3. kompetens och sd har vi den analytiska reflekterande
4. kompetensen, dum Ar det ndgot mdl som du vet med dej
5. inom ndgon av dom hdr domdnerna som har varit mer
6. knepigt dn ndagot annat?
7. S3: ... Gudvad svart!
8. B3: Det var en svdr frdga, ja jag tdnkte vil det
9. S83:Jaa

10. B3: Men om man bérjar med att titta pa den hdr metodiska
11. kompetensen da (bdda tittar i sina dokument och bldddrar)
12. 83: Mm

13. B3: Formulera tydliga verksamhetsmal?

14. S3: Nej men det har jag ju koll pd tycker jag

15. B3: Det har du koll pd. Kunna agera utifrdn en helhetssyn
16. pd barnet? (Excerpt 55)

Niér lararstudenten svarar ja pa frdgan kommer handledaren in till samtalet.
Hon frégar var hon ska sitta och den besdkande ldraren pekar mot platsen
bredvid lararstudenten och séger till handledaren att:

17. B3: Nu gar vi igenom hela (sdger det skdmtsamt)

18. S3: (vinder sig mot H3) Vi kér fran bérjan horru det var
19. det jag sa

20. B3: Nej tanken var ju att gora lite nedslag men ... (H3 tar
21. fram sina papper ur en mapp och sitter och bldddrar)

22. S3: ... Aum jo men jag ... ja

23. B3: Dom hdr forsta fjorton mdlen det dr ju dom som nu ska
24. vara uppnddda pd utvecklad nivd

25. §3: Ja dom har vi gdtt igenom

26. H3: Mm

27. B3: Ja och det dr ju dom som héinger med dej genom hela
28. utbildningen

29. §3:Ja

30. B3: och i slutet i ndista termin ska vara pa fordjupad nivd.
31. Ar det ndgot av dom héir mdlen som du tinker att ...

32. §3: Som jag tycker dr svarare?

33. B3:Ja

34. S3: ... Adih ska vi se ... (alla tittar i sina papper) ... mm
35. B3: Gora lirandet synligt till exempel pd sidan sju

36. 83: Ja det dr alltid lite knepigt. Jag tycker ofta att man har
37. mer en ledarroll dn att man .. Ja jag gor gdrna det att jag
38. leder gdrna och sen kanske jag glommer bort ldrandet lite
39. men det dr ju att man. Det fdar man ju trdna pd

40. B3: Ja du menar att betona det for barnen
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41. S3: Ja men som ndr man kér idrott da dr jag gdrna, vill

42. liksom komma igdng /.../ det dr littare om man har en

43. planering innan

44. B3: Ja och den tillhor den hdr domdnen metodisk (Excerpt
55)

Den besdkande ldraren forsoker ga igenom de tre kompetensomrddena som
alla mal med tillhérande kriterier dr indelade i (rad 1-4). Sedan kommer en
frdga om ldrarstudenten har upplevt ndgot kompetensomrade eller del av
kompetensomrdde som mer problematisk &n nagot av de andra (rad 4-6).
Lérarstudentens reaktion pa fragan verkar vara att den 4r svar att besvara (rad
7). Fragan blir for 6vergripande och lararstudenten far svart att veta hur hon
ska svara. Svérigheten kan ocksa bero pé att lararstudenten inte &r forberedd
och att hon sjdlv inte har funderat kring vilka mal och kriterier som har
relevans for utvecklande av sitt yrkeskunnande. Det sdtt som frigan har
formulerats pa visar sig forsétta lararstudenten i svarigheter och en sarbarhet
blottlaggs (rad 8—13). Sarbarheten verkar bero pa att fragorna skapar en viss
osmidighet 1 samtalet. Lararstudenten verkar inforstidd med att matrisen
kommer att behandlas (rad 18-19) och definierar situationen som en
bedomningssituation men vet samtidigt inte riktigt hur det ska ske. Detta
skapar en osdkerhet i hur bedomningssituationen kommer att utvecklas.
Situationen gor att den besokande ldraren tvingas rddda ansiktet pa
lararstudenten och sig sjdlv med hjélp av dels en stddjande positionering
(Harré, 2002), dels genom en nyansforskjutning via en down-keying (rad 8)
(Goffman, 1967/1970). Den stodjande positioneringen skapar en skyldighet att
hjalpa lérarstudenten ur svarigheten med att svara pd fradgan. Med en
skyddande atgérd omformuleras frigan genom att endast vilja ut ett av
kompetensomradena och sedan ett av malen inom omradet (rad 10-11, 13).

Léararstudenten kan nu svara pd frdgan (rad 14). Den bestkande ldraren
overgar da till nésta fraga som formuleras med hjélp av ytterligare ett mal (rad
15-16). Lararstudenten svarar ater ja pa nésta fraga. For att i sin foretridande
positionering na upp till skyldigheten att foérhélla sig till matrisen hanteras den
utifrdin en sekundir anpassning till situationen (Goffman, 1961/2014).
Situationen framstar som en beddmningssituation dir malen prickas av. Det
skapar ett intryck av att f6lja det som géller for bedomningsuppdraget.

Nér handledaren kommer in i rummet skapas ater en nyansforskjutning via en
up-keying (Goffman, 1967/1970), vilket mojliggor for den besokande ldraren
att skdmtsamt ironisera dver situationen och samtidigt bjuda in handledaren i
samtalet (rad 17). Nyansforskjutningen hjdlper den besdkande ldraren att
rddda sitt eget ansikte. Med en forsvarande atgird distanserar hon sig frin
situationen och pa ett avdramatiserande sétt visas en medvetenhet om
dilemmat med att anvinda bedomningsmatrisen under samtalet.
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Skdmtsamheten uppfattas dock inte av lararstudenten som istillet vinder sig
till handledaren och allvarligt séger att det blir s& som de har forvéntat sig,
niamligen att den besokande lararen kommer att anvinda matrisen (rad 18—19).
Det lararstudenten séger och hur hon sdger det visar hur den bakre regionen
plotsligt kan bli synlig inom den framre regionen (Goffman, 1959/2007).
Nyansforskjutningen forefaller dirmed utvecklas till en fabrication eftersom
varken handledaren eller lirarstudenten uppfattar skdmtet. Sarbarheten
blottlaggs igen och jimvikten &r i fara.

Lararstudentens reaktion innebdr att den besdkande ldraren fér korrigera
situationen och ridda allas ansikte genom att tala om att tanken egentligen ar
att gora nagra nedslag i matrisen (rad 20). Dessa nyansforskjutningar, som
skapas direkt efter varandra, verkar ocksd skapa storningar i samtalet vilket
visas i en forvirring hos ldrarstudenten. Nér situationen korrigeras forsoker
hon forklara sitt uttalande (rad 22). Detta uppmirksammas dock inte av den
besdkande ldraren. For att forsvara sitt ansikte undviker istillet den bes6kande
lararen ett fortsatt samtal om hur matrisen ska anvdndas och borjar samtala om
vilka mal och kravnivaer som giller for denna VFU (rad 23-30). Denna
ansiktsstrategi skyddar ocksé lararstudentens ansikte och bade lararstudent och
handledare instimmer da med att de har gatt igenom dessa mal (rad 25 — 26),
vilket stabiliserar situationen. Pa sa sétt kan den besdkande ldraren aterga till
sin forsta frdga i1 exemplet, vilket tidigare inte besvarades (rad 31).
Lérarstudenten undrar vad fragan kan handla om (rad 32) och den besokande
lararen instimmer att lararstudenten har forstétt fragan rétt (rad 33).

Fragan forefaller dock aterigen vara svér att besvara (rad 34). Lararstudenten
behover fundera pa svaret och det uppstar en stund av tystnad. Sarbarheten
kan blottliggas och den bestkande liraren far hjélpa lararstudenten med att
istillet ge ett exempel pd ett visst mal (rad 35). Forslaget rdddar
lararstudentens ansikte och forslaget anvinds direkt av ldrarstudenten som da
utvecklar en beskrivning av varfor det kan vara svart att synliggdra larandet
(rad 36-39). Lararstudenten svar visar en sekundér anpassning till situationen
och svaret blir dirfor s4 som det forvintas i géllande situation (Goffman,
1961/2014). P4 s sitt kan ldrarstudenten ater igen positionera sig som en
larare i tillblivelse som reflekterar over sitt handlande pa idrottslektioner. Den
besokande lararen behdver da fa ldrarstudentens beskrivning fortydligad om
vad hon menar med att synliggora larandet (rad 40). Lararstudenten bekriftar
den besokande ldrarens undran genom att pasta att det i idrottsdmnet ar 1att att
bara vilja komma igéng men att det géller att tinka pé ldrandet ocksa (rad 41—
43). Den bestkande ldraren instimmer och héanvisar (rad 44) till det
didaktiska/metodiska kompetensomrédet. Tillfdlligt konsensus har etablerats.

Handledarens positionering visar sig i att lyssna och vara avvaktande eftersom
hon verkar ha for lite information for att nd samma engagemang som de andra.
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Istéllet bldddrar hon i dokumentet och forsoker forstd var de befinner sig i det,
vilket skapar en viss alienation fran den fokuserade interaktionen (Goffman,
1967/1970). Senare bekréftar handledaren ldrarstudentens resonemang med
stod av nickningar och ett mm-ande.

Sammanfattningsvis medverkar beddmningsmatrisen till en instabilitet i den
gemensamma inramningen dir ett interaktionsmonster konstrueras pé ett
osmidigt sitt. Samtalet flyter inte pa utan det skapas flera olika storningar,
dels beroende pa en osdkerhet kring hur matrisen kan vara en del i den
interaktiva beddmningsprocessen, dels beroende pd en osdkerhet om vad
fradgorna som utgar fran matrisen innebdr och vad som da forvéntas.

Stabilitet i den gemensamma inramningen

En gemensam inramning synliggors nér den besokande ldraren formedlar sina
omdomen frdn den observerade lektionen och didr bade handledaren och
lararstudenten ocksa utgar fran att skolbesoket dr en beddmningssituation med
fokus pd vad den bestkande ldraren bedomer. Emellertid visar det sig att
forutsdttningarna for den gemensamma inramningen kan vara olika, dels
beroende pa om den besdkande ldraren och handledaren tillsammans hjélps &t
med att formedla sina omddmen, dels beroende pd om handledaren
tillsammans med ldrarstudenten visar ett visst motstand till vad som férmedlas
1 vissa omdomen. Dessa variationer inom den gemensamma inramningen
skapar olika interaktionsmonster sasom teamframtridande eller sekundir
anpassning till situationen.

Teamframtrddande skapar en kollegial bedémningsagenda

I exemplet nedan visas hur en stabilitet i den gemensamma inramningen
konstrueras nér den besdkande ldraren och handledaren definierar situationen
som att de kan hjélpas a4t med att formedla sina omdomen fran lektionen och
samtidigt ge aterkopplingar.

I intervjuerna beskriver de besokande ldrarna att de forvintar sig att
handledaren 4r en samtalsdeltagare som kan bidra med sina omdémen. I
samtalen visar det sig dock att handledarnas positionering handlar frdmst om
att vara den som lyssnar. Daremot nir situationen mojliggor ett teamarbete
mellan den besokande ldraren och handledaren kan denna positionering
forandras till att 6vergd till en bidragande positionering. Detta uttrycker en
handledare sa hér:

Kristina: Hur kdnner du att dina mojligheter dr att fa komma fram
med vad du vet liksom?

H2: Det tyckte jag absolut, att jag fick med det som B2 frdgade
“eller vad sdger du” "har du ndgonting att inflika” "har du ndnting

2
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att tilldgga i det hir”. Sa jag hade absolut maojlighet och jag fick
flika in med det som jag ville ha sagt. Sd det kindes jittebra. Det
var liksom inte bara dom tvd utan det var vi tre (Excerpt 56)

Handledaren har upplevt en positiv vi-kénsla under samtalet. I utdraget nedan
(ur samtal tvd) lyfts en sekvens fram som karaktériseras av denna vi-kénsla
dér ett langre teamframtrddande synliggors. Teamframtrddandet uppvisas nér
samtalet beror dels en sdngstund under lektionen, dels uppldgget kring en
introduktion av tvdans multiplikationstabell. Tidigare har lararstudenten fatt
berom for att hon avbrét lektionen med att sjunga en liten stund. Den
besokande ldraren inleder sedan med att dterkomma till hur hon bedémde att
sangstunden fungerade och vad som kan justeras. Sdngen hade som syfte att
hjdlpa eleverna med tvdans multiplikation men ocksa att avbryta for att
eleverna behdvde koncentrationsstdd.

B2: Sangen har vi pratat om lite att. Den blev ju inte sd enkel. Det
var ju en svar melodi och ganska snabb men jag tinker just, man
kunde gjort ndr du hade (visar som en kolumn med hand upp och
ner) den ddr sa kunde man bara gjort klammer eller ndanting
2,4,6,8 och ett strdck vid tio sd man hade fatt lite hjilp ddr att det
dr en paus och déir andas man, att du hade hjilpt dom lite ddr.
S2: Precis

B2: For det var lite sd hdr (gungar framdt som lite hackigt) man
visste inte ndr man skulle stanna upp

10. S2: Néhd (S2 och B2 skrattar till)

11. H2: Men ddr tinkte jag ocksd kanske pd tabellen, ja for déir bara
12. "hdr dr gdangertabellen” Dom har ju inte riktigt sett en

13. gdngertabell innan.

14. B2: Nej

15. H2: Att man kunde tagit

16. B2: (nickar och visar med handflatan mot H2) Vi kunde nu (S2
17. avbryter)

18. S2: Det var tanken forst ocksd att

19. H2: (flikar in i det som S2 sdger) Nu tar ju det tid

20. S2: att (visar rader med hinderna i luften) sdga hela tillsammans
21. H2: Ja, noll ganger tvd. Vad blir det tillsammans? Innan man

22. sdger nat kan man sdtta upp svaren tillsammans

23. 82: Ja for det var sa enkelt (skrattar till)

24. B2: Ja (nickar mot student)

25. 82: (Hor inte vad studenten sdger ndr B2 pratar)

26. B2: och sana ganger, alltsd ndr du gor en sdn vildigt serios stabil
27. och strukturerad genomgang, sd kunde du ndstan bara, du kunde
28. ldta liksom svaren vara tomma och “vad ser vi hdr?”

29. 82: Ja

VLN A LN~
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30. H2: Ja

31. B2:"Tabell” (viskar) ja det dr en tabell. Vad hénder hir?” (visar
32. med handen raderna i tabellen i luften) och sd blir det 2,4,6,8/.../
33. Sen det ddr ndr man sdger att "nu borjar ni bli lite trétta” Kan
34. det féra med sej ndanting ..eller?

35. 82: Ja det kan det (skrattar till)

36. B2: Jag bara funderade lite sd hir ndr jag hérde det “oj dr jag
37. trott” (alla skrattar till) (Excerpt 57)

I ovanstdende exempel visas hur situationen definieras som en
bedomningssituation dar omdomen férmedlas. Den besdkande lararen tar upp
sédngen som lararstudenten genomforde tillsammans med eleverna (rad 1-6, 8—
9) och uttrycker att ldrarstudenten hade kunnat fortydliga for eleverna
sangstrukturen pa tavlan. Den besokande ldraren anvédnder sig av ett aktivt
framtrddande genom att framfora sina omdomen samt aterkoppla utan nagra
omskrivningar (Goffman, 1967/1970). Lararstudenten instimmer (rad 7) och
de skrattar till tillsammans (rad 10). Trots att situationen definieras av
deltagarna som en beddmningssituation behdvs det explicita omddmet dnda
mildras via skrattet som hér far funktionen av en gemensam skyddsatgird.
Omdomet med efterkommande aterkoppling leder dock till att handledaren far
mojlighet att understddja den besdkande lararens omdome. For att gora detta
mojligt behover respektive lararkategori positionera sig bade som beddmare
och som kollega (van Lagenhove & Harré, 1999). Handledaren utvecklar det
explicita omdomet nér hon uttrycker att sdngstrukturen pé tavlan (med tvaans
tabell) kunde forst ha anvénts for att introducera sjélva tabellen (rad 11-15).
Diérefter uttrycker handledaren ett ursiktande skél sasom nu tar ju det tid”
(rad 19). Den ursiktande skyddsatgirden anvénds som en korrigering for att
sedan kunna fortsétta framfora ytterligare forbattringsforslag. Fortsétter sedan
med en ny aterkoppling (rad 21-22).

Den besdkande ldraren och handledaren behover bada framtrdda som kollegor
som turas om att framfora sina omdomen. Nér handledaren exempelvis
resonerar om sitt omdome visar den besdkande ldraren att hon instimmer (rad
14, 16-17) och poédngterar med en nickning och en handrorelse mot
handledaren att omdomet ar relevant i sammanhanget. P4 sa sétt forhandlas
olika forslag pé forbattringar av lararstudentens didaktiska val.

Inom denna forhandling forsitts ldrarstudenten i en passiv positionering.
Engagemanget i teamframtrddandet utvecklar en formell fortrolighet mellan
den besdkande lararen och handledaren, trots lararstudentens forsok till att
forklara sina stéllningstaganden och val (rad 18, 20). Detta verkar leda fokus
bort frdn uppvisat engagemang for hur ldrarstudenten ténker. For att bevara
teamkénslan skapas ett beroende av varandra (Goffman, 1959/2007). Det i sin
tur gor att de riktar en forhdjd uppmérksamhet mot det kollegiala agerandet

139



och engagemangforpliktelsen rubbas. Lérarstudenten maste dirmed forsvara
sitt ansikte genom att avhalla sig fran att forsoka fortsétta att forklara och
instimmer istdllet med handledarens resonemang (rad 23).

For att uppvisa ett teamframtrddande behdver bade den besdkande ldraren och
handledaren regissera sé att framtrddandet bevaras och hanteras vil infor sin
publik (Goffman, 1959/2007). Det mérks att handledaren inte véntar in nigot
tecken fran den besokande ldraren om att tilldgga eller utveckla nagot, vilket
annars dr forekommande i samtalen. Handledaren tar istillet initiativ till att
fora fram sitt omdome och regisserar i den stunden teamarbetet. Det som
ocksd kdnnetecknar regisseringen dr att den besokande ldraren samtidigt
behover vara den som sedan tar Over och dirigerar riktningen i den
gemensamma beddmningsprocessen (rad 26-32). Att den besdkande lararen
avslutar med att berdmma studenten indikerar att tidigare kritik behover
ddmpas med ett positivt inslag. Handledaren instimmer ocksa (rad 30). For att
bevara en tillfillig konsensus anvinds berdm. Atgirden bevarar allas ansikten
men mojliggdr ocksa att fortsdtta med ett nytt omdome som di handlar om
nagot annat (rad 33-34, 36-37), det vill sdga hur ldrarstudenten uttrycker sig
ndr hon vill att klassen ska Overgé till att sjunga sangen. Lararstudenten
instimmer ater igen och i detta fall i den bestkande ldrarens fundering kring
vad det kan innebdra att sdga till eleverna att de borjar bli lite trotta.
Léararstudenten far i sin passiva positionering endast bekrifta relevansen i
omdomet (rad 29, 35). Teamarbetet visar sig fOrsdtta ldrarstudenten i en
underordnad positionering genom att vara mottagare istillet for deltagare
under samtalet.

Sekundir anpassning till den gemensamma inramningen

Trots att det rdder en gemensam inramning dér alla definierar samtalet som en
beddmningssituation visas ett motstdnd mot vad som héinder i den interaktiva
bedomningsprocessen. Motstdndet visar sig nér inget teamframtridande
skapas och den bestkande lararen sjilv maste explicitgora sina omddmen.

Utan teamframtrddande skapas en skor bedémningsagenda

I nedanstéende exempel (ur samtal ett) har den besokande ldraren dvergatt fran
att stdlla fragor 1 syfte att utveckla ldrarstudentens yrkeskunnande till att
uttrycka sina omdomen. Ett omdome bygger pa att lektionen virderades som
att inte vara interaktiv och lustfylld for eleverna. Som utgangspunkt for att
beskriva sitt omdome samt for att ge aterkoppling anvinder den besdkande
lararen en av ldrarstudentens bilder ur den digitala presentationen. Bilden visar
en zebra som istéllet for rander har prickar. Syftet med bilden ar att beskriva
att fakta om exempelvis zebror ska vara sann.

1. BIl: Ddr tror jag finns en utmaning om man ska sdga att
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2. tinka for dej att om jag har en drskurstrea och dom inte

3. drsd duktiga att sitta och lyssna

4. SI: Mm (nickar)

5. BI: Sd hir som dom var idag (skrattar till lite). Hur kan jag

6. liksom skapa det? Jag tinker .. (tittar i sina anteckningar) och

7. jobba pd det hir? Kanske kan informationen ges tydligt klart med

8. interaktivitet och dndd dum .. ndt lustfyllt moment alltsa nanting

9. som dom kinner, jag spontant gick ju igdng pd din zebra...

10. S1: (skrattar till)

11. Bl: Alltsa tdankte bara woaw! Den! Om du hade

12. S1: Mm (nickar och HI nickar)

13. BI: haft den texten med den prickiga zebran

14. S1: Mm (nickar)

15. Bl: och sagt "ir det hdr en faktatext" sd hade man bérjat.

16. Dd hade du bdde fatt med det hér killkritiska (HI nickar)

17. det hade kunnat ga att granska de. Man hade ocksd kunnat titta pd

18. vad det dr for nanting som skiljer den hdr, borde i alla fall skilja

19. den hdr texten

20. S1: Jajust det (skratt)

21. BIl: frdn berdttande text (H1 nickar). Vi kan ju ldtsas att

22. det hdr dr en berdttande text och da far ju det hdr vara den hdr

23. udda lite prickiga zebran (tittar pa Hl) /.../

24. Bl: Men det var ndnting spontant som jag som jag bara satt

25. och lyssnade till hir och som, tycker jag, man kan lyfta och

26. fundera. Man mdste ju hela tiden spegla sej sjilv och reflektera

27. S1: Mm (nickar)

28. Bl: Nu har jag gjort det hir om jag skulle gora det

29. annorlunda (handledare nickar) Vad kan? Vad dr det for

30. moment jag skulle kunna forfina? (en rorvelse mot student)
(Excerpt 58)

Den besokande ldraren inleder med ett resonemang kring ett delvist uttalat
omddme att ldrarstudenten behdver synkronisera sina didaktiska val med
berdrd elevgrupp (rad 1-9). Nér detta omdome formedlas verkar sarbarheten
blottldggas. Den besokande lararens foretridande positionering innebér att hon
har bade en réttighet och en skyldighet att anvinda sina omdomen. Samtidigt
behovs hinsyn visas och ndr sarbarheten blottldggs skyddar den besdkande
lararen de andras ansikten och fOrsvarar sitt eget genom att sjidlv resonera och
skdmta (rad 5). Skémtet fungerar som en upkeying (Goffman, 1974) vilken
skapar en nyansforskjutning som i detta fall och for stunden forskjuter allvar
till skdmt. Skidmtsamheten avdramatiserar omddmet och mojliggdr att fa
fortsétta utveckla ett resonemang kring sitt omdome.
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Direfter tittar den besdkande ldraren i sina anteckningar (rad 6) och atergér
dérigenom till att beskriva vikten av att eleverna lustfyllt och interaktivt far
veta skillnaden mellan en faktatext och en berdttande text (rad 7-9).
Beskrivningen borjar med att med hjdlp av en engagemangsforpliktelse
uppvisa ett aktivt framtrddande. P4 ett uppmuntrande vis uttrycks intresse 6ver
bilden med zebran. Det medfor att lararstudenten skrattar till (rad 10), vilket
ocksd ddmpar sarbarheten i interaktionen. Sedan fortsitter den besokande
lararen med sitt resonerande utifran sitt omddme (rad 11-23).

Situationen innebdr att ldrarstudenten och handledaren intar en
lyssnarpositionering, vilken kan forklaras med ett visst motstand till det som
pagar. Situationen kréver dock en dramaturgisk disciplinering (Goffman,
1959/2007) for att inte verka avvisande samt att den ocksa forpliktigar till att
visa ett visst engagemang. Darfor visas ocksé ett intresse for den besdkande
lararens resonemang. Lérarstudenten fOljer med 1 resonemanget med
nickningar och kroppsrorelser och spraklig respons (sdger “mm”) (rad 12, 14,
20, 27). Handledaren lyssnar ocksd men anvédnder inte lika aktivt sitt
kroppssprak. Nagra nickningar gors dock nir den besokande lararen beskriver
didaktiska exempel med hur zebran kan anvidndas samt nddvéndigheten med
reflektion kring olika didaktiska val (rad12, 16, 21). Nér den besokande
lararen for fram sin aterkoppling verkar hon soka st6d hos bade handledaren
och i sina anteckningar. Det gors genom att ofta vinda sig mot handledaren
eller titta ner i sina anteckningar. Handledaren handlar dock i en
tillbakadragen och avvaktande positionering. Den tillbakadragna
positioneringen konstruerar ett intryck av ett distanserat framtridande. Den
besokande ldrarens reflekterande och kritiska forhallningssdtt 1 sin
aterkoppling verkar fungera som ett ansiktshot. Om handledaren skulle trida
fram till forsvar for den studerande under denna sekvens i samtalet kan det
uppsté en okad sarbarhet och jaimvikten i samtalet kan rubbas. Att hamna i en
forsvarsstéllning innebdr ocksd en fara for den besdkande ldrarens
foretrddande positionering. Handledaren kan ocksd uppleva att sjilv bli
bedomd eftersom det didaktiska uppldgget i den observerade lektionen kan
hidnga samman med den ordinarie undervisningen i klassen. Motstdndet verkar
innebédra att handledaren och ldrarstudenten sekundirt anpassar sig till
situationen. Denna form av anpassning gor att den besokande ldraren behover
forsvara sitt ansikte. Forst far hon aterigen avdramatisera genom att skédmta
(rad 18-19). Léararstudenten hjilper till att bevara hennes ansikte genom att
kommentera skdmtet och skratta till (rad 20). Dérefter kréver situationen en
okad intrycksstyrning. Den fortsatta aterkopplingen framfors med hjélp av en
forsvarande atgird genom att vara forsiktig men &nda lojal mot sitt ansikte.
Forsiktigheten bestar i uttrycket “det var nanting spontant” (rad 24) som hon
kom att tdnka pa men forklarar samtidigt att det &ndé bor vara vért att lyfta och
fundera pa eftersom kravet finns pa att utveckla formdgan att gora egna
sjdlvvérderingar (rad 25-30).
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Det aterkopplande resonemanget visar sig ske med en dramaturgisk
forsiktighet (Goffman, 1959/2007) fran den besdkande ldrarens sida men dven
en viss dramaturgisk disciplinering. Den besokande ldraren behover agera
disciplinerat sa att hon inte rycks med och blir for engagerad i sin
framstillning, exempelvis nér idén om zebran introduceras i aterkopplingen.

Sammanfattningsvis framstdr det som att en gemensam inramning dar
omdomen och aterkopplingar gors explicita men dér ett teamframtrddande
saknas skapar ett interaktionsmonster med en okad intrycksstyrning for den
besdkande ldraren. Det forefaller bero pad handledarens och lararstudentens
sekunddra anpassning till situationen. Den sekundéra anpassningen skapar
dock ingen dialog mellan samtalsdeltagarna. Handledaren och lararstudenten
intar istdllet en lyssnarpositionering. En gemensam inramning med
teamframtrddande skapar ddremot ett mindre behov av skyddande och
forsvarande atgirder men i sin tur forsdtter det ldrarstudenten i en
lyssnarpositionering.

Sammanfattning av del tva

Den sociala interaktionen stiller krav pad att samtalsdeltagarna forsoker
definiera situationen pa ett likartat sétt och med ett engagemang fokusera pa
ett gemensamt syfte med bedomningsuppdraget. Detta krav handlar om
viktiga villkor for ett kvalificerat yrkesutovande (Méseide, 2013), vilket
tydligt framgar i resultatet i del tva. Det som framtriader i samtalen &r dock hur
den interaktiva beddmningsprocessen forefaller Oka sarbarheten i
interaktionen, savil nir det rader skilda som gemensamma inramningar.

De interaktionsmdnster som skapas vid skilda inramningar 6kar behovet av att
styra de intryck som avges i situationen. Den Okade intrycksstyrningen
innefattar forklarande, forsvarande, och wundvikande atgidrder inom
samtalsdeltagarnas ansiktsarbeten samt en svagare engagemangsforpliktelse
hos framst handledaren. Det innebér att det for den besdkande ldraren blir
viktigare att aterstélla jimvikten i interaktionen dn att savil folja férviantan av
ett reflekterande forhéllningssitt, i ett formativt syfte, som att folja forvintan
av att ha handledaren som en aktiv samtalsdeltagare inom
bedomningsuppdraget. Motstandet som uppstdir ndr handledaren och
lararstudenten positionerar sig riskerar att bli hotande mot det sociala virde
som den foretradande positioneringen innefattar.

Aven i en gemensam inramning skapas obalans mellan ritualiserade hinsyns-
och respektregler och sarbarhet (Goffman, 1959/2007). Denna obalans
konstrueras nir ramglidningar, ramstorningar samt motstand visar en tillfallig
osdkerhet inom bedomningsprocessen. Nér det sker ramglidningar i samtalen
verkar tidigare omddomen samt tidigare social information fungera som
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utgangspunkt for att fortsdtta bedomningsprocessen i en ny riktning. Det
interaktionsmonster som da konstrueras synliggér en stddjande positionering
hos bade den besdkande lararen och handledaren i deras aktiva framtridanden
med att bekrifta ldrarstudenten. Engagemangsforpliktelsen i den nya
riktningen visar en Okad fOrstdelse for ldararstudentens situation att vara
beddmd (Goffman, 1967/1970). Ett sddant respekttagande styr den fortsatta
bedomningsprocessen mot att vara mer radgivande.

Nér beddomningsmatrisen anvdnds konstrueras istéllet ramstorningar i
interaktionen. Det visar sig i en osédkerhet, dels genom fGrvirring och
tveksamheter om hur samtalsdeltagarna ska samtala om lirarstudentens
yrkeskunnande utifrén innehall ur matrisen, dels i nyansforskjutningar for att
forsoka stabilisera denna osdkerhet. Motstand inom den gemensamma
inramningen visar dock ingen osékerhet utan snarare en sekundir anpassning
till beddmningssituationen. Den sekundédra anpassningen handlar om att
handledaren och ldrarstudenten genom sina bevakande och lyssnande
positioneringar foljer de spelregler som géller for situationen (Goffman,
1961/2014). Av hinsyn till den besokande lararens foretridande positionering
ifrdgasitter de inte vad som hidnder i bedomningsprocessen men samtidigt tar
de inte aktiv del i vad som framfors.

D4 ett teamframtrddande etableras stabiliseras den gemensamma inramningen.
Béda lararkategorierna har fullt upp med att i sitt teamarbete aktivt framtrida
med att komplettera och understddja varandras omdémen och aterkopplingar
fran lektionen. Det blir ocksd mérkbart hur detta interaktionsmonster gor att
lararstudenten intar en passiv positionering.

Slutsatsen dr att sarbarheten i interaktionen &r direkt relaterad till vad som
hiander inom bedomningsprocessen. Vid bade skilda och gemensamma
inramningar skapas en sarbarhet nir bedomningsprocessen framhévs pa olika
sétt, trots att det i de besokande lararnas foretrddande positionering ges bade
rattighet och skyldighet att foretrida bedomningsuppdraget. Sarbarheten gor
att behovet av att ordna och bevara ett tillfilligt fungerande konsensus i
samtalet forefaller bli centralt oavsett om situationen definieras pé ett likartat
sétt eller inte.

Del 3 Interaktions- och institutionsordningens

paverkan pa bedomningsprocessen
Hur framst den besdkande ldraren har mojlighet till information samt hur
omdomen formedlas och anvinds till aterkopplingar péverkas av de

handlingsskdl som bedomningslogikerna konstruerar samt av samtalets
interaktionsmonster. Nedanstdende avsnitt beskriver denna paverkan genom
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hur den interaktiva bedomningsprocessen péaverkas av motverkan eller
samverkan mellan interaktionsordningen och den institutionella ordningen
under skolbesdket, med fokus p& samtalssituationen. Det gors genom en
sammanvdvd analys dér analysmodellen (s. 63) kommer att vara
utgdngspunkten for analysen. Forst redovisas resultat som synliggdr paverkan
och dess konsekvenser nér de olika ordningarna motverkar varandra. Dérefter
redovisas resultat som synliggor paverkan och dess konsekvenser nar de olika
ordningarna samverkar med varandra.

En motverkan mellan de bida ordningarna

Resultatet visar att interaktionsordningen motverkar den institutionella
ordningen. Motverkan mellan de bada ordningarna verkar finnas ndr det
diskretiondra arbetet utgér fran de logiker som végleder vad som bor vara
malsédttningen  med  bedomningsuppdraget.  Den  matrisgrundade
bedomningslogiken,  som  istdllet  végleder = genomférandet av
bedémningsuppdraget, visar sig ocksa vara en del i denna motverkan.

Den ena maélséttningen med beddomningsuppdraget forefaller vara att fragor
och aterkopplingar i forsta hand anvénds i ett formativt syfte men dir svaren
pa fragorna kan anvéndas i ett kontrollerande syfte, vilket visar sig vara den
andra malsdttningen. Samtidigheten och motstridigheten mellan de
bedomningslogiker som ligger till grund for dessa maélsdttningar skapar en
osdkerhet om hur situationen ska definieras och olika ansiktsbevarande
atgdarder och positioneringar behdvs. Denna interaktionsordning visar sig
forsvaga vigledningen av dessa logiker. Detta géller dven for den
matrisgrundade bedomningslogiken. Darmed motverkar interaktionsordning
den institutionella ordningen. Nedan presenteras utforligare hur den
interaktiva bedomningsprocessen paverkas av denna motverkan gillande
mojlighet till information samt mojlighet till att formedla explicita omdémen
och anvéinda dem for aterkopplingar.

Fragor blir ett ansiktshot

Prioriteringen av den utvecklingsgrundade bedémningslogiken synliggors i
uttryck for ett visst pedagogiskt forhallningssitt. Detta forhallningssétt bygger
pa ambitionen att stélla Oppna fragor for att lararstudenten ska fa mojlighet till,
dels en sjélvvirdering av lektionen, dels en gemensam reflektion med den
besokande ldraren i ett formativt syfte. Nir den besdkande ldraren stéller
fragor till lérarstudenten skapas dock en sérbarhet och behovet av
intrycksstyrning visar sig 0ka, oavsett hur samtalen inramas. Fragorna verkar
pd sa sitt begrinsa mojligheten till utveckling av ldrarstudentens
yrkeskunnande och samtidigt moéjligheten till information. Detta géller dels
nir fragor stills utifrdn vad som har observerats under lektionen, dels fragor
som stélls nir bedomningsmatrisen explicit behandlas i samtalet.
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Nir en fraga stills utifrdn den observerade lektionen verkar det uppstd en
osédkerhet i vad den kan innebéra och vad som forvintas av svaret. Det far till
foljd att ldrarstudenten ofta svarar pa nigot annat dn vad fragan handlar om.
Déarmed behover den besokande ldraren avvakta med sin fraga eller med
foljdfragor och formulerar oftast en helt ny fraga. Det visar sig dven vara sé att
lararstudenten forsoker ta reda pd vad den besokande ldraren menar med
fragan. Niar en omformulering av fridgan gors skapar emellertid
ansiktsbevarande strategier ofta en annan riktning i omformuleringen av
fragan. Det kan ocksa vara s att den besdkande lararen inte omformulerar
fragan utan undviker och fortsitter med ett annat samtalsinnehéll. Osékerheten
kan bero pa att den besokande ldrarens fragor inte stimmer overens med den
outtalade sjalvvarderingen som ldrarstudenten troligtvis gor under och efter
lektionen, vilket kan forsvara for studenten hur hon ska svara. Det kan ocksa
bero péa att ldrarstudenten inte vet eller forstar vilket omdome som fragan
grundar sig i. Ett omdome é&r oftast inte explicit férmedlat innan fragan stills.
Liknande interaktionsmonster visar sig dven vid de fa tillfillen som
handledaren far en fraga. Konsekvensen av detta visar sig vara att det blir
svart for den besokande ldraren att halla sig kvar vid det som efterfragas. Det
verkar bero pa behovet av att behélla konsensus i samtalet. Att fragor utifran
vad som har observerats under lektionen blir ett ansiktshot verkar diarigenom
begriansa mojligheten till information, vilket ocksa visas vid fragor utifran
beddmningsmatrisen.

Nér bedomningsmatrisen behandlas explicit skapar samtalssituationen vissa
ramstorningar och dérmed vissa interaktionsmdnster. Ramstdrningarna
utvecklas beroende pd hur den matrisgrundade bedomningslogiken hanteras.
For att pa ldmpligaste sitt anvidnda bedOmningsmatrisen konstrueras en
avcheckande karaktir pa fragorna. Lérarstudenten svarar ocksé oftast utifran
ett ja eller nej-svar. Detta forfaringssétt verkar bero pd motstindet mot den
matrisgrundade beddmningslogiken for att dynamiken i samtalet inte ska gé
forlorad. I situationen paverkas dnda dynamiken. Situationen verkar inte skapa
nagot storre engagemang frdn varken handledaren eller lararstudenten. De
intar istéllet en lyssnande och avvaktande positionering. Det i sin tur skapar en
sarbarhet 1 interaktionen och dven hér krdvs ansiktsbevarande strategier nér
fragor stélls. Det blir ocksd svart for den besokande ldraren att stilla
foljdfrdgor. Detta géller dven vid hanteringsstrategin att anpassa den
matrisgrundade beddmningslogiken till den kontextgrundade
bedémningslogiken med hjélp av hénvisningar till matrisen. Dessa
hénvisningar verkar inte mojliggéra att négra foljdfrdgor stélls. Den
besdkande ldraren gor istéllet en ny hdnvisning till en annan malformulering
eller ett annat kompetensomrade. Aven uppdelningen av den kontextgrundade
och den matrisgrundade bedomningslogiken visar att fragor utifrdn matrisen
inte kan ta stod i tidigare samtalsinnehdll frén lektionsobservationen, vilket
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ocksé kan vara en mojlig orsak till att det inte stélls nagra foljdfrdgor. Trots att
flera hanteringsstrategier anvdnds for att pa ldmpligaste sitt anvinda
beddmningsmatrisen verkar det inte bidra till en férdjupad information utifran
bedomningsmatrisens mal och kriterier. Konsekvensen blir att de
interaktionsmonster som konstrueras utifran hur bedomningsmatrisen anvénds
inte mojliggdr for att fa information om grad av kvalitet hos ldrarstudentens
yrkeskunnande relaterat till de faststillda kriterierna.

Explicita omdémen undviks for att behalla konsensus

Under samtalet antas att mojligheten finns att bidra till utveckling av
lararstudentens yrkeskunnande samt att, trots det kontrollerande syftets
underordnade roll, &nda kontrollera detta yrkeskunnande. Hur olika omdémen
anviands visar sig didrmed pa tva sitt, dels som implicita underlag for
aterkoppling, dels som implicita underlag for fragor for ytterligare
information. De besokande ldrarna menar att stélla frigor inom den reflexiva
hallningen kan mojliggora att lararstudentens analysformaga utvecklas men att
tanken om att det ska foregd med ett explicit omdome verkar emellertid
innebéra en for stor risk for att ldrarstudenten kan uppleva ett misslyckande.
Néar omdomen gors explicita visar sig situationen ocksa bli sarbar och
ansiktsbevarande atgirder behovs. Detta interaktionsmonster konstruerar
behov av att undvika att explicitgéra omddmen oavsett vilket syfte som géller
i situationen. Omdémen verkar snarare anvindas som en implicit grund for
vilka fragor som ska stéllas samt till hur den reflexiva hallningen ska
etableras. Konsekvensen av detta blir att omddmen frdn observationen och
under samtalet blir mer eller mindre osynliga.

Aven nir samtalssituationen definieras pa ett likartat sitt mellan
samtalsdeltagarna kan sarbarheten blottliggas via ramglidningar och
nyansforskjutningar och pa sa sétt begrinsa mojligheten att explicitgora olika
omdomen. Vid ramglidning Overgdr exempelvis aterkopplingar till mer
rddgivande och bekriftande inslag, utan att ha foregatts av ett explicit
omdome, vilket forstiarker osynligheten av utfallet av gjorda beddmningar. Det
blir svarare att hérleda aterkopplingen till vad som kan vara ett bakomliggande
omdome eftersom de allmdnna radden inte &r direkt kopplade till
lararstudentens prestationer. Hir visar det sig att interaktionsordningen
reducerar ansvaret att utifran ett explicit omdome ge en eller flera konkreta
aterkopplingar. Konsekvensen blir att omdomen forblir mer eller mindre
osynliga vilket &ven paverkar kvaliteten pa aterkopplingen. Detta reducerar i
sin tur det formativa syftet inom bedomningsuppdraget.

Reduceringen av ansvaret att explicitgdra ett omdome mérks dven nir den
tillfélliga kollegiala tilliten gor att den besokande léraren far svért att be
handledaren utveckla sina omddmen, exempelvis 1 relation till
forhandsinformationen eller vid de omddmen som framkommer under
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samtalet. Allra helst ndr handledarna beskriver att de upplever lararstudenten
som en kollega. Den besdkande ldrarens funderingar eller behov av
klargdranden av inneborden i handledarens omdome kan riskera att vara
ansiktshotande vilket kan innebdra att den tillfilliga kollegialiteten gar
forlorad eller att fortroendet mellan de olika organisations- och
verksamhetsfilten kan forsvagas. Istillet ges uttryck for ett hdnsynstagande
och nagra foljdfragor stills inte.

Mer én en inramning skapar otydlighet i bedomningsprocessen

Att mojligheten till information begriansas och att omdomen ofta blir mer eller
mindre osynliga kan forklaras av att trots prioriteringen av den
utvecklingsgrundade bedomningslogiken konstrueras flera inramningar av
samtalet. Det kontrollerande syftet gar inte att helt bortse ifran vilket innebar
att samtalsdeltagarna behover forhalla sig till mer &n en inramning.
Lérarstudenten verkar fa svart att avldsa och forsta var i bedomningsprocessen
den besokande lararen befinner sig, hur den gors och i vilket syfte. Det i sin
tur visar sig forsvara hur situationen med storre sédkerhet kan definieras och
darfor behdvs olika positioneringar samt ansiktsbevarande atgérder. Det visar
sig ocksd att ingen av samtalsdeltagarna varken i1 bdrjan av samtalet eller
under samtalet fragar om syftet med skolbesoket, observationen eller samtalet.
Under samtalen uttrycks ddremot négra fortydliganden om att det dr intressant
och larorikt att reflektera 6ver den observerade lektionen. Detta kan bero pa att
samtidigheten och motstridigheten mellan den utvecklingsgrundade
bedomningslogiken och den kontrollgrundade bedomningslogiken konstruerar
interaktionsmonster som forsvarar att gora syftet med lektionsobservationen
och samtalet transparent under samtalen. Detta verkar dock orsaka en
otydlighet i den interaktiva bedomningsprocessen.

Den interaktionsordning som framtrader visar ocksé att den besékande lararen
far backa 1 sin foretridande positionering. Utifran de interaktionsmdnster som
konstrueras far den besokande ldraren anpassa sitt framtridande, vilket
paverkar hennes foretrddande positionering och sétt att forhélla sig till
bedomningsuppdraget. Det beror pad det motstaind som visas genom hur
handledaren och lararstudenten positionerar sig. Dédrmed forsvagas rétten till
att explicitgora ett omdome utifrdn det formativa eller det kontrollerande
syftet. I interaktionsmonster som skapas inom teamframtridanden ges déremot
storre utrymme till féormedling av explicita omdomen samt &aterkopplingar.
Sdkerheten hur situationen definieras okar och beddmningsprocessen blir
tydligare, i alla fall for utfallet av gjorda beddmningar. Behovet av ytterligare
mdjligheter till information utifrdn de formedlade omddmena tycks dock
minska. Det stélls farre fragor till lararstudenten. Det som handledaren framfor
1 sina explicita omddomen verkar ge tillricklig information for den besdkande
lararen eller att det kollegiala framtrddandet minskar behovet av att stilla
frégor for ytterligare information.

148



Sammanfattningsvis framkommer det att interaktionsordningen motverkar den
institutionella ordningen. Denna motverkan paverkar den interaktiva
beddmningsprocessen, dels genom att begransa mojligheten till information,
dels genom att omdomen sillan gors explicita och ddrmed ofta blir mer eller
mindre osynliga och dels genom att syftet blir otydligt. Slutsatsen ar att
vigledningen av tvd 1 stort sett oforenliga beddmningslogiker for
malséttningen med bedomningsuppdraget skapar en spénning vilket Okar
behovet av intryckstyrning. De interaktionsmonster som dédrmed konstrueras
forefaller forsvaga mojligheterna for végledning av den kontrollgrundade
bedomningslogiken men &dven for vdgledning av den utvecklingsgrundade
bedomningslogiken, trots att den prioriteras. De tva ordningarna forefaller
dirmed forsvaga malséttningen med bedomningsuppdraget genom att
vigledningen av den kontrollgrundade beddmningslogiken och den
utvecklingsgrundade bedomningslogiken blir svaga garanter for den
interaktiva bedomningsprocessen. Aven den matrisgrundade
bedomningslogiken blir en svag garant men 1 detta fall fér hur
beddmningsuppdraget bor genomforas.

En samverkan mellan de bida ordningarna

Resultatet visar &ven att interaktionsordningen samverkar med den
institutionella ordningen. I forsta hand rdder en samverkan nér det
diskretiondra arbetet utgar frdn kombinationen mellan den kontextgrundade,
den observationsgrundade och den rimlighetsgrundade beddmningslogiken
vilka végleder genomftrandet av bedémningsuppdraget under skolbesoket.
Denna viégledning verkar inte vara lika utmanande for den sociala
interaktionen. I andra hand rdder det en samverkan nir det diskretionédra
arbetet utgér frdn den omsorggrundade bedomningslogiken som vigleder vad
som bdr vara den tredje malsittningen med beddmningsuppdraget. Denna
malséttning stimmer vil 6verens med de interaktionsmonster som konstrueras
under samtalen, vilket tyder pd en samverkan mellan de bada ordningarna.
Nedan presenteras utforligare hur den interaktiva bedomningsprocessen
paverkas av denna samverkan géllande mojlighet till information samt
formedling av explicita omdémen och hur de anvidnds som aterkoppling.

Genomforandet av bedomningsuppdraget gor informationen selektiv

Kombinationen av de tre bedémningslogikerna som végleder genomférandet
av bedomningsuppdraget styr inte bara samtalets struktur och innehall utan
ocksd hur den besokande ldrarens bedomningsansvar forhaller sig till
handledarens. Det visar sig att forhandsinformationen fran handledaren och
tidigare omdomen fran HFU bidrar till en positiv forvéntan pa lararstudentens
yrkeskunnande infor skolbesoket. Samtidigt &r det den besdkande ldrarens
perspektiv som anger riktningen for vilken information som mdjliggérs under
skolbesoket. Detta perspektiv skapar dven mdjlighet till en revirgrans mellan
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vem som har bedomningsansvaret. Konsekvensen blir emellertid ett selektivt
informationsunderlag infér beddomning, vilket redovisas ndrmare i
nedanstéende text.

Tidigare omdémen och information blir vdgledande

Resultatet i géllande studie visar att bedomningsprocessen inom skolbesoket
paverkas av tidigare implicita omddémen samt forhandsinformationen som
delgivits innan besoket. Denna vetskap innan skolbesoket visar sig i sin tur ge
ett riktmérke for ytterligare information, dels under den observerade lektionen,
dels under samtalet. Nedanstédende figur (Figur 7) visar detta forlopp.

________ T TTTTTA -

: Tidigare : : Férhands : Information Omdomen Information Omdijmen
: omdomen | 21 inf : —> under > frén > under > fran

1 i 1 Information ! observationen observationen samtalet samtalet
[ oo !

Figur 7. Ett schematiskt forlopp &ver hur tidigare omdomen och information végleder
fortsatta bedomningar.

Figuren visar hur beddmningsprocessen tar avstamp i momentet beslut/atgird,
dels via tidigare implicita omddémen fran HFU-kurser (och for samtal fyra fran
en tidigare VFU-kurs), dels via handledarens forhandsinformation och dels via
tidigare implicita omddomen om handledarens kvaliteter som grundskolldrare
eller som handledare. Detta skapar ett underlag som tillsammans med
lektionsplaneringen sedan vdgleder den fortsatta bedomningsprocessen. Dock
synliggdrs detta underlag ytterst sdllan i samtalen men finns omnimnt i
intervjuerna.

Avstamp i momentet beslut/atgérd visar att en avsikt att inleda observationen
forutséttningslost inte framstar som en ldmplig ingéng. Infor skolbesdket finns
redan en positiv forvédntan pa lararstudentens yrkeskunnande och infor nagra
samtal antas det dven att ldrarstudenten dr i goda hinder hos en duktig
handledare. Hade inte tidigare implicita omddmen funnits s& kanske den
interaktiva bedomningsprocessen istdllet hade riktats mot ett mer
kontrollerande syfte utifran ett urvals- och sorteringsbehov samt mot graden
av kvalitativa aspekter i ldrarstudentens yrkeskunnande utifrdn mal och
kriterier. De tidigare implicita omddmena verkar dock vara svéra att anvianda
for att utkristallisera grad av kvalitet i yrkeskunnandet eftersom de framst
visar sig bygga pa implicita kriterier. Detta underlag for den fortsatta
bedémningsprocessen och den positiva férvantan infor skolbesdket paverkar
mojligheterna att pa ett smidigt sétt genomfora bedomningsuppdraget s som
det organiseras och forvintas men medverkar samtidigt till att informationen
blir selektiv. Har far den kontextuella och den rimlighetsgrundade
beddmningslogiken en framtridande roll.
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Den besékande Ildrarens perspektiv blir i fokus

Den observationsgrundade beddmningslogiken, i kombination med den
kontextgrundade och den rimlighetsgrundade bedémningslogikerna, végleder
mot att den besdkande ldrarens perspektiv blir i fokus under samtalet.
Observationstillfillet virderas som nagot viktigt for att sdkerhetsstilla hur
bedémningsuppdraget organiseras under VFU. Observationen antas vara en
naturlig bedémningsform for att bedoma yrkeskunnande. Denna vigledning
forefaller handla om att 1 tyst samfOrstind forlita sig pa
reproducerbarhetsprincipen, ett av réttvisekraven pd beddmningsprocessen
(Molander, 2011). De besokande liararna verkar ha kunskap om vad
handledare brukar fora fram om ldrarstudentens yrkeskunnande. Detta,
tillsammans med erfarenheter av tidigare observationer, forefaller skapa en
konsistens inom den information som framkommer mellan skolbesoken, vilket
i sin tur dven rattfardigas av den kontextgrundade beddmningslogiken.
Erfarenheter av tidigare skolbesdk verkar ha byggt upp en kontextuell
forstaelse for vad som paverkar lararstudentens prestationer och didrmed
paverkar informationen och direfter beddmningen. Denna kunskap och
erfarenhet, genom végledningen av de tre beddmningslogikerna, som den
besokande ldraren besitter medfor & andra sidan ett visst bundet resonemang
under bedomningsprocessen (Molander, 2011).

Vid momentet information inom beddmningsprocessen verkar den
institutionella ordningen fa en direkt betydelse for interaktionsordningen.
Eftersom den besokande ldrarens perspektiv paverkar vilken information som
blir underlag f6r bedomningar skapar det ett interaktionsmdnster som visar sig
i hur bade handledarna och ldrarstudenterna ofta intar en lyssnande och
avvaktande positionering. Didrmed framkommer studentens perspektiv enbart
fragmentariskt utifrain vad den besdkande ldraren vill veta om lektionen.
Detsamma géller for handledarens perspektiv. Trots att flertalet av de
besokande ldrarna uttrycker en forvintan att ta del av handledarens omdomen,
ur ett bredare perspektiv dn vad lektionen kan ge, efterfrigas sillan att de
explicit ska delge dessa omdomen under samtalen. P4 sd sitt verkar dven
interaktionsmonstret paverka mdjligheten for den besokande ldraren att
efterfriga information fran handledaren och vice versa for handledarna att
formedla sina omdomen som ytterligare information. Detta verkar
understddjas av att den kontextgrundade beddmningslogiken vigleder mer
mot den besdkande ldrarens kontextuella forstdelse dn mot handledarens
bredare  perspektiv  eftersom  logiken = kombineras med  den
observationsgrundade bedémningslogiken. Detta visar sig emellertid minska
utrymmet for att fi information ur andra perspektiv och informationen blir
selektiv. Om det visar sig vara ndgon information som avviker frén tidigare
omdomen innan skolbesoket eller under skolbesdket tycks det dnda vara
rimligheten inom den samlade informationen och de samlade implicita
omdodmena relaterat till kontextuella omstindigheter som far overvdga. Detta
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visar ocksd hur kombinationen av dessa tre logiker inte dkar sarbarheten. Det
verkar dven vara forgivettaget att hdnsyn till ssammanhanget och vad som &r
rimligt och relevant inom beddmningsprocessen inte behover uttalas.

En revirgrdns skapas for vem som bedémer

Att den besokande lararens perspektiv dominerar skapar mojlighet till en
revirgrins mellan vem som har ett beddmningsansvar. Handledarna
accepterar, genom en sekundir anpassning, att det dr de besdkande lararna
som under skolbesoket har beddmningsansvaret och bekriftar detta med icke
verbal kommunikation. Det synliggors i dels lyssnar- och bevakarpositionerna
och dels i ansiktsbevarande strategier dir handledaren nickar och inte avbryter
for att explicit férmedla sina egna omddmen eller borja stilla egna fragor till
lararstudenten. Det skulle utmana hela samtalssituationen. En mojlig forstaelse
av hur detta interaktionsmonster skapas visar sig vara att det konstrueras en
dold dverenskommelse om hur de bada lararkategorierna ska forhalla sig till
bedémningsuppdraget (Svensson, 2010; Abbot, 1988). Overenskommelsen
forefaller vara att den besokande ldraren beddomer under skolbesdket och
handledaren under den resterande delen av VFU. En observationsgrundad
bedomningslogik kan pé sé sétt vara ett medel for att i ett annat organisations-
/verksamhetsfélt legitimera ldrarutbildningens kontroll och dvervakning av
lararstudentens yrkeskunnande. Om handledaren skulle bortse frén denna
overenskommelse blottlaggs sarbarheten i interaktionen och en 6ppen konflikt
skulle kunna utvecklas. Risken dr da stor att alla forlorar sitt ansikte och
legitimitetsproblem uppstdr. Denna &verenskommelse kan bero péd att de
foretrader sina verksamheter men ocksa sina lirarkollegor. Samtidigt verkar
det som att handledaren, via den sekundéra anpassningen, markerar sitt revir
genom sina positioneringar. Det kan var ett sétt att antingen avsta frén att vara
en del i bedomningsansvaret eller vara beredd att formedla information i de
fall den besdkande lararens omdomen inte dverensstimmer med handledarens.
Detta interaktionsmonster i samverkan med kombinationen mellan de tre
bedomningslogikerna som vigleder hur bedomningsuppdraget bor genomforas
verkar forstirka att informationen blir selektiv.

Teamframtrddandet bade mdjliggor och begrdnsar information

Under samtalen kan det uppstd teamframtridanden dir en kollegial tillit
tillfalligt 6verskuggar behovet av att sitta grianser for beddmningsansvaret.
Detta teamframtridanden finns i alla samtalen, bade flyktiga och lite mer
stabila sekvenser. I de stabila teamframtridandena mérks tydligt att
intrycksstyrningen ~ skapar  sin  egen  beddmningsagenda.  Detta
interaktionsmonster mojliggdr for handledaren att féormedla sina omddmen
fran lektionsobservationen eller fran veckorna innan skolbesoket men ocksa
for den besokande ldraren att vara explicit i anvdndandet av sina omddmen.
De hjidlper varandra med att formedla sina omddmen samt att ge
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aterkopplingar. Teamframtrddandet skapar pad sd sétt explicita och darmed
synliga omdomen for ldrarstudenten. Ddremot krdvs olika grader av
ansiktsarbete beroende pa vad dessa omdomen innehéller. Om de innehéller
bekriftelse och berdm behdvs inte ansiktsbevarande strategier lika mycket.
Innehéller omdémena en form av kritik okar istéllet sirbarheten. Det atgirdas
genom att efter omdomet har explicitgjorts visa hdansyn och férmildra det som
har sagts vilket paverkar kvaliteten i aterkopplingen. Ett teamarbete kan &dnda
mojliggdra att omdomet gors explicit tillsammans med en aterkoppling. Hér
blir det tydligt att interaktionsordningen féar en framtrddande roll men dock
fortfarande i samverkan med den institutionella ordningen.

Att tillsammans formedla sina omdémen och ge aterkopplingar blir emellertid
viktigare &n att f4 information fran lararstudentens perspektiv, vilket skapar en
lyssnande och avvaktande positionering hos lararstudenten. Den besdkande
lararen riktar sig inte mot lararstudenten for att stilla foljdfragor till det som
formedlas i teamarbetet. P4 sa sétt blir det svart att fa ytterligare information
som kan fordjupa den bedomning som den besdkande ldraren eller
handledaren gor av lararstudentens yrkeskunnande. Lararstudenten kan ocksa
avstd fran att ge information genom att frimst vélja att lyssna. Det forefaller
dndd som att situationen gor att ett padgdende teamframtridande behdver
regisseras for att aterskapa en revirgrians. Oftast dr det den besdkande lararen
som avbryter nir handledaren formedlar sina omddmen, vilket ocksa kan bidra
till att minska mojligheten till ett utvecklande resonemang som kan leda till
ytterligare information och ytterligare omddmen.

Sammanfattningsvis ~ kan  sdgas  att  institutionsordningen = och
interaktionsordningen samverkar kring hur beddmningsuppdraget bor
genomforas. Denna samverkan péaverkar dock sd att informationen blir
selektiv eftersom den besokande ldraren forlitar sig pa tidigare omddmen
gjorda innan skolbesoket i relation till den fortsatta beddmningsprocessen
under observationen och samtalet. Fortsatta bedomningar visar sig ocksa utgé
frén virdet av att observera ldrarstudentens prestationer under en lektion,
vilket innebdr att den besOkande ldrarens perspektiv blir riktmérket for
strukturen och innehéllet i samtalet. Det visar sig dven att behov finns av en
revirgrans for vem som ska ha bedémningsansvaret under skolbesoket. Den
outtalade grinssittningen for beddmningsansvaret forefaller skapa ett visst
maktforhallande mellan de olika ldrarkategorierna i foretridandet av olika
organisations-/verksamhetsfilt. Konsekvenserna blir att den besékande lararen
véljer information och handledaren utesluter information. Det medfor att
handledaren tillfélligt dverlamnar beddmningsansvaret med vetskapen om att
dndd ha kontroll o6ver utfallet av beddmningen av lararstudentens
yrkeskunnande. Ett teamarbete bidrar dock till att explicitgéra omddmen och
aterkopplingar men samtidigt stélls det farre fragor till lararstudenten. Detta
begriansar mojligheten till information ur fler perspektiv och i sin tur mdjlighet
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till ytterligare beddomningar. Slutsatsen &r att kombinationen av de tre
bedomningslogikerna som vigleder genomférandet av bedomningsuppdraget
ar starka garanter for utférandet av den interaktiva beddmningsprocessen,
vilket forstarks av samverkan med interaktionsordningen. Hanteringsstrategin
att kombinera virden fran dessa logiker legitimerar hur bedomningsuppdraget
genomfors.

Omsorgsbehovet understédjer hiinsynstaganden

Den professionella yrkesutdvningen under skolbesoket visar sig kriva en
omsorg om ldrarstudenten samtidigt som det géller att fullfélja malsdttningen
med uppdraget att bedoma ldrarstudentens yrkeskunnande, ur béade ett
formativt och kontrollerande syfte. Hanteringen av dessa bada syften
understdds av den omsorgsgrundade bedomningslogiken utifran antagandet att
skolbesoket dr en speciell bedomningssituation vilket i sin tur antas skapa en
anspanning hos ldrarstudenten. Att kombinera denna logik med den
utvecklingsgrundade beddmningslogiken réttfardigar de besokande ldrarna
och handledarna, att i tillitsskapande syfte, visa omsorg om ldrarstudenten
vilket ocksd foljer individualiseringsprincipen for rittvis beddmning
(Molander, 2011). Detta kriaver ett hinsynstagande och mojliggdr for den
besokande ldraren att positionera sig vdlmenande och for handledaren att
positionera sig bevakande och stddjande under den interaktiva
bedémningsprocessen. Den omsorgsgrundade beddmningslogiken samverkar
ddrmed med interaktionsordningen i skapandet av interaktionsmonster som
uppvisar forstaelse for och hinsyn till lararstudentens situation, frimst nér
logiken  samtidigt  konkurrerar med den  utvecklingsgrundade
bedémningslogiken. Konkurrensen gor det svart att konkretisera vad som &r
utfallet av en bedomning och paverkar dirmed hur och om omddmet gors
explicit. Nar omddmen med &tfoljande aterkoppling i formativt syfte uttalas
gors det med en varsamhet vilket visar sig innebdra att det inte tydligt
framkommer vad omddmet innefattar och vad som dédrmed behover utvecklas.
Konsekvensen blir att dterkopplingen ocksd oftast blir mer eller mindre
osynlig nir den inlindas i ett hdnsynstagande, vilket verkar minska
mojligheten att explicit anvinda omddmen.

Aven méjligheten till information paverkas. Detta mérks tydligt nir sirskilda
och kénsliga hindelser sker, dels under observationen, dels i samtalet. Dessa
héndelser skapar interaktionsmonster diar respekt och hinsyn till
lararstudenten blir sd vésentligt s& det konstrueras ramglidningar. Dessa
ramglidningar visar sig forskjuta beddmningsprocessen bort frin
nddvindigheten av att ha information for att bedoma. Det forefaller som
tidigare implicita omddmen innan skolbesdket ocksd forstirker denna
ramglidning. Det innebdr att ytterligare aspekter kring ldrarstudentens
yrkeskunnande inte kan beddmas. Ramglidningar och tidigare implicita
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omddmen innan skolbesdket verkar dirmed bidra till att begrdnsa méjligheter
till ytterligare information for den fortsatta bedomningsprocessen.

Sammanfattningsvis visas att den omsorgsgrundade beddmningslogiken far en
direkt betydelse vid skapandet av interaktionsmonster som uppvisar forstielse
for och hénsyn till ldrarstudentens anspdnning. Dessa interaktionsmonster
forstirks vid ramglidningar, vilket tyder pad att beddmningsprocessen ndstan
avtar eller tar en annan riktning. Méjligheten till information forefaller minska
och det blir svart att fora bedomningsprocessen tillbaka till behovet av
ytterligare information. Slutsatsen dr att den interaktiva beddmningsprocessen
behdver tonas ner vilket den omsorgsgrundade bedomningslogiken verkar
vara en stark garant for.

Sammanfattning av del 3

Framhévandet av den utvecklingsgrundade beddomningslogiken i konkurrens
med den kontrollgrundade bedomningslogikens krav pa att kontrollera
yrkeskunnande skapar osdkerhet kring vad som giller i samtalet. Osékerheten
okar sarbarheten vilket i sin tur Okar behovet av intryckstyrning. De
interaktionsmonster som bestdr av ett stindigt ansiktsarbete for att dimpa
denna séarbarhet visar sig motverka den institutionella ordningen. Denna
motverkan mellan de bada ordningarna paverkar den interaktiva
beddmningsprocessen dels genom att begrinsa mojligheten till information,
dels genom att omdomen ofta inte gors explicita och ddrmed blir mer eller
mindre osynliga och dels att syftet blir otydligt. Motverkan mellan
interaktionsordningen och den institutionella ordningen paverkar mojligheten
att frimst uppfylla malséttningen med bedomningsuppdraget ur det
kontrollerande syftet men dven ur det formativa syftet. P4 s& sétt paverkar
interaktionsordningen i sin tur vilken kravniva som utvecklas under samtalet.
Motverkan mellan den institutionella ordningen och interaktionsordningen
begransar mdjligheterna till fragor och foljdfragor, vilket i sin tur leder till att
mojligheten att utveckla en fordjupad kravniva fOrsvdras. Bada
lararkategorierna verkar, med hjilp av tillfalligt fungerande konsensus, trots
allt skapa en mening med den interaktiva beddmningsprocessen under
samtalet. Betydelsen av konsensus dr ddremot avgorande for hur logikerna for
malsdttningen med bedémningsuppdraget kan operationaliseras.

Resultatet visar att interaktionsordningen och den institutionella ordningen
dven samverkar. Tilliten till férhandsinformationen och tidigare implicita
omdomen, behovet av en kontextuell forstaelse och behovet att observera for
att beddma orsakar dock ingen storre dkning av sérbarheten i interaktionen.
Hanteringsstrategin att kombinera vdrden fran de beddmningslogiker som
vigleder genomforandet av  beddmningsuppdraget legitimerar hur
bedomningsprocessen  gors. Denna samverkan paverkar dock att
informationen blir selektiv. Det beror pa att den besokande ldraren behdver
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forlita sig pé tidigare implicita omddmen samt forhandsinformationen gjorda
innan skolbesoket i relation till fortsatta bedomningar under skolbesoket. Det
beror dven pa att fortsatta bedomningar visar sig ocksa utgd fran vérdet av att
observera ldrarstudentens prestationer, vilket innebdr att den besdkande
lararens perspektiv blir riktmérket for strukturen och innehdllet 1 samtalet. Det
visar sig dven att behov finns av en revirgrins for vem som ska ha
bedomningsansvaret under skolbesoket. Ett teamarbete bidrar dock till att
mdjliggdra att omddmen gors explicita men samtidigt stélls det firre fragor till
lararstudenten. Den omsorgsgrundade bedémningslogiken far ocksé en direkt
betydelse for skapandet av interaktionsmonster som uppvisar forstaelse for
och hinsyn till ldrarstudentens anspdnning. Dessa interaktionsmdnster
forstirks vid ramglidningar, vilket tyder pad att beddmningsprocessen nistan
avtar eller tar en annan riktning. Mgjlighet till information forefaller dérfor
minska eftersom ramglidningen skapar ett mer rddgivande samtal. Samverkan
mellan interaktionsordningen och den institutionella ordningen verkar inte ge
mojlighet till att féra bedémningsprocessen tillbaka till behovet av ytterligare
information.

Slutsatser 4r i forsta hand att sarbarheten i interaktionen 6kar vid vigledningen
av den kontrollgrundade bedémningslogiken och den utvecklingsgrundade
beddmningslogiken vilket i sin tur gor att dessa logiker blir svaga garanter for
den interaktiva bedomningsprocessen. I andra hand att kombinationen av
beddmningslogiker, som vigleder hur beddémningsuppdraget bor genomforas,
blir starka garanter for denna process vilket forstarks av samverkan med
interaktionsordningen. I tredje hand att den interaktiva beddmningsprocessen
behdver tonas ner vilket den omsorgsgrundade bedomningslogiken verkar
vara en stark garant for.

Foljaktligen blir den Overgripande slutsatsen att motverkan mellan
interaktionsordningen och den institutionella ordningen fbrsvagar
malsdttningen med bedémningsuppdraget, fraimst gillande det kontrollerande
syftet men dven géllande det formativa syftet. Emellertid mojliggdr samverkan
mellan ordningarna att det skapas en mening i skolbesoket. Logiker som
véagleder vad som bor bedomas och hur gor att bedomningsprocessen antas
utféras pa ett rimligt, tillitsfullt och legitimt sétt. Betydelsen av konsensus blir
dock avgorande for hur dessa logiker kan operationaliseras.
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DISKUSSION

Studiens Overgripande slutsats och resultat kommer i géillande kapitel att
diskuteras och problematiseras med stdd av tidigare forskning och utifran
olika infallsvinklar ur ett beddmningsperspektiv. I kapitlet diskuteras dven
kritiska aspekter kring delar ur forskningsprocessen. Dérefter avslutas kapitlet
med en beskrivning av idéer om fortsatt forskning.

Olika syften inom bedomningsprocessen

Foreliggande studie visar att den interaktiva bedomningsprocessen framst
utgar fran ett formativt syfte vilket Overensstimmer med andra studier
(Christensen, 1988; Copland, 2010, 2011; Hegender, 2010; Tang & Chow,
2007; Yesilbursa, 2011). Studiens resultat visar dven hur det formativa och
det kontrollerande syftet forhdller sig till varandra genom att det
kontrollerande syftet far en underordnad roll och pé si sitt blir otydligt.
Interaktionsordningens paverkan verkar dven resultera i att det formativa
syftet blir otydligt, vilket gor att gdllande studies resultat samtidigt skiljer sig
fran de andra studierna. Trots att forvéntningar och antaganden finns om att
bedomningsprocessen gors i framst ett formativt syfte blir utfallet &nda inte
riktigt sa. Resultatet visar att de interaktionsmonster som skapas begransar
mojligheterna for att uppfylla det formativa syftet. Pa sd sitt bidrar géllande
studie genom att inte enbart konstatera att det formativa syftet dominerar utan
ockséd visa hur det realiseras inom en samtalssituation och vad som dé kan
hénda med detta syfte.

Béde denna studie samt Chetcuti och Buhagiars (2014), Jons (2017) och
Rorrisons (2010) studier visar pd det problematiska med att beddmningens
funktion under VFU utgar fran flera syften. Det kan i sin tur bli problematiskt
ur ett rattssakerhetsperspektiv men dven utifran etiska aspekter (Sadler, 2009).
Lararstudenten har vetskap om vilka dnskvirda och formella kompetenser som
efterstrdvas men far sdmre insyn i om och hur dessa kompetenser bedoms
samt vad som blir utfallet av bedomningsprocessen under skolbesoket med
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fokus pa samtalet. Carlgren (2002) och Pettersson (2010) framhéller dock att
ett mal- och kriterierelaterat betygssystem stiller ett tydligare professionellt
krav. Géllande studies resultat visar emellertid att detta krav verkar vara svart
att uppnd. Bedéomningsmatrisen blir inget verktyg som kan bidra till en 6kad
tydlighet i bedomningsprocessen och didrmed inte en Okad rattssékerhet.
Kravet att anvinda en bedomningsmatris i relation till okade krav pa
kvalitetshdjande arbete inom beddmning och examination kan snarare
innebdra en risk for ett tydligare professionellt krav. Om
bedomningsuppdraget enbart betraktas ur ett lararperspektiv, och i
forlangningen handlar om lararens beddmningskompetens, kan det leda till ett
misstroende mot egen och andras féormdga att géra bedomningar. Detta kan
vara en av anledningarna till varféor man inom ldrarprofessionen ogérna
diskuterar hur bedémningar gors och pa vilka grunder (Sadler, 2009). Det
verkar ocksd som om mojligheten att under samtalen formedla syftet/syftena
ar upp till varje ldrarutbildare eller vad som &r praxis inom en kurs/ett
lararprogram eller ett laroséte, vilket kan relateras till Jedemarks (2019) studie
av skolbesokssamtal. Gillande studie visar att i detta sammanhang har
institutionella logiker en végledande betydelse om bedémningens olika syften
uttalas eller inte. Det kan till exempel vara sa att samtalsdeltagarna férvantar
sig att alla berdrda redan har vetskap om vad skolbesoket innebér och pé sa
satt uppfattar att syftet dr givet. Det kan dven vara sa att av omsorg nimns inte
nigot av syftena for att minimera risken for en okad anspdnning hos
lararstudenten.

Denna studie kan forklara Rorrisons (2010) resultat som visar att den dubbla
funktionen med bedémningen utifran tva skilda syften skapar forvirring samt
en osdkerhet om hur olika omddmen ska hanteras under samtalet. Osékerheten
kan forklaras av att den dubbla malsittningen med beddomningsuppdraget
skapar en balansakt mellan det kontrollerande syftet och det formativa syftet.
Denna balansakt visar sig i svérigheter med att definiera samtalssituationen.
Osiékerheten kring hur situationen definieras far exempelvis betydelse for
lararstudentens mojlighet att genomfora en uttalad sjélvvérdering och visa sin
analytiska formaga. Lérarstudenten intar ofta en lyssnarpositionering och
verkar osdker pd vad de Oppna fragorna innebdr och information ur
lararstudentens perspektiv uteblir. Darmed visar géllande studie att vad som
hénder i samtalet inte alltid dverensstimmer med den besdkande ldrarens och
handledarens forvantningar och antaganden om samtalets mdjligheter for ett
formativt syfte. Denna brist pd dverensstimmelse kan innebéra konsekvenser
for det diskretiondra arbetet och malséttningen med att forédndra och utveckla
ndgon annan (Hasenfeld, 1992).

Manderstedts (2013) studie visar dven att det finns en stor mingd

dokumentation som omgirdar VFU men som dndd 4r ganska vag och
innehéller flera olika diskurser om syftet med VFU, dven utover vad som ar
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beddmningens funktion. Andra forskare har &ven argumenterat for
problematiken med att det generellt rader flera olika diskurser om syftet med
en beddmning samt svérigheter att sirskilja dessa syften frdn varandra
(Gerrevall, 2008; Lindberg, 2005). P4 si sitt kan det ocksé vara oklart om
skolbesoket ska fungera som ett examinerande moment eller inte.
Ovanstdende problematik med att flera syften skapar en otydlighet kan dven
relateras till strukturella otydligheter i det mal- och kriterierelaterade
betygssystemet for VFU vilket i sin tur kan bidra till osékerheten om hur
situationen ska definieras.

Att explicitgora omdomen i formativt syfte

Motverkan mellan interaktionsordningen och den institutionella ordningen
visar sig begrinsa mojligheterna att explicitgéra omdomen vid aterkopplingar
i formativt syfte. Att omddomen och aterkopplingar behdver formedlas med
hjélp av olika strategier visar dven andra studier (Copland, 2010; Teitelbaum,
2010). Emellertid visar géllande studie att det dven verkar vara vanligt att
omdomen inte alls gors explicita utan utesluts under den interaktiva
bedomningsprocessen. Detta skiljer sig fran Menas et al. (2016) studie samt
Fernandez och Erbilgins (2009) studie dir det istéllet visar sig att samtalet
stodjer uttalade och precisa omddmen och aterkopplingar. Det som dndé kan
konstateras &r att foreliggande studies resultat, inklusive andra studiers
resultat, dndd visar pd att anspinningen Okar vid bedomningar och den
interaktiva beddmningsprocessen blir sdrbar nir bedémningar gors patagliga
oavsett bedomningens funktion utifrdn det kontrollerande eller det formativa
syftet. En forklaring kan vara att en och samma bedémningsprocess anvinds
for olika syften. Enligt Newton (2007) kan detta vara problematiskt eftersom
det inte &r sjdlvklart att olika syften passar till en och samma
bedémningsprocess.

I samtalssituationen blir det komplicerat for den som beddmer att explicit
sarskilja omdomet for olika syften. Hur ska det formuleras for att inte leda till
missforstand eller kinsla av misslyckande? Dolin et al. (2017) beskriver ocksa
att det &r vanligt att syften oftast inte dr uttalade nir omddmen anvinds. Detta
kan vara problematiskt nar hogre utbildning strdvar mot att i undervisningen
anvinda omdomen i formativt syfte, om det inte klargérs hur detta syfte
forhéller sig till en examination. Denna strdvan verkar vara en global trend
inom utbildningsvdsenden (Wiliam & Leahy, 2015). Inom denna trend
podngteras bedomningens vérde for det individuella ldrandet. Men om det nu
visar sig att omdomen, som &r en forutséttning for dterkopplingen, kan bli mer
eller mindre osynliga, vad hinder d& med ldrandet? I alla fall skapar inte det
formativa syftet optimala forutsittningar for en utveckling av yrkeskunnande
inom skolbesoket. Lararstudenten far svart att fa vetskap om vad som behdver
utvecklas och forbdttras och frdgan vdcks om hur forutsdttningarna for
aterkopplingar ser ut 1 andra sammanhang inom VFU. Finns det
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kontrollerande syftet, i den underordnande rollen, likvdl med som medlépare
till det formativa syftet kan risken finnas att ett omdome eller aterkoppling
dnda upplevas som ett misslyckande eller skapa en osdkerhet. Denna risk kan
relateras till problematiken med att process och funktion/syfte blandas
samman vid anvidndandet av begreppen formativt och summativt (Newton,
2007; Taras, 2007). Béade skillnaden mellan omdéme och aterkoppling samt
relationen dem emellan kan ytterligare fordunklas. Genom att inte heller
uppmérksamma summativa bedomningens betydelse i en bedomningsprocess
kan dven konsekvensen bli att begreppen istillet forstirker den kdnsloméssiga
stress som genomsyrar denna process (Taras, 2007).

Gillande studie visar pd samma géng att det formativa syftet kan bidra till att
ett teamframtrddande utvecklas mellan handledaren och den besdkande
lararen. Detta teamframtrddande verkar ge storre mojligheter att explicitgora
bade omddmen och aterkopplingar. Det dr dock inga andra studier som visar
ett liknande resultat. Bakgrunden till de ldngre teamframtrddandena bestar av
att handledaren och den besokande ldraren redan har en kinnedom om
varandra. Betydelsen av att de bada lararkategorierna kénner till varandra visar
dven Slicks (1998a) ena fallstudie. I fallstudien ges mojlighet till att de bada
lararkategorierna kan nirma sig varandra under en lidngre tid (utdver enbart ett
skolbesok). Géllande studies resultat, i relation till Slicks fallstudie, vicker
fragor om relationens betydelse for hur ett bedomningsansvar fungerar. Att
dessa teamframtradande gors kan ocksa bero pa att bada har ambitionen att ha
en handledande roll, vilket andra studier ocksa visar (Cohen et al., 2013;
Haigh & Ward, 2004). Att handledarrollen favoriseras stimmer vél dverens
med de resultat som visar att det formativa syftet dominerar.

Forvintningar pa vad skolbesoket kan d4stadkomma

Det blir ocksa problematiskt med mer eller mindre dolda férvantningar pa vad
skolbesoket kan dstadkomma. Géllande studie visar ndmligen att det forvintas
att lararstudenten ska kunna analysera, reflektera, berédtta och ha ett kritiskt
forhéllningssitt. Andra studier (Haigh & Ward, 2004; Hamel & Jaasko-
Fisher, 2011; Wait, 1993) visar ockséd att det finns en tydlig forvintan att
lararstudenten ska vara aktiv i dessa samtal, exempelvis kunna genomfora en
egen sjilvvirdering. Géllande studies resultat visar dock att denna forvédntan ar
inte klart uttalad, vilket Coplands (2010, 2011) studier forklarar. Samtal om
lararstudentens yrkeskunnande har egna spelregler dir en av reglerna &r att det
finns en sjélvklar forvantan pa lararstudentens formaga att kritiskt sjdlvvérdera
sina lektioner. Trots denna forvintan visar géllande studie att denna mdjlighet
begrinsas av interaktionsordningen under samtalet. Géllande studie samt
Hegenders (2010) och Jedemarks (2019) studier visar ocksa att den besdkande
lararen inte stéller krav pé att lararstudenten ska kunna anvdnda sina
kunskaper fran HFU vid analys av sin lektion. Den besokande lararen har svart
att kontrollera om ldrarstudenten ha fatt flera mojligheter att systematiskt
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analysera sitt yrkeskunnande i samband med en direkt bedémning och i
relation till den formellt 6nskviarda kompetensen.

I giéllande studie visas ett behov av konsensus mellan de bada
lararkategorierna inom tva skilda organisations-/verksamhetsfilt vilket i sin
tur kan f& konsekvenser for det diskretiondra arbetet. Det finns en forvintan
hos de besdkande ldrarna att de tillsammans utvecklar ldrarstudentens
yrkeskunnande, vilket i stort sett endast synliggors vid teamframtrddanden.
Flera studier (Allen, 2011; Hardingham, 2002; Melesse, 2014) visar att VFU:s
sirdrag skapar svarigheter att vara insatt i varandras olika uppgiftsomraden
och insatser i utveckling av ldrarstuderandes yrkeskunnande. Tidigare
forskning visar dven svérigheter med att betrakta VFU som en gemensam
angeldgenhet mellan hdgskola och skolverksamhet (Zeichner, 2010).
Mgjligheten att skapa en gemensam vision och en gemensam kunskapsbas for
det gemensamma bedomningsuppdraget paverkas av dessa svérigheter
(Darling-Hammond, 2006; Hardingham, 2002; Ryve et al., 2013; Oberg-
Tuleus, 2008). Tidigare forskning visar dven att samtal under skolbesok inte &r
ndgon garanti for en 6kad samsyn inom detta uppdrag (Ménnikko & Rorrison,
2012; Oberg-Tuleus, 2008).

Skolbesokssamtal har okat i antal inom ett nationellt utvecklingsprojekt med
ovningsskolor, vilket uppfattas vara positivt for bade samverkan och en
likvardig bedomning samt att beddmningsprocessen uppfattas dven, med stod i
faststillda kriterier, vara mer strukturerad (UKA, 2017:13). Gillande studie
visar dock en mer komplicerad bild och dér likvirdigheten snarare forsimras.
Resultatet visar att beddmningsprocessen far en ad-hoc liknande karaktér
eftersom utgdngspunkten blir vad den besdkande lararen har uppmérksammat
under sin observation. Mattssons et al. (2011) studie visar ett liknande resultat
ddr den dagliga verksamheten styr vad handledare och ldrarstudent
uppmirksammar och bedomer. Tidigare studier visar att avsaknad av en
gemensam struktur och uppldgg for lararstudentens studier inom VFU gor att
lararstudenten far fungera som maéklare mellan de tvd organisations-
/verksamhetsféalten (Borko & Mayfield, 1995; Hultman et al., 2012; Jedemark,
2015). Studierna visar dven att ldrarstudenten ligger mycket energi pa att
avldsa vilken yrkeskultur och praxis som rader i skolverksamheten och i
klassrummet. Géllande studie visar att detta sker &ven under skolbesoket.
Handledarna handleder en ldrarstudent samtidigt som hon eller han har fullt
ansvar for sin egen undervisning med elever. Att lararstudenten gér bredvid”
och att de tillsammans arbetar i en klass och hjilps at kan dock komplicera
beddmningsuppdraget. Fragan dr hur mycket de faststillda kriterierna kan
skapa en gemensam struktur for bedomning utifrdn dessa premisser.
Bedomningsmatrisen blir i alla fall ingen naturlig utgdngspunkt for varken den
besokande ldraren, handledaren eller ldrarstudenten under skolbesOkets
efterfoljande samtal.
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Vem som ar dgare av bedomningsuppdraget

En annan likhet med tidigare studier (Brouwer & Korthagen, 2005; Bullough
et al., 2004; Cohen et al., 2013; Hart, 2018) handlar om att det rader en
spanning mellan samtalets olika aktorer. I géllande studie visar sig denna
spanning i den 0kade sarbarheten i de interaktionsmonster som konstrueras.
De bada ldararkategorierna verkar ha svart att motas i ett gemensamt
bedomningsuppdrag vilket blir markbart ndr handledaren intar en stodjande
och bevakande positionering samtidigt som den besdkande léraren far svart att
upprétthalla den foretridande positioneringen. Detta kan bero pa den rddande
spanningen mellan de bada lararkategorierna vilket verkar skapa en osékerhet
kring bedomningsansvaret. Géllande studie visar hur denna osékerhet
realiseras 1 samtalssituationen genom att besdkande ldrare och handledare
fraimst bedomer var for sig, den besdkande ldraren under skolbesdket och
handledaren under resterande VFU. Valencias et al. (2009) studie visar ocksa
ett liknande fenomen dér den besdkande ldraren och handledaren agerar som
tva separata aktorer under VFU. Melesse (2014) visar dven att ndr de agerar
som tva separata aktorer rdder det heller ingen konsultation eller samrore kring
bedomningsuppdraget. Detta kan forklaras av att det ar tvad olika
lararkategorier som mots inom ett och samma bedémningsuppdrag men med
olika befogenheter och fran olika organisations- och verksamhetsfilt, vilket
dven visar sig ha betydelse i Slicks (1998 a,b) och Hamel och Jaasko-Fishers
(2011) studier. Med utgéngspunkten i VFU:s sdrdrag blir det problematiskt
med vem som &r dgare av bedomningsuppdraget.

Gillande studie visar tydligt hur beddmningsansvaret realiseras genom att den
foretradande positioneringen blir svér att upprétthalla och bedomningsansvaret
undergravs. Detta resultat skiljer sig frdn vissa andra studier som tvértom visar
att den besokande lararen uppfattas ha rollen som en kvalitetssékrare for
beddmning under VFU och &r den som visar sig vara &gare av
bedomningsuppdraget och tar initiativet till beddmningsansvaret under
skolbesoket (Ortlipp, 2003; Veal & Rikard, 1998; Williams & Soares, 2002;
Zimpher et al., 1980). Detta kan dock bero pa hur det empiriska materialet har
konstruerats i de olika studierna, det vill siga huruvida man studerat
uppfattningar om beddmningsuppdraget eller vad som reellt hinder i motet
mellan de bada lararkategorierna. Dock visar Veal och Rikard (1998) och
Hegender (2010) att i dessa moten minskar handledarens makt och kontroll
over bedomningsprocessen. Speciellt ndr skolbesdket innefattar en
observation. Handledaren kliver d& &t sidan. Det gor pa sitt och vis
handledaren i géllande studie ocksdé men handledaren bevakar &nda
beddmningsprocessen och gor vissa markeringar for vad som giller for
bedomningen av ldrarstudentens yrkeskunnande. Samtidigt som de besdkande
lararna i géllande studie utgér fran lektionsobservationen har de dnda svart att
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realisera sitt beddmningsuppdrag och visar sig dven behdva forlita sig till
handledarens tidigare omdémen.

Behovet av att anpassa och tona ner bedomningsprocessen

Foreliggande studies resultat visar tvd framtridande interaktionsmdnster
sdsom att dels anpassa, dels tona ner och ddmpa beddmningsprocessen.
Genom att den foretrddande positioneringen blir svér att upprétthalla far den
besokande ldraren svarigheter att tydligt foretrdda ett mal- och kriterierelaterat
betygssystem. Istdllet far den beskande ldraren anpassa sig till handledarens
tidigare omddmen samt till att gora en helhetsbedémning utifrdn rddande
kontextuella villkor i relation till vad som kan observeras under lektionen. Att
den besotkande lararen far anpassa sig liknar dven resultaten i Slicks (1998 a,
b) bada fallstudier, vilka visar att den besokande ldraren utmanar sé lite som
majligt och ser till att skapa en kollegial relation. Aven Valencias et al. (2009)
studie visar pa liknande resultat. I géllande studie mérks ocksa tydligt hur dven
lararstudenten fir anpassa sig till situationen, vilket verensstimmer med
nagra tidigare studier (Borko & Mayfield, 1995; Hamel & Jaasko- Fisher,
2011; Valencia et al., 2009).

Foreliggande studie visar svarigheter med att genomfdra ett
bedémningsuppdrag utifran lararutbildningens intentioner och krav vilket kan
ha en forklaring i de anpassningar som sker under skolbesdket. Samtidigt som
utbildningens krav ska tillgodoses finns ett behov att skapa tillit mellan
samtalsdeltagarna och bevara ett fortroende mellan de olika verksamheterna.
Dessa anpassningar under samtalet medverkar sédkert till osdkerheten kring
vem som dger bedomningsuppdraget, trots att den besdkande ldraren
forestdller sig att det finns en styrka i att besdka och ddrmed kunna guida
handledarna i deras bedomningsuppdrag. Att det i gillande studie ses som
positivt att den besokande ldraren uppfattar sig sjélv som en outsider, som kan
ha kunskap om lérarutbildningens innehéll och bedémningssystem, skiljer sig
fran tidigare studier dér detta framkommer som ett dilemma (Nolan, 2015;
Slick, 1998b; Zimpher et al., 1980). I géllande studie framkommer det att ur
ett bedomningsperspektiv uppfattas det som en fordel att komma frén en
annan verksamhet och med andra dgon observera lararstudenten under en
lektion. Det problematiska ar att fragan kvarstdr om vem som egentligen dger
bedomningsuppdraget, vilket kan kopplas till ovanstiende problematik om
spanningar mellan organisations- och verksamhetsfilten och dess aktorer i
relation till en otydlighet inom bedémningens funktion under VFU.

I gillande studie mérks tydligt behovet av att tona ner och ddmpa den
interaktiva beddomningsprocessen, vilket ocksd far konsekvenser for
beddmningsuppdraget. Exempelvis forhindras mojligheten att urskilja tydliga
kvalitativa skillnader inom ldrarstudentens yrkeskunnande i syfte att bedoma
om lédrarstudentens yrkeskunnande uppnar de krav som stills i kursmalen och
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examensordningen. Det formativa syftet blir ockséd problematiskt att uppna
eftersom omdomen blir mer eller mindre osynliga och &terkopplingens
forankring i omdomet forsdmras. Detta resultat bekriftas av Valencias et al.
(2009) studie dir den besokande ldraren undanhaller omdémen for att inte
utmana handledarens pedagogiska verksamhet eller den radande skolkulturen.
I géllande studie framtrdder dven att bedomningssituationen gor att omdémen
inte uttalas eftersom omsorgsbehovet oOver ldrarstudenten verkar fa en
framskjutande betydelse i detta sammanhang. Gillande studies resultat kan
bero pad att bedomningsprocessen litt forknippas med sociala och
kinslomissiga aspekter (Taras, 2007). Det kan finnas en kénsloméissig
motsédgelse att samtidigt tala om forbattringsforslag och om att ndgot inte ar
tillrackligt. Detta visar sig i behovet av att tona ner bedomningsprocessen.

Denna studie och flera andra studier (Copland, 2011; Teitelbaum, 2010;
Vasquez, 2004; Yesilbursa, 2011) visar darmed ett tydligt behov av att
bedomningsprocesser 1 samtalsform konstrueras utifrdan behovet av
hénsynsfulla strategier. Syftet med dessa strategier 4r att minska risken for att
det sociala anseendet paverkas hos samtalsdeltagarna. Géllande studie visar
tydligt hur titt sammankopplat den interaktiva beddmningsprocessen dr med
betydelsen av  det sociala  anseendet. Tydligen  kompliceras
bedémningsuppdraget av att beddmningsprocessen gors i samtalsform, vilket
vicker funderingar kring den sociala dimensionen inom det diskretiondra
arbetet. For att gora bedomningar i olika sammanhang inom
ménniskobehandlande yrken, vilket &ven omfattar ldraryrket, &r det
professionella verktyget ofta ett samtal.

Den direkta bedomningsformen dominerar

I foreliggande studie visar resultat att utgdngspunkten  for
bedomningsprocessen dr den observerade lektionen. Att observationen
dominerar som informationskélla visar dven flera andra studier (Christensen,
1988; Hegender, 2010; Jonsson & Mattsson, 2011; Williams & Soares, 2002;
Zeichner & Liston, 1985). I studiens resultat visar det sig emellertid att den
besokande ldraren inte aktivt bjuder in handledaren i samtalet for att validera
informationen fran observationen gentemot handledarens omddmen fran den
ovriga VFU-tiden. Detta kan forklaras av den besdkande ldrarens
bedémningsuppdrag och dirmed behovet av att visa vem som i situationen
dger detta uppdrag. Handledarens lyssnar- och bevakarpositionering handlar
déarfor om att forsdka framfora sitt perspektiv nir och om det skulle behdvas.
Pa sa sitt begrdnsas dock den indirekta beddomningsformen. Det kan forklaras
av kombinationen av de beddomningslogiker som vigleder utférandet av
beddomningsprocessen. P& sd sitt blir bedémningens funktion haltande
eftersom flera mal behdver bedomas indirekt. Déremot visar Jonsson och
Mattssons  (2011)  studie att mojligheten  finns  att  jamfora
lektionsobservationen med hur andra lektioner har bedomts av handledaren.
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Denna skillnad kan visa pé att olika logiker for skolbesoket kan rdda inom
olika utbildningskontexter.

Gillande studie har inte direkt studerat vad det &r som beddms under den
interaktiva beddmningsprocessen men frdgan dr om inte motverkan och
samverkan mellan interaktionsordningen och den institutionella ordningen
paverkar hur de olika bedomningsformerna hanteras under samtalet. Enligt
Darling-Hammond (2012) ar det viasentligt att i bedomning av ldrarstudentens
yrkeskunnande ha kontroll dver vilka kvaliteter som bedéms och i vilken
situation det bedoms. I géllande studie verkar det som om en direkt och en
indirekt bedomningsform blandas ihop och det blir en mix av
undervisningskvaliteter och lararkvaliteter under samtalet. Detta kan visa pa
en problematik med att den interaktiva bedémningsprocessen dvergér fran en
observation till ett samtal. Omdomen fran observationen anvéndas i samtalet
for att i sin tur stélla frdgor for ytterligare information pad samma gang som
omdodmen fran den direkta bedomningsformen ocksé behover formedlas och
anvindas i formativt syfte. Sadler (2009) forklarar att skillnaden mellan
direkta och indirekta bedémningsformer dr att i den indirekta bedémningen
maste det som framkommer omtolkas. Denna skillnad kan forklara varfor
bedomningsformerna verkar blandas ihop under samtalet. Parallellt som den
besdkande liraren ska formedla ett omdome och skapa en éterkoppling fran
den direkta beddmningen under observationen sd gors ocksa en indirekt
beddmning av det som framkommer kring det som behandlas frén
observationen. Nir den indirekta bedomningen gérs via fragor finns ett
ytterligare steg i processen med. Den besokande ldraren maste omtolka det
som framkommer i samtalet och Oversdtta det som indikerar ett
yrkeskunnande. Denna omtolkning, vilken krdver sin kognitiva process,
behdver goras innan omdomet fran den indirekta bedomningen gar att anvénda
till en aterkoppling. Detta kan forklara att det i samtalen blir sarbart att
explicitgéra omddmen fran den indirekta bedémningen. Nagot annat kan
plotsligt sédgas och tillfillet gar forlorat. Det problematiska blir dirmed att
under tiden som den besdkande ldraren &r kvar 1 den direkta
bedomningsformen via aterkoppling eller reflexiv hallning sd anvénds
samtidigt den indirekta bedomningsformen. Fragan dr om detta i sin tur
paverkar vilka kvaliteter som bedoms eller vilka kvaliteter som é&r ldttare att
uttala, det vill siga om fokus framst ligger pd ldrarkvalitet eller
undervisningskvaliteter med fokus pé elevers ldrande.

En kollision mellan olika bedomningsgrunder

Det blir tydligt att det i géllande studie skapas en kollision mellan det mal- och
kriterierelaterade betygssystemet och ldraryrkets egna kvalitetskriterier, i alla
fall ndr behovet finns att omddémen behdver vara transparanta. Studiens
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resultat synliggér hur den besdkande ldraren behdver forhandla om hur
bedomningsprocessen ska gé tillvdga, vilket d&ven Valencia et al. (2009) och
Teitelbaum (2010) visar i sina studier. Trots handledarens lyssnarposition
definieras situationen som att det passar béttre att utgd frdn en holistisk
beddmningsgrund via direkta och kontextuella iakttagelser gjorda under
observationen. Aven tidigare forskning (t.ex. Fernandez & Erbilgin, 2008;
Ahlstrém, 2012) visar att handledare och besdkande ldrare gor sina
beddmningar frdmst utifrdn en holistisk bedomningsgrund med utgangspunkt i
egna individuella dvertygelser om hur undervisning ska bedrivas. Det som
tillkommer i gdllande studie verkar ocksa vara en kollektiv erfarenhet av vad
som giller for yrket rorande hur lararstudenten kan fungera som en kollega
och passa in i ldrargemenskapen. Det handlar alltsd inte bara om vad
handledaren anser vara en didaktisk kunnighet eller att som ldrarstudent visa
sig vara ambitiés och vdga gora saker. Handledarna verkar, ur kollegiala
virden och normer, géra en beddomning av huruvida lararstudenten kan fa
tilltrade till yrkesgemenskapen eller inte. Enligt Rolf (1991, 1993) kan detta
forklaras av professionens inre kontroll 6ver vilka som far tilltrade till yrket.
Denna kontroll bygger pa mer eller mindre implicita kvalitetskriterier.

Bade den besokande ldraren och handledaren forstar antagligen intuitivt att de
bedomer utifrdn en holistisk beddmningsgrund samtidigt som de behdver
forhalla sig till den analytiska beddmningsgrunden. P4 s& vis synliggor
studiens resultat det som Wyatt-Smith och Klenowski (2013) pévisar,
nidmligen att i praktiken anvinds badda beddmningsgrunderna utifran béade
explicita och implicita kriterier. Géllande studie visar emellertid att detta
tillvigagangssdtt kan vara  problematiskt inom en interaktiv
beddmningsprocess. | resultatet synliggors forestéllningen om att det skulle
vara ndst intill omdjligt att fora ett smidigt samtal om det ska utgd fran varje
mal 1 bedomningsmatrisen. Nér den besokande lararen forsoker att explicit
anvénda den analytiska bedémningsgrunden under samtalet uppbackas det inte
av handledaren. Det visar sig dven vara svart att utgd fran de 6kade kraven
som finns inbyggda i kriterierna. Svarigheter med att bedoma med stod av
utbildningens faststillda kriterier visar d&ven Ell och Haighs (2015) studie. Att
den holistiska beddmningsgrunden fir foretrdde framfor den analytiska é&r
heller inte s konstigt. Enligt Sadler (2009) &r det i stort sett en omdjlighet att
samtidigt forsoka kombinera den analytiska med den holistiska
bedémningsgrunden. Detta visar sig ocksd nédr den besdkande ldraren delar
upp och héller isir de bada beddmningsgrunderna under samtalet. Sadler
(2009) menar att bedomningsprocessen utifrdn en analytisk bedémningsgrund
ar mer tids- och arbetskrdvande. Darfor genomfors ofta bedomningsprocessen
genom att forst gora en holistisk bedomning och dérefter, i efterhand och ofta
pa ett kreativt sitt, relatera sina omdomen till olika enskilda eller grupperade
kriterier. Nagot som inte kan appliceras till ett enskilt kriterium innebér i dessa
fall att det ofta 1amnas dirhdn. En liknande strategi synliggors i denna studie
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dér den besokande lararen snarare hinvisar till kompetensomraden eller enbart
till vissa mal. Sadler (2009) forklarar att det beror pé att det i praktiken rader
oklara grinser mellan en uppsittning kriterier samt att de é&r
dekontextualiserade. Vissa kvaliteter inom ett yrkeskunnande kan inte
Oversdttas till kriterier utan handlar om erfarenheter som behdver
kommuniceras i en tillitsfull milj6. Samtidigt maste samtalsdeltagarna i
samtalssituationen, didr de &r varandras publik, visa upp att
beddmningsprocessen dven riktas mot beddmningsmatrisen. Detta dilemma
finns med genom hela studien som en underliggande problematik hos de
besokande ldrarna.

Dock dr det fler studier som visar motsatsen, det vill siga att utbildningens
faststéllda kriterier anvinds pé ett fungerande sitt (Borko & Mayfield, 1995;
Hegender et al., 2012; Jons, 2017; Jonsson & Mattsson, 2011; Tang & Chow,
2007). Hér rader en intressant skillnad och fragan dr vad den kan bero pé. Det
kan vara forskningsfragor och metodval eller kontextuella omsténdigheter och
andra faktorer. Det problematiska &r likvél nér ldrarstudenter efterfragar att
bedomningar under VFU gors utifran explicita kriterier (Florin Sddbom et al.,
2019; Jedemark, 2015). Sadler (2009) och Eriksson (2018) papekar ocksé att
vetskapen om vad som bedoms via faststdllda kriterier 4r en av vinsterna med
att anvdnda en analytisk beddmningsgrund. Vad som bedéms inom en
prestation uppfattas bli tydligare samt 6ka mojligheten for en konkret och
kommunikativ aterkoppling. Zandén (2018) och Allal (2013) menar att tydliga
malformuleringar emellertid inte &r ndgon garanti eller forutséttning for en
okad beddmningskvalitet, vilket géllande studie ocksd visar. Hur den
interaktiva beddmningsprocessen utspelar sig verkar inte garantera denna
tydlighet. Flera kritiserar ocksa det mal- och kriterierelaterade betygssystemet,
dels utifrdn den kunskapssyn som ligger bakom detta beddmningssystem
(Molander, 1998; Rider, 2012), dels utifrdn professionens mdjlighet till ett
omdomesfullt resonerande utifran vad situationen kriaver (Gerrevall, 2009;
Nordgren, Odenstad & Samuelsson, 2017). I foreliggande studie tycks
dilemmat med den analytiska beddmningsgrunden skapa en kénsla att inte
gora ritt hos de besokande lararna.

Resultatet i denna studie indikerar att bedomningens funktion behdver
anpassas till VFU:s sdrdrag. Det mal- och kriterierelaterade betygssystemet
appliceras 1 alla kurser inom ldrarutbildningen oavsett typ av
utbildningspraktik. Denna studie visar dock att det far konsekvenser for att i
samtalssituationen formedla omdomen samt gora effektiva aterkopplingar, i
hogsta grad i relation till mal och kriterier (Hattie & Timperley, 2007). Det
kan dérfor vara problematiskt att betrakta HFU och VFU som likbordiga i
fraga om beddmningssystem och det kan finnas skél till att fundera 6ver om
ett mal- och kriterierelaterat betygssystem dr det optimala inom denna
utbildningspraktik.
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Att det sker en paverkan av tidigare omdomen &r ett resultat som tidigare
studier inte berort. 1 gillande studie visas att den positiva forvintan pa
lararstudentens yrkeskunnande, som bygger pé tidigare omdémen fran HFU
samt handledarens forhandsinformation, far konsekvensen att samtalen riktas
bort fran ett kontrollerande syfte. Istdllet blir anvdndningen av tidigare
omddmen en stark rimlighetsfaktor inom den fortsatta beddmningsprocessen.
Detta kan forstirka att den holistiska beddmningsgrunden anvéinds. Vid de
tillfallen dér interaktionsordningen begransar mdjligheterna till att fa fram
information, forefaller det som att behovet av att anvdnda tidigare omddmen
som stod och riktmérke Okar for att avgora hur det som framkommer ska
beddmas. Att bedomningsprocessen borjar i tidigare omdomen kan innebdra
att den redan riktar observationen mot en holistisk beddomningsgrund vilken
sedan fortsdtter in i samtalet eftersom det verkar vara svart att vixla
bedomningsgrund. Frédgan &r hur bedomningens funktion kan utmanas och
utvecklas genom att fundera pa hur bedomningsuppdraget kan organiseras och
genomforas utifrdn VFU:s sérdrag.

Avslutningsvis dr det inte sd att de skolbesdk som ingér i studien inte
mojliggdr ndgra bedomningar av lararstudentens yrkeskunnande. Manga olika
enskilda omdomen beslutas under besdket. Men utifran det statliga kravet pa
ett kvalitetshojande arbete inriktat mot bedomningens kontrollerande syfte kan
det bli problematiskt att kvaliteten pd ldrarstudenternas yrkeskunnande inte
synliggdrs s& att en fordjupad kvalitativ bedomning blir explicit eller
mojliggdrs ytterligare. Balansakten mellan det kontrollerande syftet och det
formativa syftet samt motséttningen mellan den holistiska och den analytiska
bedomningsgrunden kan innebéra att kvalitetskraven sdnks. Den besdkande
lararen forsoker forhélla sig till olika syften (och samtidigt framhdva det
formativa syftet) samt till olika beddomningsgrunder under en begransad tid
och pd samma gang ansvara for att interaktionen mellan samtalsdeltagarna ska
fungera.

Den interaktiva dimensionen visar sig i gillande studie fa stor betydelse for
bedomningsprocessens utfall. Interaktionens sérbarhet kommer dock alltid att
mer eller mindre finnas nir bedémningar gors interaktivt och dédrmed behovet
av engagemang, hidnsyn och respekt. Detta giller inte enbart inom
lararutbildningen utan dven for olika beddmningssituationer inom andra
ménniskobehandlande yrken och professionsutbildningar. Denna paverkan gér
inte att undvika, inte s linge ménniskor mots inom professionella och
institutionella sammanhang. Detsamma géller for institutionella logiker.
Kunskap om dessa villkor fér beddmningens funktion kan darfor ha betydelse
for hur professionella forhéller sig till sitt bedomningsuppdrag. Risken kan
annars bli en dkad osékerhet om beddmningens funktion samtidigt som de
statliga kraven pd en likvdrdig och rittssiker beddmning under VFU
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antagligen kommer att fortsitta att oka. Av den anledningen kan det vara
vésentligt att uppmérksamma vad som blir tongivande i diskussioner kring
bedémningens funktion inom VFU och om det blir pd bekostnad av en dkad
medvetenhet om beddomning som en social och etisk foreteelse. Tron pé, dels
skolbesoket och samtalet mellan de bada lararkategorierna, dels framtagna
bedomningsinstrument och dels oOkad samverkan mellan de olika
verksamhets/organisationsfilten  stdr 1  kontrast till  kravet att
utbildningsvisendet ska vila pd vetenskaplig grund. Enligt Zeichner (2010)
kan det darfor vara efterstrdvansvért att ett tankeskifte gors kring hur
lararutbildningen och skolverksamheten i framtiden ska integreras, vilket far
avsluta denna diskussion.

En avslutande kritisk hallning till gillande studie

Nu ér det dags for att se tillbaka pé forskningsprocessen. Vad kan ha péverkat
olika val i denna process som i sin tur kom att paverka studiens resultat?
Avhandlingsarbetet har pagatt i manga &r men jag uppfattar fortfarande de
flesta val som relevanta och dndamaélsenliga utifran vad som framkommer i
resultatet. Jag har ocksd tidigare uppmirksammat relationen mellan val av
metod samt analysforfarande och teoretiska perspektiv. Dock behdver studiens
resultat och slutsatser hanteras med en viss forsiktighet. Darfor vill jag
uppmirksamma nagra olika faktorer som kan ha péverkat studiens resultat.

Nér man studerar kvalitativa aspekter och ur ett litet material tenderar
resultatet ha fokus pa det kontextuellt unika. Urvalet av studiens samtal &r
dérfor en av dessa faktorer som kan ha paverkat studiens resultat. Eftersom
intresset inte var att studera den interaktiva beddmningsprocessen i relation till
olika typer av samtal gor urvalet for géllande studie att forutséttningarna ar
ganska lika for samtalen. Urvalet bestdr &dven av ldrarstudenter vars
yrkeskunnande forvéntas bli godkdnt. Betydelsen av denna forvéintan ger ett
visst resultat. Det ndmns ocksa i ett par av intervjuerna med de besdkande
lararna att samtalet hade blivit pd ett annat sitt om forhandsinformationen
innehéllit tveksamheter kring ldrarstudentens yrkeskunnande. Dock har
tidigare studier visat att sddana fall dr relativt sillsynta (Gardesten, 2016). Ur
ett representativt perspektiv dr gillande forutsittningar dirmed vanligare. Att
urvalet dven utgar fran antagandet att det kontrollerande syftet okar i slutet av
lararutbildningen samt att beddmningsprocessen inte relateras till ndgot
specifikt amne kan ocksd péaverka resultatet i en viss riktning. Jag utnyttjade
delvis min yrkeserfarenhet for detta antagande men faran med det &r att jag
kan vara bidrare av en institutionell logik inom utbildningssystemet. Gillande
specifikt &mne kan det vara sa att om den besokande ldraren kénner en
sakerhet i sitt &mneskunnande kan det i sin tur stirka forutsittningarna for att
framf6ra sina omddémen. Samtidigt visar andra studier att dessa samtal framst
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berér yrkeskunnande inom relationen till elever, kollegor och fordldrar samt
didaktiska val &n specifika dmneskunskaper, trots att beddmning och
handledning riktas mot ett &mne (Carlsson, 2016; Hegender, 2010).

Resultatet hade sdkert blivit annorlunda om studiet av interaktionsmdnster
hade gjorts inom grupper av olika typer av samtal, till exempel allt frén
monologiska och ldrarstyrda till studentstyrda samtal eller frdn olika
lararprogram och olika tidpunkter under ldrarutbildningen. Exempelvis har
flera olika studier redan visat pa skillnader mellan handledningssamtal
beroende pd hur de struktureras, vilket troligen 4dven paverkar
bedomningsprocessen (Johansson & Palla, 2012; Jons, 2017; Vasquez &
Reppen, 2007). Samtidigt som varje samtal dr unikt giller det dock att inte
forminska betydelsen av kunskap om vad som hdnder vid beddmningar,
exempelvis interaktionsordningens och/eller den institutionella ordningens
paverkan oavsett typ av samtal. Vid en asymmetrisk relation mellan
institutionella aktorer ar det av stor vikt att f4 information om denna paverkan
och att anvinda den for att forstd liknande situationer (Méseide, 2013). Denna
betydelse visar ocksa flera studier presenterade i avsnittet tidigare forskning.

En annan faktor att fundera &ver dr valet av teoretiska perspektiv. De resultat
och de slutsatser som har konstruerats i géllande studie styrs naturligtvis av
vilka teoretiska perspektiv som valts. Forskarblicken riktas &t ett visst hall och
gOr att andra intressanta infallsvinklar eller foreteelser inte uppmirksammas.
Valet av teoretiska perspektiv i gillande avhandling kan dels ha lockats av alla
tilltalande begrepp inom Goffmans teoretiska perspektiv, dels mitt intresse av
att betrakta utbildningspraktiker utifran institutionella sammanhang. Goffmans
interaktionsteori har ocksa blivit kritiserad, dels for sitt fokus pa sérbarheten i
den sociala interaktionen (Eriksson, 2007), dels for lockelsen i hans sitt att
begreppsliggora olika fenomen inom det sociala vardagslivet (Persson, 2012).
Samtidigt menar Alvesson (2014) att det &r vdsentligt att en forskare anviander
teorier som man dr fortrogen med och kan béade intellektuellt och emotionellt
foredra. Tydligt kan jag se att jag har tilltalats av den dynamik som kommer
till uttryck 1 bade Goffmans interaktionsteoretiska perspektiv och det
nyinstitutionella perspektivet diar dven kritik finns mot att faststilla nigot,
exempelvis hur en individ &r oavsett hdnsyn till situationen eller att
institutioner/organisationer enbart paverkar individen och inte tvirtom. Valet
av dessa tva teoretiska perspektiv har inneburit att férsoka undvika att hamna i
en diskussion som handlar om huruvida larare ar effektiva och kompetenta
eller inte. Allra helst géller detta nir en beddmningsprocess i ett professionellt
sammanhang studeras. I valet ingdar att istéllet utga fran situationens betydelse
for hur individen framtrider och inte frin individen sjilv. Aven det
nyinstitutionella perspektivet bidrar till att understddja utgangspunkten att
forsta hur en handling kan végledas av annat &n av enbart individens fria vilja
eller kompetens, utan att for den sakens skull betrakta individen som passiv.
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Studier som innehéller flera teoretiska perspektiv har ocksé sina problem. Nar
flera teoretiska perspektiv anvinds behdver tolkningarna frén respektive
perspektiv vara separerade men dven kunna underlitta for varandra. Samtidigt
ska perspektivsammansittningen skapa en helhetsbild av resultaten (Alvesson,
2014). Denna balans har varit ganska svar att uppritta. Det beror dels pa
teoriernas ndrhet till varandra, till exempel gillande vad som é&r en
inramning/definition av en situation och vad som dr en institutionell logik,
dels pad att institutionella logiker och inramningar kan studeras béade i
intervjuerna och i samtalen. Det géllde dven att i processen vara uppmérksam
pa att inte blanda ihop handlingar ur videoinspelningarna och vad som
uttrycks i intervjuerna eftersom det i de flesta fall inte visade sig vara nagon
storre diskrepans mellan det sagda ordet i intervjun och den sprékligt situerade
handlingen i samtalet. Att dessa tva teoretiska perspektiv passade vil utan
ndgon storre friktion kan 4 andra sidan ha medfort att de kan ha befast
varandras tolkningar och dédrmed minskat mdjligheten att utmana och
konstruera nya upptickter. Under arbetets gang har jag till slut valt att
presentera resultatet i tva separata delar med hjilp av tvéa forskningsfrdgor och
avsluta med en integrerad helhet med hjélp av den tredje forskningsfragan.
Min tanke med uppdelningen av resultatet dr att ge mdjlighet till fordjupning
av varje perspektiv samt en fyllig redogérelse som kan stodja overforbarheten
i jimforelser med andra snarliknande kontexter.

Valet att studera den interaktiva bedémningsprocessen utifrdn ett
situationsfokus har sina nackdelar. I denna studie valdes skolbesdket med
fokus pad samtalssituationen som analysenhet. Redan hir uppstar
begriansningar genom att fokus frimst liggs pad samtalet samtidigt som
beddmningsprocessen frdn observationen integreras i beddmningsprocessen
under samtalet. De institutionella logikerna ticker dven mer &n enbart
samtalet. Ovanstdende begridnsning har ocksd paverkat hur jag under
forskningsprocessen har fatt forhalla mig till att bdde bendmna nigon aspekt
utifrdn skolbesoket och/eller utifrdn samtalet. Sjdlva observationen av
lektionerna har jag inte direkt studerat. Jag uppfattade att det inte blev s stora
skillnader mellan skolbesdk dér jag var nirvarande under lektionen och dir jag
inte vara nidrvarande. Men & andra sidan skedde detta beslut i borjan av
analysarbetet och min nérvaro var inte planerad som en systematisk
observation. Hér dr frgan om jag inte skulle ha tagit med den observerade
lektionen som en mer jambordig faktor tillsammans med samtalet i
genereringen av det empiriska materialet. Hur den besokande ldraren agerade
under observationen kan ha haft betydelse for hur samtalssituationen sedan
definierades.

For att f4 en fordjupad forstaelse av beddomningens funktion inom VFU kan
ocksd skolbesokets avgrdnsning i tid och rum vara en begriansning.
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Handledarna har stora mdjligheter att i det dagliga arbetet observera och f6lja
lararstudentens handlingar och interagerande med elever, personal samt
fordldrar och kan pa sé sitt kontinuerligt bedoma yrkeskunnandet. Det innebér
att beddomningsprocessen, nir bedomningar gors av ldrarstudentens
yrkeskunnande, egentligen startar langt innan sjdlva skolbesdket samt
fortsitter efter skolbesoket. Dock hade studiens omféng blivit for stor.
Emellertid &r det en fordel att ha god kdinnedom om skolbesok och att bekanta
sig med miljon for att fi en bakgrund till den konkreta situation som valts for
studien, vilket jag fick genom att folja med pé varje besok. Studier som utfors
med hjélp av flera teoretiska perspektiv samt med ett situationsfokus ligger
déremot storre vikt vid analysarbetet dn vid hur empiri pd bésta sitt kan
genereras (Alvesson, 2014). Dock kan min forforstaelse, dels via tidigare
forskning, dels via egna erfarenheter av denna situation ha paverkat
analysarbetet i en viss riktning, vilket jag ocksd fick arbeta med under
processen.

En annan risk med ett situationsfokus &r att dvertolka det som hénder under en
begrinsad situation (Alvesson, 2014). Min utgéngspunkt i interaktionens
sarbarhet kan ha bidragit till en eventuell 6vertolkning, vilket kan ha paverkat
nyanseringen i resultatet. Samtidigt visar bade gemensamma
interaktionsmonster och den omsorgsgrundade beddmningslogiken behovet av
hénsyn till lérarstudentens utsatthet vilket & andra sidan kan bekrifta
sarbarhetens relevans. Fordelen med valet av ett situationsfokus &dr dnda att
skolbesoket ger mdjligheten att utgd frdn en konkret situation inom ett
institutionellt sammanhang. Det innebédr att interaktionen &r pétagligt
nirvarande samtidigt som det institutionella ssmmanhanget uttrycks.

Aven tekniska faktorer vid videoinspelningen kan ha betydelse for vilket
resultat som konstrueras. I denna studie visste jag inte i forvdg om det av
utrymmesskil gick att filma med en videokamera och var i rummet
videokameran skulle kunna placeras. Det vanligaste var att handledaren fick
leta upp ett lampligt rum efter den observerade lektionen. Det innebar att jag
som ansvarade for videokameran fick avvakta tills alla visste vilket rum som
gillde. Det var dven komplicerat att fi med alla i bild. Detta minskade mojliga
vinklar och en storre vidvinkel. Under inspelningarna blev det oftast, beroende
pé hur de satte sig och i férhallande till mojlig kameraplacering, lararstudenten
som kom i bild framifrdn och de andra tvd mer fran sidan. Dessa praktiska
omsténdigheter fick dock accepteras. Det var viktigare att fA mdjlighet att
bade f4 se och lyssna pd vad som hinde inom den interaktiva
bedomningsprocessen. Dock kan detta ha paverkat kvaliteten i det empiriska
materialet och i sin tur resultatet. Aven hur jag valde att transkribera det
videoinspelade materialet kan ha forskjutit fokus fran det visuella och pé sa
satt paverkat resultatet. Dock atergick jag till inspelningarna i relation till
transkriberingarna under den fortsatta analysen.

172



Trots dessa faktorer kan studiens resultat och slutsatser styrkas. Géllande
studies resultat har flera likheter med tidigare studier. En annan faktor &r
reaktioner fran andra ldrarutbildare fran olika ldrosdten samt andra larare fran
andra professionsutbildningar som pé olika konferenser eller seminarier har
lyssnat pd min redovisning och bekréftat mitt resultat med ett igenkdnnande.
Aven handledare vid en handledarutbildning har kiint igen sig i mitt resultat.
Jag drar slutsatsen att resultatet ger en réttvis bild men med forbehallet att
variationer kan rada. Samtal i sig och bedomningar i synnerhet &r komplexa
vilket gor att detta omrade behover studeras vidare.

Idéer om fortsatt forskning

Avslutningsvis vill jag framféra nagra idéer om fortsatt forskning om
bedomning av ldrarstudenters yrkeskunnande under VFU. Under
forskningsprocessen har nya fragor vickts men de har inte varit mojliga att
besvara inom ramen for géllande avhandling. Dessa frdgor far istillet ge
ndring till idéer om fortsatta studier. Dessa idéer sammanfattas i1 fyra
identifierade omraden for vidare forskning.

Det forsta omradet kan forankras i genomgéngen av tidigare forskning da det
blev tydligt att manga studier har studerat ldrarstudentens lérande,
handledarens och ldrarstudentens relationer och uppfattningar samt
handledarens handledningsprocesser under VFU. Lararstudenters roster &r
sdledes representerade i olika forskningsresultat om VFU (Lawson et al.,
2015). Men eftersom beddmningsaspekten inom VFU inte har utforskats i
hogre grad kan det vara relevant att i fortsatt forskning om beddmning ha ett
framtridande studentperspektiv, utifrdn savdl det kontrollerande som det
formativa syftet. Utgdngspunkten kan vara ldrarstudenters egna erfarenheter
och funderingar innan, under och/eller efter en VFU-kurs géllande
bedomningens funktion i relation till upplevelsen av att vara beddmd.
Gillande studie kan ocksd kompletteras med intervjuer om ldrarstudentens
upplevelser av skolbesdket ur ett beddmningsperspektiv. Det vore dven
intressant med kompletterande studier om handledarens beddmningsprocess
utifrdn hur ldrarstudenten forstdr och upplever denna process. Hér kan
utgdngspunkten vara kritiska hédndelser under VFU eller specifikt under
handledningssamtal.

Hér finns ocksd mojligheter att bidra med kunskap om hur handledaren gor
sina bedomningar under VFU. Detta kan utdkas med intervjuer om
handledarnas antaganden och erfarenheter kring olika dilemman med den egna
bedomningsprocessen under den dagliga verksamheten. En bredare forstaelse
kan mojliggoras om bedomningsperspektivet ldggs pa hela VFU utifran hur
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handledaren beddmer och ger dterkoppling samt hur lararstudenten mottar och
upplever handledarens beddmningsprocess.

Det vore dven intressant att gd vidare i hur det kommer det sig att det rader sa
olika resultat kring forskning om hur utbildningens faststdllda kriterier
fungerar vid bedomning under VFU. I detta sammanhang kan det vara av
intresse att i nigon form av delstudie studera vissa mal ur den 6nskvérda och
efterfrigade kompetensen genom att isolera bedomningen och folja ett eller ett
avgransat kluster av mal, exempelvis hur lararstudenten utvecklar sin forméga
att uppticka och folja elevernas ldrande under VFU. Olika metoder kan vara
anvdndbara sdsom skuggning, inspelning av handledningssamtal och
handledare som har en inspelningsfunktion med sig under dagen. Intressant
vore ocksé att relatera bedomningsperspektivet till vilken kunskapssyn som
kan vara kopplad till VFU, exempelvis att uppfatta VFU som en
utbildningspraktik ur ett socialiserings- och trédningsperspektiv eller ur ett
larandeperspektiv. Hér finns mdjligheter att studera variationer i
bedomningsprocesser ndr VFU uppfattas vara ett tillfille for att folja en
handledare och f& trina utifrdn vad som pagdr i den dagliga verksamheten
eller om fokus for uppligget av VFU &r pa lararstudentens larande i relation
till elevers larande.

Det andra omradet géller lararkategoriernas (besdkande lérare och handledare)
upplevelse av bedomning ur enbart ett kontrollerande syfte. I likhet med andra
studier visar resultatet i foreliggande studie att detta syfte med beddmning
upplevs vara komplicerat att hantera under skolbesdket. En idé vore att i
fokusgrupper eller i reflekterande samtal reflektera 6ver detta syfte i relation
till VFU:s sédrdrag. Citat himtade ur gillande studies empiri kan exempelvis
anvindas som samtalsunderlag.

Ett tredje omrade handlar om att férdjupa de resultat som géllande studie har
kommit fram till. En vdg kan vara att vidlja skolbesok dir
forhandsinformationen frdn handledaren innehaller tveksamheter kring
lararstudentens mojligheter att utveckla sitt yrkeskunnande. Fragan ar hur den
interaktiva beddmningsprocessen utvecklas om det kan finnas risk for ett
underkénnande. 1 gillande studie finns uttryck som signalerar att i sd fall
hanteras bedomningsprocessen i samtalet pa ett annat sitt &n de som ingar i
giéllande studie.

Det fjirde omradet innebér att synliggdra hur bedémningar gors under VFU
inom olika professionsutbildningar som krédver olika beddémningsformer och
bedomningsprocesser. Déarfor kan det vara av intresse att studera den direkta
bedomningsformen inom till exempel olika former av arbetsintegrerat ldrande
och autentiska uppgifter jimfort med andra indirekta beddomningsformer inom
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professionsutbildningars VFU. Syftet kan vara att urskilja strategier och
beddmningsprocesser inom olika bedémningsformer.

Under en ldngre tid har fokus legat pd begreppen summativ och formativ i
relation till hur beddémningar kan anvéndas i ett utvecklande syfte. Detta fokus
kan begrinsa en fortsatt utveckling av begrepp kring bedéomning (Newton,
2007). Jag uppfattar ocksa att begreppet bedomning ofta far beskriva flera
dimensioner samtidigt. Sadler (2009) ar exempel pd en forskare som med
olika begrepp har forsokt beskriva hur bedémningar gors utifrdn olika
sammanhang. Ur ett langsiktigt perspektiv kan det vara mojligt att fordjupade
och jamforande resultat fran olika bedémningssituationer i jamforelse mellan
olika professionsutbildningar kan ge mojlighet till att ocksé fortsétta utveckla
olika begrepp inom omréadet.

Avslutningsvis kan en forskningsoversikt dver studier som har undersokt olika
utvecklingsprojekt kring lirande och bedomning under VFU vara relevant. En
sddan forskningsoversikt kan dka kunskapen om hur olika fordndringar och
utvecklingsinsatser paverkar beddémningens funktion inom VFU och dirmed
ge en sammanfattande bild 6ver vad som kan vara framkomliga végar for att
pé en vetenskaplig grund sékra det kvalitetshdjande arbetet.
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Summary

Background and aim

This thesis treats the assessment of student teachers’ professional skills as a
phenomenon within the school-based section of Swedish teacher education,
more specifically the school visits organized by the university. School-based
teacher education is regarded as a unique educational practice, as the
education of the student teacher is transferred to the school organisation where
professional teachers work. However, the legal responsibility of assessment
remains with the university supervisors (SFS 2019:276) who are expected to
assess and examine how the student teacher’s professional skills meet national
diploma goals during school-based teacher education. This responsibility can
be managed by visiting the student teacher and observing a lesson, followed
by a post-observation conference. In this context the school-mentors in turn
are expected to assess and provide information to the supervisors regarding
how well the quality of the student teacher’s professional skills can be said to
meet the demands of formal qualifications described in the diploma goals.

However, there is a lack of research specifically aimed at what happens to the
assessment of the student teacher’s professional skills when the assessment
system of the education is applied outside the university (Cohen, Hoz &
Kaplan, 2013; Lawson, Melek, Giinduz & Busher, 2015). Some Swedish
studies dealing with the relationship between knowledge, learning and
assessment point at difficulties in regulating the assessment procedure in
school-based teacher education. Formally desirable competences are difficult
to define and all desirable competences are not always assessed, but the focus
is rather on what is initially required competence (Gardesten, 2016; Hegender,
2010; Jedemark, 2019; Jons, 2017; Manderstedt, 2013). International research
within the same field shows that there is tension in the meeting between actors
in teacher education and school organisations regarding the view of
professional skills and between the roles of the different teacher categories in
relation to who is regarded as the primary representative of the student
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teacher’s professional development (Allen, 2011; Copland, 2010; Fernandez
& Erbilgin, 2008; Hart, 2018). These tensions can be perceived as expressions
of different professional and institutional requirements within school-based
teacher education. Assessment in school-based teacher education appears to be
a debated topic and politicians make increasing demands for equal and legally
secure assessment. Demands for quality enhancing activities seem primarily
directed at the controlling objective of the assessment, where inadequacies and
insufficient professional skills are sorted out (Goodwin & Oyler, 2008;
Morberg, 2011) and the school visit appears to be one element regarded as a
guarantee for the fulfilment of these demands.

The aim of this thesis is to bring attention to what happens in the interactive
assessment process in order to enhance the understanding of how the function
of assessment in school-based teacher education is conditioned by the specific
nature of the educational practice. The interactive assessment process of
university supervisors and school-mentors together with the student teacher
during the school visit is studied, with focus on their joint conference after an
observed lesson.

The interactive assessment process

This thesis perceives assessment as an interpretative and decision-making
process (Taras, 2007; Pettersson, 2010). In school visits this process also
becomes interactive. The interactive assessment process implies that
assessments contain qualitative evaluations related to fixed goals and criteria
(Sadler, 1989; Taras, 2007). Thus, the concept of summative assessment
represents the evaluating part of the process and the subsequent result of the
summative assessment is called a judgement in this thesis. The word
judgement primarily represents the results of an individual assessment, for
example regarding how a student teacher starts a lesson. Secondly, a
judgement may be a collective judgement, consisting of all the separate
assessments made about a lesson with an associated conference (Newton,
2007). This means that the supervisor makes many separate assessments
during the school visit, first during the observation and then during the
conference. These assessments then form a collective judgement of the school
visit, which is related to the supervisor’s collective judgement of the school-
based course before examination. The assessment process may be based on an
analytical foundation of assessment through the use of a number of criteria for
various competences or on a holistic foundation of assessment by creating an
overall impression where implicit criteria are weighed into the assessment
process (Sadler, 2009).

The assessment process is often described from two different purposes; one
controlling and one development-oriented. When the purpose of the
assessment is development-oriented the assessment process does not end in a
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judgement. Instead, the process continues by using explicit judgement to give
feedback. The feedback is the function of the summative assessment from the
purpose of shaping the professional skills towards the established goals. The
summative assessment must be made, however, to obtain knowledge of what
needs to be shaped and developed (Taras, 2005; Newton, 2007). The thesis
thus connects the concept summative to the assessment and its results
(judgements), and the concept formative to the development-oriented purpose
of the assessment, henceforth named formative purpose.

The nature of assessment within school-based teacher education

Darling-Hammond and Snyder (2000) points out that the level of authenticity
should be high in assessments during school-based teacher education. It is
necessary to integrate various knowledge, skills and approaches and there is
also a need for additional information opportunities over time and in different
contexts. These various requirements mean that the assessment in school-
based teacher education is usually carried out both as direct and indirect
assessment. Making direct assessments entails a so-called performance based
assessment (Carlsson, Gerrevall & Pettersson, 2015). This form of assessment
is characterized by the assessment process being executed in direct connection
to teaching situations where the student teacher’s professional skills are made
visible through actions. What is assessed is teaching quality, i.e. during a
lesson assessing how the student teacher creates opportunities for learning
among those being taught and how this opportunity is displayed and
conditioned within a certain context (Darling-Hammond, 2012). An indirect
form of assessment often complements this assessment. What is then assessed
is teacher quality, which is about assessing the theoretical knowledge of
student teachers, as well as their insight into the conditions of teaching and
their own dispositions to function in the teaching profession in relation to the
teaching quality they can achieve. However, this form of assessment does not
need to be performed in the context where the professional skills are
exercised. In this study, the direct form of assessment is used in the observed
lesson and the indirect form in the assessment of the lesson plan and at the
subsequent conference.

Theoretical perspectives

In order to interpret the social actions of the assessment process, which are
presumed to be constructed by the conference situation within the professional
and institutional context of the school visit, multiple theoretical perspectives
have been chosen for the analysis. Three different theoretical perspectives are
used; a new institutional perspective, an interactionist perspective and a
professional theoretical perspective. The professional theoretical perspective is
used as an overall perspective throughout the thesis and is deepened in a
concluding analysis. What these theoretical perspectives have in common
appears to be that people’s perception of reality, meaning-making and
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linguistic conceptual systems are socially constructed within a time frame
where similar events, experiences and action patterns have previously been
created (Hacking, 1999). These are prerequisites to be able to define and
understand a new but similar situation in the social interaction and the
appropriate thing to say and do in that situation (Goffman, 1974; March &
Olsen, 1989). The need to make visible what is socially constructed and can be
taken for granted in a certain context at the same time entails adopting a
critical approach (Hacking, 1999), which is also the ambition of this thesis.
The three perspectives are presented below; first the new institutional
perspective, then the interactionist perspective and finally the professional
theoretical perspective.

Within the new institutional perspective normative, regulative and cognitive
conditions of an institution are described, which are operationalized by
institutional logics (Scott, 2014). These logics are defined as socially
constructed basic assumptions about how we perceive various things. They
make up explicit and unspoken values about how we should act, think and
express ourselves appropriately (Alford & Friedland, 1991). The
operationalization happens through actors’ actions when motives,
assumptions, notions and objectives are made visible and realized. To be
guided and controlled by institutional logics thus legitimize social actions.
Furthermore, this perspective describes how actors by strategic acts can also
influence these logics (Thornton, Ocasio & Lounsbury, 2012). However,
multiple institutional logics can create ambiguity regarding what is appropriate
between and within organisations.

The basis of the interactionist perspective is Goffman’s theory of interaction
order and framing (Goffman, 1959; 1983; 1974). Social interaction is a
dynamic process where negotiations are made with a counterpart regarding
how the situation should be defined and thus framed. These dynamics in turn
mean that consensus is merely temporary and that vulnerability in the
interaction can be exposed. This means that the situation must constantly be
defined and the interaction arranged with regard to moral obligations,
positionings and impression management. It is about appearing in the best way
possible based on the situation and making sure that others in the situation do
not lose their self-esteem. This entails that certain interaction patterns are
created.

The starting point of the professional theoretical perspective is that the
interactive assessment process is seen as a practice of discretion in which
bounded reasoning is made in situations of uncertainty (Abbot, 1988;
Molander, 2011). Decisions are also made under special and sensitive
circumstances, which require appropriate action. The logics of the profession
are integrated in this process and work as guarantees of the most appropriate
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execution of the profession, for example of how supervisors and school-
mentors should act most appropriately during school visits (Brante, 2014;
Friedson, 2001). The three perspectives result in the research questions below:

1. What appears as appropriate acting in the interactive assessment
process based on how institutional logics appear in the assessment
task of the school visit?

2. What interaction patterns are constructed within the interactive
assessment process in the conference situation?

3. How is the interactive assessment process influenced by
counteraction or collaboration between the interaction order and
the institutional order during the school visit, with focus on the
conference situation?

Research process

The empiricism of the study was generated through video observations of six
post-observation conferences and twelve interviews with the involved
supervisors and school-mentors. The analysis of the video observations was
made with the support of an interactional and conversational analysis
(Goffman, 1981; Jordan & Henderson, 1995; Norrby, 2004). The interviews
were in turn analysed with support of a contextual analysis (Svensson &
Doumas, 2013; Svensson, 2016). The analyses of each empirical study were
first conducted separately and then combined. This combination also became
the starting point of how the result was presented to the first and second
research question. Thereafter, a combined analysis was made based on the
third research question. This analysis was made using Wallander and
Molander’s (2014) model on the fixed reasonings of the assessment process,
which is based on Abbot’s (1988) theory regarding what components
characterize this process in professions dealing with the treatment of people.
The components are; access to information, assessment of information and
making decisions about necessary measures.

Result

The result consists of three parts. The first part presents results from the new
institutional perspective. The second part presents results from the
interactionist perspective. Finally, part three works as a concluding and
combined analysis of significant results from part one and two and the
professional theoretical perspective is enhanced.

Results in part one show that multiple and specific assessment logics are made

visible in the institutional order of the school visit. These assessment logics
appear to be active simultancously and exist in two dimensions of the
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discretionary work of making assessments. The first dimension deals with the
logics that guide appropriate acting from the aim of the assessment task. The
logics are referred to as: development-based assessment logics, control-based
assessment logics and care-based assessment logics. The second dimension
deals with the logics which guide the execution of the assessment process
based on what should be assessed and how. These are referred to as: context-
based assessment logics, observation-based assessment logics, probability-
based assessment logics and matrix-based assessment logics. This guidance
by simultaneous and multiple logics illustrates how the interactive assessment
process is permeated by contradictory aims, assumptions and values (Thornton
& Ocasio, 2008; Thornton et al., 2012). Different strategies are therefore used
to handle this contradiction.

In order to balance the simultaneity and contradiction between two different
aims of the assessment task, i.e. the formative purpose of developing the
student teacher’s professional skills and the purpose of controlling them, the
development-based assessment logics are prioritized. At the same time a
demarcation of these logics is also made, so that the visiting supervisor does
not completely disregard the controlling purpose. However, this priority
means that the formative aim becomes dominating. The motive of this priority
is that the assessment process in conference form is not considered an
appropriate occasion to explicitly express judgements in a controlling purpose.
Judgements with a controlling purpose hence assume a subordinate role.

The fact that the aim of the interactive assessment process is dominated by the
development-based assessment logics creates a certain educational approach.
This approach is about minimizing the risk of the student teacher experiencing
the feeling of failure. Thus, the priority is supported by the aim of showing
concern for the student teacher. This is made from the assumption that the
school visit creates stress for the student teacher. Here there is interplay
between the care-based and the development-based assessment logics. The
process of carefully guiding someone towards a qualified professionalism also
seems to create an emotional engagement. This in turn means that competition
is created between these two logics in terms of how judgements and feedback
are most appropriately presented.

Several of the logics guiding the execution of the assessment are combined to
make assessments. The context-based assessment logics provide guidance in
taking the context into consideration in the assessment, in combination with
how the observation is carried out. This guidance is also supported by
probability-based assessment logics by taking into consideration previous
judgements based on reasonability. This support creates preparedness at the
start of the school visit and for what is noticed during the observation and at
the conference. Simultaneously the supervisor must use the educational
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assessment matrix, which on the other hand appears unreasonable at the
conference. This results in a contradiction between the assessment logics,
where different values can be combined, and an opposition towards using the
assessment matrix. However, the contradiction does not mean that the
regulative condition of making assessments based on an assessment matrix
can be completely disregarded. The supervisor, however, needs to use multiple
coping-strategies to try to relate to the matrix-based assessment logics (Pache
& Santos, 2013b).

The first coping-strategy is about opposing these assessment logics, which
means that the matrix is not made explicit to any great extent during
conferences. The opposition manifests itself in the argument that a judgement
of each goal in the assessment matrix would impair the conversational
dynamics. However, this opposition also needs to be limited, since it could
entail social sanctions if the matrix is not used in the school visit. Hence,
another strategy is also used, where the matrix-based assessment logics are
adapted to the context-based assessment logics by using the assessment matrix
in a referring manner. A third strategy is to divide the two assessment logics
and keep them separated to be handled individually during the conference.
The school-mentors rather refrain from using the matrix actively during the
school visit and thus make no adaptation or division.

Results in part two show that the social interaction places demands on the
conference participants to define the situation similarly and with dedication
focus on a joint aim of the assessment task. In the conferences, however, the
interactive assessment process seems to increase the vulnerability of the
interaction, both in terms of separate and joint framing.

The interaction patterns created in different framings increase the need of
controlling the conference participants’ impressions of each other. The
increased impression management includes defending and monitoring
positionings, different ways of defending, avoiding or correcting one’s
performance and a weakened obligation of commitment in primarily school-
mentors. The opposition which arises when the school-mentor and student
teacher position themselves is at risk of becoming too much of a threat to the
supervisor’s social merit in the preceding positioning. This means that it is
important for the supervisor to restore balance in the interaction.

In joint framing an imbalance is also created between consideration and
respect and vulnerability (Goffman, 1959/2007). This imbalance is created
when frame offsets and frame disruptions create an uncertainty in the
assessment process. When frame offsets occur in the conferences previous
judgements seem to work as a starting point to guide the continued assessment
process in a new direction. The interaction pattern that is then created
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accentuates directing and supportive positionings in both supervisor and
school-mentor, and their active performances in affirming the student teacher.
The obligation of commitment in the new direction shows an increased
understanding of the student teacher’s situation of being assessed (Goffman,
1967/1970). Such respect taking guides the continued assessment process
towards a more generally advisory nature.

The use of the assessment matrix creates frame disruptions in the interaction.
This is illustrated by confusion and hesitation regarding how the conference
participants should talk about the student teacher’s professional skills based on
content from the matrix. A jocular distancing or a secondary adaptation to the
assessment situation is used to stabilize these situations. This adaptation
means that the school-mentor and the student teacher follow the rules that
apply to the situation (Goffman, 1966/2014). Out of regard for the
supervisor’s preceding positioning they do not question what happens in the
assessment process and at the same time take no major part in what is
presented. When a team performance is established between the supervisor
and the school-mentor the joint framing is stabilized. Both teacher categories
are busy actively performing in the teamwork by supplementing and
supporting each other’s judgements of the lesson. Here it is noticeable,
however, how this interaction pattern makes the student teacher assume a
passive positioning.

Results in part three show that uncertainties regarding the aim of the school
visit are created by the accentuation of the development-based assessment
logics in contention with the demand of the control-based assessment logics of
controlling professional skills. The uncertainty manifests itself in questions
posed by the supervisor and in feedback. This appears to increase the
vulnerability of the interaction. The interaction patterns constructed to appease
this vulnerability counteract the institutional order. This counteraction
between the two orders impact the interactive assessment process partly by
limiting the possibilities of obtaining information through questions and
follow-up questions, partly by judgements and feedback often becoming more
or less invisible, and partly by making the aim of the interactive assessment
process unclear.

The result also shows that the guidance of logics in the execution of the
assessment, which can be combined with or strategically adapted to one
another, creates collaboration between them and the interaction patterns that
display a secondary adaptation to the assessment situation. The trust in
previous judgements, the need for contextual understanding in assessments
and the need to observe in order to assess do not appear to increase the
vulnerability as much as in the case of the aim of the assessment task. The
coping-strategies of combining values from these logics and adapting the
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assessment matrix to this guidance legitimize how the assessment process is
executed. However, this collaboration makes the information selective, as the
supervisor must rely on previous judgements at the start of the school visit and
in relation to continued assessments. Frame offsets and disruptions also
increase the need of relying on previous judgements. Continued assessments
also appear to start off from the value of observing the student teacher’s
performance, which means that the supervisor’s perspective is the benchmark
of the structure and content of the conference. This also points at a need for a
territorial demarcation regarding who should be responsible for the assessment
during the school visit.

Conclusion

The result shows that a deepened level of requirement is obstructed, since it
appears problematic to determine whether or not the student teacher’s
professional skills have reached the quality stated in the assessment matrix,
subsequently extending to the diploma goals of teacher education. This
problem is mainly due to the fact that the vulnerability in the interaction
appears to be directly related to what happens in the assessment process. A
secondary reason is that the authentic assessment situation requires regard to
the context and the standardized criteria become difficult to translate to this
context, at least in dialogue form, despite the fact that the supervisors’
preceding positioning grants both a right and an obligation of representing the
assessment task. Counteraction between the two orders shows that the control-
based assessment logics and the development-based assessment logics become
weak guarantees for the interactive assessment process. This is enhanced by
the fact that the care-based assessment logics contribute to the assessment
process being subdued and toned down. Thus, the care-based assessment
logics become a stronger guarantee compared to the other two logics regarding
the aim of the assessment task. The consequence is that the interactive
assessment process is “cooled down”. At the same time, the collaboration
between the combination of multiple assessment logics, which guide the
execution of the assessment and the interaction order, appears to be a strong
guarantee for the implementation of the interactive assessment process, with
the exception of the matrix-based assessment logics.

Consequently, the general conclusion is that counteraction between the
interaction order and the institutional order weakens the aim of the assessment
task, primarily regarding the controlling purpose, but also in terms of the
formative purpose. Regardless of what is said and done in the conferences,
however, collaboration between the orders helps create meaning in the school
visit. Logics that guide what should be assessed and how mean that the
assessment process is assumed to be executed in a reasonable, reliant and
legitimate manner. The importance of consensus is however crucial to how the
logics can be operationalized.
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Bilaga 1: Intervjumall
Teman under intervjun:

Infor samtalet
e Forvintningar
Forberedelser (med student, plats, innehall)
Strategier for bedomning
dokument

Under samtalet

Upplevelser

Roll — deltagandet

Strategier

Formedla/konstruera information — ansvara for bedomningsunderlaget
Tidigare erfarenheter i relation till samtalet

dokument

Besokets/samtalets funktion
e Tankar om samtalet
e Tankar om besoket (med observation och samtal)
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Bilaga 2: Informationsbrev och fraga om samtycke

Ar Du intresserad av att delta i en studie om bedomning under VFU?

Mitt namn &r Kristina Henriksson och jag arbetar pa ldrarutbildningen vid
Linnéuniversitetet. Jag dr ocksé doktorand i ett forskningsprojekt som handlar
om bedémning under VFU. Min handledare &r Ulla-Karin Nordénger. En del
av projektet dr mitt avhandlingsarbete vilket berdr den funktion som besoket
och tillhérande samtal har for beddmning av lararstudenters prestationer under
VFU. Mitt intresse dr inte enskilda personer utan sjdlva samtalssituationen och
besoket som en procedur inom lérarutbildningen. Syftet ar att kunna utveckla
upplégget for VFU och samarbetet mellan skola och lararutbildning.

For att forstd bedomningen under besdket och samtalets funktion for
beddmning har jag mojligheten att f4 folja ndgra universitetsldrare som ska
ansvara for ett antal besok. Jag kommer att intervjua besokande larare och
folja med vid besoket for att spela in samtalet besokande larare har med VFU-
larare och lararstudent. (#ill ldrarstudent: I den hdr studien ingdr endast
ldrarna men eftersom du ingdr i samtalet undrar jag om du ocksd samtycker
till att samtalet blir inspelat). Darfor undrar jag om du ocksa samtycker till att
samtalet blir inspelat. Jag &r ddremot, av hinsyn till ldrarstudentens situation,
inte med vid observation av lektionstillfallet. Jag &r ocksa intresserad av att fa
hora dina tankar som VFU-ldrare om besoket och samtalet och undrar om du
ocksé kan ténka dig att bli intervjuad efter samtalet. Din rost, tillsammans med
besokande larares rost dr viktig for att forstd bedomningen under besdket och
ddrmed besokets funktion for beddmning. Besokande ldrare har gett sin
tillatelse till att jag intervjuar dem, f6ljer med pa besdk och spelar in samtalet
med en videokamera. Eftersom det dr samtalssituationen som é&r intressant
anvinder jag videokamera for att bdde kunna se och hora. Jag kommer att
kontakta dig for mer information och hora om du samtycker till inspelning av
samtalet och ha en intervju. Du far gérna ringa eller hora av dig via e-post om
du vill fraga om négot. Jag kommer dven ta hinsyn till din ldrarstudent.

Jag lagger stor vikt vid forskningsetiska krav och garanterar sekretess och
anonymitet. Det innebér att ditt deltagande ar frivilligt, du kan ndr som helst
avsta fran att delta. Ingen, férutom jag, far tillgéng till det inspelade samtalet
och intervjun. Det som sdgs under samtalet och intervjun &r anonymt for
andra, ingen kan utldsa ndgon specifik samtalssituation, vem som sédger vad
eller vilken skola det géller.

Vinliga hélsningar Kristina Henriksson Telefon: xxxx E-post: XXXXXXxX
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