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Despite completing multiple periods of work placement education (VFU) during their teacher education,
many novice teachers experience a “praxis shock” upon entering the profession. This indicates that certain
critical aspects of teaching are not fully encountered during VEFU. One notable distinction between VFU
and the teaching profession is the continuous presence of a school-based supervising teacher during
placements, which contrasts with the autonomy required in professional practice. This qualitative interview
study investigates how teacher students develop when they assume full responsibility for their supervisot’s
teaching at the end of the final VFU, without the supervisor present in the classroom. The findings reveal
that this experience contributes to 1) a stronger identity as a teacher, 2) enhanced teacher agency, and 3)
deeper insights into the subject being taught. These developments add to their autonomy. This study
concludes that supervisory support should be differentiated across the various stages of VFU. Specifically,
during the final VFU, it is essential to include situations that closely resemble teaching experiences within
the profession. Providing opportunities for student teachers to manage classrooms independently is

essential for cultivating the independence required in the teaching profession.
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EDUCARE
1 Inledning
Arbetet som ldrare dr en komplex verksamhet dér sociala situationer och kunskapsarbete hanteras
parallellt. Denna komplexitet antyds i Hogskoleférordningens examensordning (1993:100, bilaga
2), dar nyexaminerade grundlirare och dmneslirare forvintas “visa sidan kunskap och férmaga
som krivs for att sjalvstindigt arbeta som grundlirare [respektive dmneslirare] i den verksamhet
som utbildningen avser”. For att mota detta, ar lirarutbildningen uppbyggd av olika delar som
samspelar: hogskoleférlagd utbildning som huvudsakligen fokuserar teoretiska studier samt
verksamhetsforlagd utbildning (VFU) dir studenterna socialiseras in i skolverksamheten och med
stod av verksamma lirare (handledare) far mojlighet att agera i lirarrollen (SFS 2021:1335; SOU
2008:109).

Béde nationellt och globalt har nyexaminerade lirare under ling tid erfarit ett gap mellan den
kunskap och forstaelse som de har utvecklat inom lirarutbildningen och de sociala relationer och
det kunskapsarbete som de moter i yrket (se exempelvis Botha & Rens, 2018; Madonna, 2024;
Manderstedt, 2013). Detta kan kallas f6r ”verklighetschock™ (“reality shock™) (Veenman, 1984; jfr
Manderstedt, 2013) eller ”praktikchock” (’praxis shock”) (Kelchtermans & Ballet, 2002; Madonna,
2024). Att nyexaminerade lirare, trots flera perioder av VFU i lirarutbildningen, upplever en
praktikchock, pekar pa att det finns centrala aspekter av liraryrket som lirarstudenter inte far
mojlighet att erfara under VFU. Skillnader mellan lirarstudenters undervisning i VFU och
nyexaminerade lirares undervisning i yrket kan dirmed beh6va beaktas i hégre grad dn idag for att
det ska bli moijligt att utreda hur nyexaminerade larares praktikchock skulle kunna motverkas. Detta
kan relateras till den stirkning av kvalitet som regeringen vill satsa pa vad giller VFU i

lirarutbildning (Utbildningsdepartementet, 2023).

En central skillnad mellan undervisning i VFU och yrke idr nirvaron av mer erfarna lirare. Det
finns saledes skil att noggrant betinka hur lirarstudenter som genomfér sin avslutande VFU i
storre utstrackning kan fa erfara den praktik inom vilken de snart ska agera sjalvstindigt — utifrin
premisser som mer liknar ldraryrket. *Sjilvstindigt’ dr hir inte nédvandigtvis synonymt med
’ensam’. Snarare handlar det om ledarskap och kompetens och férmagan att géra medvetna val.

For att utveckla sjilvstindighet kan det dock krivas att under viss tid agera utan delat ansvar.
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I denna studie underséks hur lirarstudenter i slutet av avslutande VFU undervisar utan
handledarens nirvaro i rummet och vilken potential det har f6r deras utveckling till lirare som kan

arbeta sjilvstindigt.

2 Tidigare forskning

Da lirarutbildningen ér en professionsutbildning, handlar lirarstudenters utveckling till lirare bland
annat om utvecklingen av deras professionella identitet (liraridentitet) (Beijaard et al., 2004;
Christensson, 2021). Denna utveckling bygger pa ett aktivt agerande i undervisningskontexter
genom vilket studenten far erfarenheter som kan tolkas och omtolkas (Beijaard et al., 2004).
Coldron & Smith (1999) beskriver hur ldrare fran intrddet i liraryrket och genom sin karridr “are

engaged in creating themselves as teachers™:

Being a teacher is a matter of being seen as a teacher by himself or herself and by others; it is a
matter of acquiring and then redefining an identity that is socially legitimated. This process begins
with the conferment of qualified status on teachers and it continues in the way colleagues, children
and parents respond to them. (s. 712)

Liraridentiteten bygger enligt denna beskrivning till viss del pa kollegors och elevers bemétande.

>

Upplevd liraridentitet ("the notion of who I am as a teacher”) ir i hég grad relaterad till
praktikchock (”the dissonance between expectations and the realities of working life””) (Ballantyne
& Retell, 2020, s. 1, 9). Da lararidentitet paverkar lirares didaktiska beslut och relation till eleverna
(Beijaard et al., 2004; Izadinia, 2015), 4r utvecklingen av en liraridentitet — hur lararstudenter tinker
om undervisning, lirande och sig sjdlva som ldrare — ett centralt uppdrag for lirarutbildningen
(Bullough, 1997; Izadinia, 2015). Rinne et al. (2023), som har studerat liraridentitet bland
lirarstudenter i Sverige och Danmark, pekar dock pa att lirarstudenter inte far sirskilt stor
mojlighet att reflektera Gver sin liraridentitet i lirarutbildningen. Eftersom utvecklingen av en
liraridentitet forutsitter mojligheten att positionera eller ompositionera sig i relation till bade elever,
kollegor och didaktiska teorier (Beijaard et al., 2004) blir det avgorande att fa agera i en lararroll i

en skolkontext under utbildningen. Detta dr viktigt ocksa for att mojligheten att erfara konflikter

och hantera olika dilemman i undervisningen kan bidra till liraridentitet (Volkmann, 1998).
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Utvecklingen till larare ér inte linjir utan bygger pa erfarenheter i ett situerat lirande genom olika
typer av — negativa och positiva — ’key experiences” (nyckelerfarenheter) som driver lirarstudenters
utveckling (Meijer et al., 2011). Ett exempel pa negativa nyckelerfarenheter som sa smaningom kan
leda till utveckling till lirare dr kinslor av otillricklighet vad giller férmagan att halla ordning i en
grupp (Meijer et al., 2011). Det tycks alltsa kridvas en viss upplevelse av kris for att utvecklingen ska
ske. Men for att dessa krisupplevelser ska leda till utveckling krivs ocksda positiva
nyckelerfarenheter, alltsa elevreaktioner eller samtal med handledaren som bryter kinslan av
otillricklighet och desillusion (Meijjer et al., 2011). Utvecklingen till lirare bestar dirmed av toppar
och dalar som paverkas av olika situationer (Meijer et al., 2011). Dessa identitetsbyggande processer

kan bara startas i arbetet med elevgrupper, genom kunskapsarbete och kollegialt samarbete.

Tidigare forskning om lararstudenters formaga att hantera komplexa situationer pekar pa behovet
av bittre forberedelse inom lirarutbildningen, sirskilt under VEFU (Lindqvist, 2019; Lindqvist et
al., 2017). I en studie av hur lirarstudenter 1 olika skeden av lirarutbildningen hanterar emotionellt
utmanande situationer framgir det att de frimst kdmpade med kinslor av professionell
otillricklighet ("not being able to live up to the expectations of the student teachers’ own
professional standards”) (Lindqvist et al., 2017, s. 273). Detta skulle kunna ses som att de kimpar

med sin lararidentitet.

Internationell forskning visar att lirarstudenters undervisning i skolpraktiken kan upplevas som
mycket utmanande, exempelvis da handledare bryter in och tar 6ver under studentens genomgang
eller pa annat sitt agerar i studentens stille och dirigenom undergriver studentens auktoritet infér
eleverna (Johnston, 2016). Sddana situationer kan leda till upplevelser av underkidnnande och ge en
kinsla av att ha en perifer position (Johnston, 2016). Andra exempel pa utmanande situationer kan
vara att handledaren stiller sig tveksam till att lata studenter ta Gver klasser eller tar beslut om vad
som ska undervisas och pa vilket sitt utan att involvera studenterna (Johnston, 2016). Ocksa detta
kan inge studenter en kinsla av att befinna sig i periferin. Studenter kan ocksa kinna sig osikra och
uppleva att de saknar handledningsstdd om de under lingre tidsperioder limnas ensamma med
elever (Pattison-Meek, 2024). Samtidigt blir handledning som fungerar vil ett viktigt stod for

lirarstudenters utveckling (Lawson et al., 2015).

Det finns studier som visar att inte bara handledaren utan ocksa eleverna har en viktig funktion 1

lirarstudenters utveckling till lirare (Hultman, 2012; Pattison-Meek, 2024). I en empirisk studie i
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Kanada undersokte Pattison-Meek (2024) pa vilket sitt elevers aterkoppling pa lirarstudenters
undervisning i slutet av lirarutbildningen bidrog till lirarstudenternas professionella utveckling.
Resultatet visar att elevers savdl implicita som explicita dterkoppling pa lirarstudenternas
undervisning i form av kroppssprik, ansiktsuttryck, beteende, gensvar pa instruktioner samt
muntliga och skriftliga feedback kan fa stor betydelse for lirarstudenters sitt att utveckla sin

undervisning, bade vad giller planering och genomférande (Pattison-Meek, 2024).

Den forskning som finns om svensk lirarutbildning som specifikt giller VFU ir relativt begrinsad,
sarskilt vad galler studenters lirande och utveckling under VFU (Hultman et al., 2012; Strand, 2021;
Thelander et al., 2018). Vi vet emellertid att VFU ir en hogt virderad del av lirarutbildningen som
gor det mojligt for lirarstudenter att fOrbereda sig infor liraryrket (Manderstedt, 2013).
Lirarstudenters egen beskrivning av lirande under VFU omfattar manga olika omraden. Hultman
et al. (2012) visar att studenter kan fa insikter om moijliga vigar for att na fram till eleverna, bli
tryggare 1 lirarrollen genom att fa storre ansvar, prova och utveckla didaktiska firdigheter samt

hantera konflikter och didrmed 6va pa att sitta tydliga grinser.

For att ge studenter en mer “verklighetstrogen” VEFU initierades 2007 ett samarbetsprojekt mellan
Hogskolan 1 Agder i Norge och Hégskolan i Kalmar (Wennergren et al., 2010, s. 5). Projektet gick
ut pa att lirarstudenter under tva veckor skulle ta 6ver ordinarie lirares undervisning i det som
kallades skol6vertagning” (hiddanefter *6vertagande’) (Wennergren et al., 2010). Overtagandet
genomfordes av 29 studenter under utbildningens sista termin. Rapporten pekar pa att studenterna
fick en ny upplevelse av liraridentitet och nya insikter om helheten 1 liraruppdraget genom
overtagandet, vilket relateras till att de blev tvungna att ”férhandla och omformulera kunskaper

fran tidigare delar av utbildningen” (Wennergren et al., 2010, s. 42).

Det beh6vs mer forskning om hur lirarstudenter i en svensk kontext i hogre grad kan rustas for
liraryrket genom VFU. Denna studie vill bidra till detta. Da avslutande VFU genomférs relativt
nira intridet i liraryrket, ndr nyblivna lirare sjilvstindigt och utan handledare forvintas leda ett
kunskapsarbete, blir denna period sirskilt intressant att studera, givet den bakgrund som tecknas

ovan.

3 Syfte och fragestillningar
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For att adressera nyexaminerade lirares praktikchock ir syftet med denna studie att underséka om
och hur lirarstudenter 1 hogre grad kan fi en rimlig uppfattning av liraryrket nir de genom
6vertagande i sin avslutande VFU far mojlighet att undervisa utan handledarens nirvaro. Féljande

forskningsfragor undersoks:

e DPa vilket sitt forindras lirarstudenternas uppfattning av liraryrket nir de helt tar Gver

undervisningen utan handledarens nirvaro?
e Vilken potential finns i studenters overtagande vad giller sidan kunskap och férmédga som
krivs 1 utvecklingen mot sjilvstindigt arbete som larare?

e Vad tycks krivas for att Overtagandet ska bidra till utvecklingen mot sjilvstindighet som

larare?

4 Teoretiska utgangspunkter

En utgangspunkt for studien ar att utvecklingen till sjilvstindig lirare dr en socialiseringsprocess
fran ett legitimt perifert deltagande 1 en undervisningskontext till ett intride 1 expertens mer centrala
position (se Lave & Wenger, 1991). Ett identitetsskifte fran student till lirare bygger pa mojligheten

att redan i lirarutbildningen inta expertpositionen (se Figur 1).

Figur 1.

Ldrarstudenters rirelse frin nybirjare till expertrollens (lirarens) identitet, agens och kompetens.

Nybdérjare

(lararstudent)

identitet

Expert

(larare)

Expert

(larare)

kompetens

periferi
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For att forsta vad expertrollen innebir, laborerar jag i denna artikel med tre begrepp: lirarens
identitet (bade egenupplevd och given i det sociala sammanhanget), agens och (dmnes)kompetens (se
Figur 1). Lararidentitet kan sdgas bygga pa idéer om hur man som lirare dr, agerar och forstar sitt
arbete och uppdrag (Sachs, 2005). Agens handlar om att ha inflytande, gbra val och
stillningstaganden som far betydelse for arbetet (Etelipelto et al., 2013). Lirares kompetens kan
relateras till kunskap om dmnesinnehallet ("content knowledge”) och hur man undervisar om det
(’pedagogical content knowledge”) (Shulman, 1987). Analytiskt kan man sirskilja dessa tre
begrepp, trots att de i praktiken samverkar. Exempelvis kan en upplevd liraridentitet stirka lirares
agens (Beauchamp & Thomas, 2009), dd identitet och agens ar titt ssmmanflitade, samtidigt som

agens ocksa kan relateras till professionell kunskap och kompetens (Eteldpelto et al., 2013).

Att formas till lirare kriver mojligheten att agera i lirarrollen i en verklig undervisningspraktik.
Denna process behover stédjas pa olika sitt, bland annat genom att ge lirarstudenter tilltride till
olika typer av erfarenheter — bade framgangsrika och mindre framgangsrika. Infor och utifran dessa
situationer behéver studenten fia handledningsstdd av verksamma ldrare. I olika skeden av
nyborjares process fran periferi till expertens position kan olika typer av stodstrukturer betraktas
som centrala for att méjliggoéra en utveckling (Wood et al., 1976). Denna typ av stodstrukturer kan
betyda att lirarstudenter som nyborjare far mojlighet att vidga sin lirarkompetens genom att fraimst

fa koncentrera sig pa sidana aspekter som de kan behirska:

More often than not, it [lirande] involves a kind of “scaffolding” process that enables a child or
novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which would be beyond his unassisted
efforts. This scaffolding consists essentially of the adult “controlling” those elements of the task
that are initially beyond the learner’s capacity, thus permitting him to concentrate upon and
complete only those elements that are within his range of competence. (Wood et al., 1976, s. 90,
min emfas)
Arbetet med stodstrukturer, som de beskrivs hir, bygger pa logiken att den lirande dnnu inte har
den kapacitet som krivs fOr att utéva en viss uppgift och att aktiviteter dirmed forenklas genom
att vissa skikt skalas av. Handledarens nirvaro i studenters undervisning kan erbjuda sidana

stodstrukturer, exempelvis att fylla i nir studenters kunskaper inte ricker fullt ut, besvara den svara

fragan eller leda klassen tillbaka till ordning om det blir stokigt.

Overgingen fran lirarstudent till expert kriaver ompositionering. Det har visat sig att lirarstudenter

kan positionera sig och ompositionera sig nir de moter situationer som kriver omprévning av
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forestillningar och dirmed har potential for lirande — ”boundary experiences” (Mesker et al.,
2018). Sadana situationer skulle kunna sdgas innebéra en viss grad av praktikchock. Fortsittsvis
kallas dessa tillfillen fOr granssituationer. Det dr nir studenterna genom siadana grinssituationer
tvingas utmana sina forestillningar om vad som krivs i expertrollen som de kan bygga sin
liraridentitet och sin lirarkompetens och stirka sin ldraragens. VFU idr dirmed den del av
utbildningen dar risken f6r praktikchock kan minskas, da studenterna forvintas 6va pa sjilvstindig

undervisning i autentiska undervisningssituationer och genom detta troligen erfar granssituationer.

I studien kommer rorelsen fran ett perifert deltagande till ett intride i expertens position (Lave &
Wenger, 1991) att vara central — frimst mojligheten att i avslutande VFU fa tilltride till
expertpositionens identitet, agens och kompetens. Detta relateras till handledarens nirvaro som

stodstruktur (Wood et al., 1976).

5 Metod

Den studie som jag nu ska presentera initierades vid ett storre lirosite under varterminen 2022 i
samband med en pilotverksamhet inom savil Grundlirarprogrammet som Amnesléirarprogrammet
dir studenter och handledare uppmuntrades till att planera in ett Gvertagande i den sista delen av

den avslutande VFU:n. Overtagandet var frivilligt och skulle ske 1 samrad med rektor pa skolan.

En forfraigan om deltagande i en intervjustudie skickades till samtliga studenter som hade
genomfort avslutande VEFU under denna termin. For att kunna delta i studien krivdes att
studenterna hade fatt “mdjlighet att under nagra dagar ta 6ver undervisningen utan att handledaren
var nirvarande i klassrummet”. Sex blivande lirare (tva damneslirarstudenter med inriktning mot
undervisning i ar 7-9 och fyra grundlirarstudenter med inriktning mot undervisning 1 ar 4—6) angav
utifrain denna forfragan intresse for att delta i studien. De bjods in till halvtimmeslanga digitala
intervjuer. Det material som studien bygger pa dr diarmed sex semistrukturerade kvalitativa
intervjuer som genomférdes efter deras avslutande VFU, i nira anslutning till deras examen.
Urvalet byggde till viss del pa studenternas egen tolkning av urvalskriteriet f6r studien. Deras
erfarenheter skiljer sig at vad giller hur lang tid och under vilka villkor de undervisade utan
handledarens nirvaro (se Tabell 1). Trots instruktionen om att planera in och foérbereda dessa
tillfallen, har vissa studenter plotsligt fatt ta Gver lirarens uppdrag pa grund av sjukdom eller annan

franvaro medan andra har fitt ta 6ver enligt en plan. En student fick erfara bade spontant och
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forberett 6vertagande. Skillnaderna kan ses som problematiska men kan ocksa ge mojlighet att se

for- och nackdelar med olika villkor f6r Gvertagande.

Tabell 1.

Oversikt dver intervjupersonernas Gvertagande vad giller tidsomfatining och méjlighet till forberedelse.

Intervjuperson Tid for 6vertagande (av 10 veckor) Moijlighet till férberedelse
Student 1 (S1) Mer 4n en vecka spontant
Student 2 (S2) Mer dn en vecka forberett
Student 3 (S3) Enstaka lektioner forberett och spontant
Student 4 (S4) Mer dn en vecka forberett
Student 5 (S5) Enstaka lektioner eller delar av lektioner forberett
Student 6 (S6) Enstaka dagar spontant

En intervjuguide skapades med 6ppna fragor som skulle kunna ge mojlighet att studera vilken
effekt ett Gvertagande skulle kunna fa for studenternas utveckling. Inledningsvis fick studenterna
beritta om vilken skola de hade varit pa och om de hade genomfért nagon tidigare VEFU pa den
skolan. Direfter fick de beritta generellt om sina uppdrag under VFU:n och vilken typ av

undervisning det handlade om innan samtalet gick over till fraigor om sjilva Gvertagandet:

e Hur ling tid handlade det [6vertagandet] om?
e Kan du forst beritta lite spontant om de dir dagarna?

e Vad tyckte du skilde de hir dagarna da du fick arbeta helt ensam med eleverna frin de

dagar nir handledaren var med?
e Vad lirde du dig mest under de dagarna?
e Vad lirde du dig mest nir det giller undervisning/dig sjilv som lirare/eleverna?
e Vad var svirast under de hir dagarna?

e Finns det nigot som du 6nskar hade varit annorlunda under de hir dagarna?

Avslutningsvis inbjods de till att tala om sadant som de mdjligtvis tinkte pd men inte hade fatt

nagon fraga om. De fick ocksa moijlighet att ge ytterligare kommentarer.

Eftersom intervjuerna genomfordes digitalt och ljudoverféringen da ibland kan bli bristfillig, bade

ljud- och filminspelades intervjuerna efter deltagarnas samtycke. I savil information och forfragan

154



EDUCARE

till deltagande som under genomférande och avrapportering av studien har Vetenskapsradets etiska
principer foljts (Vetenskapsradet, 2024). Vissa situationer som beskrivs av studenterna aterges inte

annat an Oversiktligt da citat eller mer precisa referat skulle riskera att deltagarna kan identifieras.

Materialet har analyserats med hjilp av en tematisk innehallsanalys (se Braun & Clarke, 2022) med
fokus pa studenternas utveckling mot expertrollens identitet, agens och kompetens. Analysen
bérjade redan under intervjuerna, och det empiriska materialet har styrt en abduktiv process dar
analys och sokande efter teori och tidigare forskning har vixelverkat. I ett férsta analyssteg
genomlyssnades intervjuerna. Samtidigt noterades sadant som kunde vara av intresse for analysen.
Direfter transkriberades intervjuerna pa en spraklig niva som limpar sig for en innehallsanalys,
vilket innebdr att hummanden, upprepningar och annat som inte paverkar innehallet har reducerats
bort. Utsagorna aterges relativt skriftspraksnira och med hjilp av skiljetecken for att underlitta
lisningen. D4 studenter citerar sig sjilva eller nigon annan i en utsaga markeras detta med
citattecken. Hakparenteser anger utelimnade ord och uttryck som idr givna av sammanhanget, och

emfas anges med fet stil. Avbrutna meningar markeras med tre punkter.

Transkriptionsprocessen utgjorde en del av analysen, da vissa passager markerades som sirskilt
intressanta och kommentarer skrevs in 1 en spalt 1 marginalen. I transkriptionen ingér inte sidospar

som har att géra med annat dn det som studeras.

Transkriptionerna har genomlists 1 sin helhet ett flertal ganger. I denna process har materialet
kodats, vilket innebédr att siadana passager som dr av sirskilt intresse for syftet och
forskningsfragorna har getts beteckningar. Parallellt skrevs kommentarer om sidant som finns
explicit uttalat och sidant som ar latent. Dessa beteckningar och analytiska sammanfattningar har
sedan sammanforts och inordnats i tentativa teman som genom ytterligare nirlisning av hela
materialet — och sirskilt markerade passager — har forfinats 1 mer utvecklade teman och getts
beteckningar som sammanfattar den 6vergripande innebérden. Detta arbete har gjorts 1 relation till

forstaelsen av hela materialet.

6 Resultat

Av materialet framgar det att 6vertagandet Oppnade for mojligheten att i hogre grad fa tillgang till
expertpositionen i skolverksamheten. Samtliga intervjuer visar att studenterna har fitt centrala

insikter om och erfarenheter av liraruppdraget som de med handledarens nirvaro inte tycks ha
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uppfattat. Tre aspekter av att erévra sjilvstindighet som lirare framtrider, nimligen en rérelse mot
1) en identitet som lirare, 2) liraragens och 3) iamneskompetens. Innan dessa tre teman presenteras
nirmare, ges en 6vergripande bild av studenternas upplevelse av handledarens nirvaro som ett

hinder for att fa tilltrdde till lirarrollen samt deras 6vergripande upplevelse av 6vertagandet.

6.1 Studenternas upplevda behov av évertagande

Analysen pekar pa att studenternas mojlighet att agera i en lirarroll i flera avseenden kan forsvaras
nir handledaren narvarar. Flera av studenterna ger uttryck for att i tidigare VFU-perioder ha kint
sig som “vikarie” (S1), en ’side kick” (S4) eller handledarens ”’svans” (S5) och dirmed upplevt sig
agera utifran en perifer position relativt handledaren. Student 5 ger féljande forklaring: “Det ar
svart att ga in och tinka ’det hir dr min lektion’, for det dr inte riktigt det nir jag kommer

tillsammans med min handledare™.

Utsagan kan tolkas som att det inte riktigt 4r mojligt att inta nagot annat dn en perifer roll nir
ordinarie expert ir nirvarande. En sidan kinsla kan av naturliga skil intrida varje gang man
paborjar en ny VEU-period och kan gbra det svart att agera. Utsagorna kan tolkas som att studenter
svarligen kan fa tilltrdde till expertpositionen i handledarens nirvaro och att de fir réra sig i
verksamhetens periferi. En student (S2) ringar in svarigheten 1 att som student betraktas som lirare

nir handledaren befinner sig i rummet samtidigt:

Man star dir bredvid nan. Det dr deras klass. Det dr inte alltid eleverna da ser en som ldrare pd det

séttet. [...] Men det 4dr 4nd4 sa, nir liraren star dir bredvid. Det dr deras lirare. Det dr ldtt att de

vinder sig automatiskt till den personen. Oavsett hur bra relation man far sd blir det lite sd. (S2)
Ocksa denna utsaga kan tolkas som att man som student inte riktigt far tilltride till expertpositionen
nir klassens lirare 4r med. Handledaren ar den etablerade ledaren med en given liraridentitet ("Det
ar deras klass.” ”Det dr deras ldrare.”) medan studenten fir st bredvid”. En annan student (S5)
beskriver att eleverna inte vinde sig till henne med “’kénsliga samtal [...] om handledaren var dir

for da valde de att prata med henne [handledaren]”. En pataglig svarighet som kan uppsta nar

handledaren nirvarar dr dirmed att eleverna vinder sig till ordinarie lirare i stillet f6r studenten.
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En annan svarighet som kan uppsta nir handledaren ir nirvarande dr otydligheten i nir studentens
ansvar borjar och slutar. Detta kan bli sarskilt tydligt nir det uppstar konflikter mellan elever, vilket

explicit beskrivs av student 5:

For ocksd nir det finns en [annan] vuxen [nirvarande] sa blir det ibland att jag kinner sdhir: Ska
jag ta det hir? Ska handledaren ta det hdr? Vad dr mitt ansvar? Vad ir inte mitt ansvar? [...] Det
ar svarare nir handledaren dr med ibland, att veta var gar min grins, och vad ska hon dra och vad
g0r jag? (S5)

Studenten illustrerar hir hur handledarens nirvaro kan ge en osikerhet i vem som har auktoritet

och ansvar for att 16sa uppkomna konflikter.

6.2 Studenternas upplevelse av overtagandet

Nir studenterna som en inledning till samtalet om 6vertagandet ombeds att ”beritta lite spontant
om de dir dagarna” ger fyra av studenterna (S1, S2, S5 och S6) uttryck for en kinsla av storre frihet
nér de fick vara ensamma med eleverna. De beskriver det som skont” (S1, S6), jatteskont” (S2)
och ”lite skont att fa va sjalv’” (S§5) med eleverna. Kinslan av frihet dr dock inte helt odelad, vilket

student 6 ger uttryck for:

Ah va sként! Bara att man har inte de hir 6gonen pa sig hela tiden, men sen sa samtidigt ar det
laskigt. ”Oj! Nu star jag hir och de férvintas lyssna pa mig. Det dr ingen som réttar mig, utan det
ar bara jag som pratar nu” liksom. S4 lite blandade kénslor. (S6)

Citatet visar spanningen mellan friheten fran en granskande blick och de krav och den osikerhet

som situationens nya helhetsansvar medfér — att nu sjilvstindigt och utan st6d ("ingen som rittar

mig”) vara den som ska leda kunskapsarbetet och fa eleverna att lyssna.

Overlag framstir det som positivt att fa ta 6ver liraruppdraget pa egen hand, men det finns ocksa
tydliga utmaningar. Dessa utmaningar handlar bade om var grinsen for en students ansvar gar och

om situationer som de inte kinner sig férberedda infér. En sadan situation beskrivs av student 5:

Det 4r en utmaning nir elever ryker thop. D4 finns det siklart en trygghet i att ha med nan mer i
klassrummet. Framforallt ndr man ér lite ny och inte kdnner eleverna lika vil och heller inte ér helt
insatt i exakt hur jag ska agera egentligen nir det hir hinde. Men dir kinde jag ocksa att det blev
som student, for ddr blev jag sahir att jag har inte riktigt det ansvaret som student som man har
som anstilld. Det tyckte jag ocksd var lite svart. Men i de situationerna tyckte jag att det var lite
svart, nir det blev fysiskt. Men det vet man ju aldrig liksom hur det blir. Och ocksé var grinserna
gar. Hur linge tjafsar jag med nagon? (S5)
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I den hir situationen blir det, som studenten sjilv ger uttryck for, tveksamt vad en student har f6r
befogenheter, vilket gbr detta till ett dilemma. Studenten nimner ett flertal svarigheter, bland annat
vad giller kinnedom om eleverna och ramar f6r hur man kan agera, bade i friga om regelverk och
sociala grinser. Hir framgar det att handledarens nirvaro skulle ha varit ”en trygghet” nir denna
situation uppkom. Erfarenheterna av 6vertagandet medforde alltsa ocksa utmaningar vad giller att

ut6va ledarskap 1 en elevgrupp.

Genom 6vertagandet fick samma student (S5) mojlighet att sta for och agera utifran sin egen logik

snarare an handledarens:

Men nir jag dr dir sjilv sa kan jag halla pd att det hir giller nir jag dr hir inne, for nu dr det jag
som idr den vuxna och dd har vi kommit 6verens om att dr det inga telefoner, ja da dr det inga
telefoner. Sa jag tycker det har varit enklare att i vara sjilv med dem. [...] Och det tyckte jag blev
den storsta skillnaden, att det blev min lektion och inte handledarens. (S5)
Citatet visar studentens (S5) upplevelse av att kunna ta beslut och sta for dem pa ett sitt som var
svart 1 handledarens nirvaro, eftersom hon och handledaren hade olika syn pa spelreglerna.

Genom handledarens franvaro blev det alltsd méjligt f6r studenten att ta makt Over situationens

inramning — att kdnna ett dgandeskap och dérigenom erfara expertens villkor.

6.3 Rorelse mot en identitet som ldrare

Fem av studenterna (S1, S2, S4, S5 och S6) talar om en forindring vad giller deras mojlighet att
sjalva betrakta sig som och betraktas som lirare nir handledaren inte var nirvarande — alltsa en
identitet som larare. Den upplevda forindringen giller 1 relation till bade eleverna och kollegorna.
Nir det giller eleverna, uppger studenterna den nya sociala konstellationen i klassrummet som en
grund for denna férindring. Elevernas vana att vinda sig till ordinarie lirare brots naturligt, da

studenten blev den enda méjliga experten att tillgd. Foljande exempel illustrerar detta:

Nir jag blev ensam sa var det ju till mig de var tvungna att vinda sig, vilket gjorde att jag fick ta
kanske kinsliga samtal med elever nir de tyckte att betyg inte var rittvisa och sa vidare. [...] Det
var ju bara mig de kunde vinda sig till. Det tyckte jag liksom var den storsta skillnaden. (S5)

Citatet visar att studenten (S5), ndr hon idr den enda vuxna i rummet, fir tilltride till den

liraridentitet som kan kopplas till expertpositionen. Ett liknande exempel ges av student 2:
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“eleverna ser pa en pa ett annat sitt nir man ir den ensamma vuxna i rummet. Da blev det sa

sjalvklart att det var mig de maste lyssna pa och mina instruktioner som gillde”.

Handledarens franvaro kan alltsa sigas mojliggora ett skifte 1 position, dd eleverna bara har en enda
vuxen att forhalla sig till. Diarmed fortydligas spelreglerna i rummet, vilket gor att det kan bli littare
for studenten att leda gruppen. Student 2 konstaterar att hon genom 6vertagandet “kinde [sig] som

liraren pa riktigt”.

Den nya konstellationen tycks ocksa 6ppna fér en annan typ av relationellt méte med eleverna,
vilket ocksa bidrar till liraridentiteten: ”Och det blev en annan slags relation med eleverna nir man
vet att handledaren inte 4r med heller. For dd blev det ju ocksa att man blev mer ldraren och inte

vikarien som var dir ”(S1).

b

Student 1 indikerar hir ett skifte frin en mer perifer roll som “vikarie” till expertens centrala

position som “liraren” — 1 bestimd form.

Handledarens franvaro ledde dock inte alltid till saidana positiva skiften. En student (S6), vars
6vertagande var spontant och sporadiskt snarare dn planerat och 6ver flera dagar, berittar att det

svaraste var:

... att fa dem att lyssna pa en. Att fa dem att gbra det de skulle. Det hjilper inte hur mycket man
sa, liksom, ”Nu ska vi gora detta”. Utan vinder man ryggen [till] sd pratar de. Alltsa det 4r som att
jobba med smabarn. Tittar man dit sa skoter de sig. Tittar man dit sa skoter de sig, men da skoter
inte de sig. Det var vildigt svart. [...] Jag sdgs inte som den riktiga liraren. Och det dr sdna
hindelser man blir liksom lite sdhdr ridd och avskrickt av. Ar det sahir en dalig lektion ser ut,
liksom? (S06)
Studentens upplevelse av att 1 handledarens franvaro inte kunna hantera en klass tycks snarare ha
undergrivt dn stirkt hennes liraridentitet. Detta ar viktigt att beakta och ger anledning att noggrant

6vervaga vilken typ av tillfillen som kan vara limpliga f6r studenters vertagande.

Mojligheten att betraktas som lirare forindrades inte enbart i relation till eleverna utan dven inom
kollegiet. Detta beskrivs av student 4, som till en bérjan arbetade tillsammans med handledaren
men sedan fick ta 6ver “den storre delen ganska snabbt” och darefter fick méjlighet till ett omkring
tre veckor langt 6vertagande. Han berittar om handledarens 6ppenhet f6r att ”slippa in” honom

och lata honom ta Gver, vilket ocksa tycktes leda till en annan position bland lirarna pa skolan.
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Foljande citat visar hur han under denna period upplevde ett skifte i hur lirarna pa skolan

betraktade honom och hur det kan relateras till Gvertagandet:

Men jag tror att det [att inte ha handledaren nira sig hela tiden| hjilpt mycket ocksa. Jag tror att

minga upplever den kinslan pa VFU att man blir behandlad som en student och inte en kollega,

vilket kan va befogat manga ganger. Det gir ocksa att diskutera. Men pa slut-VFU:n sa kinde jag

mig dnda nu som en kollega i stillet for en student, vilken dr ganska befriande ocksa pa ett sitt,

att slippa hamna i det dir facket liksom vid sidan, att du bara ska f6lja med och titta pa. (S4)
Studentens beskrivning kan ses som ett skifte fran ett perifert deltagande (’det dar facket liksom
vid sidan om, att du bara ska f6lja med och titta pa”) till att fa tillgang till och identifiera sig med
expertens position. Kinslan av att vara en kollega skulle ocksa kunna tolkas som en effekt av att
det dr sent i ldrarutbildningen eller att den avslutande VFU:n dr betydligt lingre 4n andra VFU-
perioder och att bemétandet av den anledningen blir av en annan karaktir. Emellertid har samtalet
precis fore denna utsaga handlat om hur studenten med stort intresse fOr arbetslagets olika
funktioner har samarbetat med elevhilsoteam och specialpedagog samt om erfarenheten av att
kunna fd en annan typ av insyn nar handledaren inte nirvarar. Dirmed kan ocksa detta citat tolkas
som att det tidigare perifera deltagandet 1 skolpraktiken kan skifta till expertens deltagande genom
overtagandet — och i detta fall nir det giller att betraktas som en lirarkollega. A andra sidan
konstaterar studenten (S4) i slutet av intervjun att ”det dr ju egentligen forsta gangen man far préva

pa att fungera som en kollega, som nan som faktiskt jobbar en lingre tid” — en utsaga som bade

kan handla om &vertagandets méjlighet till liraridentitet och den lingre VEFU-periodens effekt.

Den sammantagna analysen visar alltsa att Gvertagandet pé ett socialt plan 6ppnar f6r en upplevd

och given liraridentitet — det senare bade fran elever och lirare pa skolan.

6.4 Rorelse mot ldvaragens

Genom Gvertagandet upplever studenterna ocksa skillnad nir det giller mojlighet till agens — att
vara den som har inflytande och ledarskap och tar ansvar for undervisning och uppkomna
situationer. Flera studenter (S1, S2, S4, S5 och S6) ger explicit uttryck for att det blev stor skillnad
1 detta avseende nir handledaren inte nirvarade. De ger olika exempel pé tydliga skillnader i det
didaktiska ledarskapet. Exempelvis behéver man som student inte “vara nervos [for att]
handledaren lagger sig i” (S5) under genomgangar. Det handlar ocksd om att i storre utstrickning

kunna gora egna val, vilket student 2 erfar:
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Kunde liksom siga fritt hur jag tinkte och ligga upp det som jag... och inte... ja. Ja men delvis
saklart det hir att man inte kdnner att ndn tittar pd allt man goér. [...] Men jag tyckte nog det var
en ganska stor skillnad. Man kidnde dgandeskap pa ett annat sitt 6ver allt man gjorde. (S2)

Hir framgér det att handledarens franvaro 6ppnade for ett “dgandeskap” som kan relateras till

sittet att organisera arbetet ("ligga upp det”) och dirmed till expertpositionens agens.

Ocksa student 6 beskriver att det utan handledarens nirvaro kan bli méjligt att vara “lite mer
avslappnad att man inte har 6gonen pa sig och man, ja, tinker inte pa varenda ord man siger”.
Detta kan skapa ett friutrymme att agera inom, och det 4r rimligt att tro att fokus ddrmed lattare

kan ligga pa kirnan i undervisningen snarare 4n pa ytan.

Att vara ensam ledare i klassrummet leder dven till ett aktivt s6kande efter strategier for att
kontrollera gruppen, vilket kan leda till insikter om auktoritetsaspekter i liraruppdraget och vad

som krivs for att uppritthalla ordning i klassrummet:

Jag visste att det var vildigt mycket blickar och sma kommentarer och sint och det visste jag ju
att nir jag haller sjilv i undervisningen sd maste jag se allt sant hir. Jag kan inte lita pd att min
handledare gor det, utan da maste jag... Jag kan liksom inte vara vind mot tavlan utan jag maste
hela tiden se eleverna mycket mer dn nir det finns ndn mer i klassrummet. Och det tinkte jag
vildigt, vildigt mycket pa. Var jag befann mig 1 klassrummet. [...] S4 det lirde jag mig kanske
mycket hur jag ska vara i klassrummet f6r att se vad som hinder och liksom vara aktiv hela tiden.
For det hinder sa mycket bakom ryggen, inser man. (S5)
Utsagan visar tydligt att studenten fick 6va pa att vara uppmarksam och utéva auktoritet pa ett satt
som hon annars hade kunnat limna till handledaren i viss utstrickning. Detta ledde ocksa till en

utveckling av strategier som kan behévas for att halla ordning i en elevgrupp.

Overtagandet gjorde det ocksa méjligt att prova olika grepp i undervisningen pa ett sitt som man

kanske inte kdnner sig fri att géra nir handledaren 4r med. Det senare beskrivs av student 4:

Jag tror att som lirare ensam, alltsa under helhetsansvaret, sd vigar man nanstans liksom prova
nya saker som man inte ir helt bekvim med kanske med en annan vuxen eller om man ska siga
kollega i rummet. For jag tror att oavsett hur siker man ir och bekvdm man 4r med att ha en
annan i rummet sa gar man tillbaka till det man kan och vet funkar. (S4)

Studenten lyfter fram ndgot som skulle kunna ses som en forutsittning for att utveckla sitt

didaktiska ledarskap: modet att slippa ’det man kan och vet funkar” och att préva nya grepp.

Ocksa detta ir ett tecken pa en ny agens i det amnesdidaktiska arbetet.
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En mycket central férindring som tycks kunna ske i och med handledarens franvaro ir ett
fokusskifte fran studentens egen prestation till elevernas lirande. Detta framgar nir student 6
beskriver skillnaden mellan undervisning nir handledaren dr med och undervisning under

6vertagandet:

Nir handledaren 4r med? Jo dé blir det mycket att man fokuserar pa vad gér jag och liksom jag

ska presentera och inte hur far jag med eleverna eller vilka fragor kan jag fa, utan det dr sahir ”Ja

jag har presenterat min genomgang. Bra! Nu har jag gjort mitt och kan slappna av och ga runt och

hjdlpa eleverna” och sadir. Sa det dr klart att det blir mer fokus pa exakt vad man ska siga och

hur man pekar och si hela tiden. (S6)
Studentens agerande i handledarens nirvaro (som det beskrivs i utsagan) kan inte ses som expertens
agens utan ett mer ytligt genomforande av olika aktiviteter. Utsagan visar ocksa flera exempel pa
hur uppmairksamheten pa elevernas lirande kan skirpas under 6vertagandet. Det handlar om hur
man kan engagera eleverna, vad eleverna kan tinkas ha svart att forsta och som man didrmed
behover kunna forklara (Pvilka frigor kan jag far”). Det handlar ocksi om precisionen i
presentationen, saval nir det galler spraklig precision ("exakt vad man ska siga”) och foérstirkande

kroppssprak (var man pekar”). Alla dessa aspekter kan ses som centrala for en tydlig och

genomtinkt undervisning som leder elever till 6nskat lirande.

Det 6kade fokuset pa elevernas lirande under handledarens franvaro berors dven explicit av student
4 som beskriver hur Gvertagandet gjorde honom mer medveten om hans ansvar for att

undervisningen ska leda elever till lirande:

Nir du dr sjilv sa kinde jag att da har jag ocksa ett stOrre ansvar pa ett sitt, att det som jag pratar
om nu, det ska ju faktiskt mynna ut i ninting hos eleverna. De ska ta med sig nanting matnyttigt
hirifran. Sa jag tror att jag blev mer medveten 6ver det. Att nidr man vil sjdlv star dir, sa 4r det
liksom ingen annan som kan stédja upp eller vad man ska siga. Det blir liksom ett helt annat yrke,
tinkte jag sdga. (54)

Att studenten upplevde undervisningen under dessa premisser som ett helt annat yrke” vittnar

om genomgripande insikter om ldraragens i det didaktiska arbetet. Utsagan visar alltsa att det finns

en kraftfull potential i att ensam ta undervisningsansvar utifrin expertpositionen.

Sammanfattningsvis visar analysen att Gvertagandet Oppnar fér Okad agens, vilket kommer till

uttryck i ett dgandeskap vad giller sittet att organisera arbetet, ett 6kat fokus pa elevernas lirande
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samt en Okad uppmirksamhet pa presentationen av innehallet. Detta har bland annat en grund i en

upplevd frihet att testa olika grepp.

6.9 Rorelse mot dmneskompetens

Enligt studenternas utsagor ledde Gvertagandet dven till insikter om grundldggande omraden av
liraryrkets kunskapsarbete. Dels finns det tecken pa att studenterna forst under Gvertagandets
villkor far insikter om det praktiska virdet av planering och dmnesmissig forberedelse, dels finns
det tecken pa att studenterna i dessa situationer boérjade skapa strategier for att rent
kunskapsmaissigt klara av undervisningen helt pa egen hand. Detta handlar siledes om aspekter
som relaterar till expertrollens kompetens. Hur detta framtrider i materialet presenteras nedan.

Analysen visar att dessa kunskapsforberedelser ocksa leder till tryggheten i ledarskapet.

En av studenterna (S3) angav att det svaraste under Overtagandet var att sjilvstindigt ha kontroll
6ver vad som skulle goras nir han sjilv skulle ansvara f6r undervisningen. Utsagan visar hur man

som student kan bli van att handledaren bar delar av ansvaret f6r undervisningens realisering:

I: Vad har varit svirast under de har tillfallena niar du var ensam?

S3: Att komma ihdg vad jag skulle gbra ordentligt, f6r jag hade ju samplanerat vildigt mycket med
handledaren sa om jag typ glémde bort nanting for att jag var nervés eller ovan eller vad det kan
ha varit s kunde de paminna mig. Den hjilpen fanns ju inte dir, sa da fick jag ju halla extra koll
pa “Vad var det jag skulle géra?”. [...] Det var ju det att handledaren var ju med storre delen av
tiden, sd att man vart ju lite van, i alla fall fran férra VEU:n, att handledaren fanns dér och kunde
erbjuda visst stdd. Och sen nir den vanan togs bort s fick man ju lite sdhdr ”’Jaha, det var bara
jag hir nu”.
Enligt utsagan ir det genom Overtagandet som studentens vana att luta sig mot handledarens
paminnelser bryts, och han behover sjilv skapa kontroll 6ver vad som ska goras. Detta dr intressant
1 forhallande till lararens sjilvstindiga kunskapsuppdrag. Sirskilt den avslutande delen av citatet

visar hur handledarens niarvaro och de stodfunktioner som kan finnas dar kan forvandlas till ett

hinder f6r studentens méjlighet att sjilvstindigt réra sig inom kunskapsomradet.

Nagot som berors av flera studenter ar insikter om att lirarens kompetensbehov stricker sig
bortom det begrinsade omrade som ett visst planerat moment eller undervisningstillfille omfattar;
det kan komma elevfragor som man som student inte alltid 4r férberedd f6r. Hur en sadan situation
kan se ut beskrivs av student (S3) ndr han ombads att konkretisera hur “ett visst stod” frin

handledaren kan ta sig uttryck i undervisningen:
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Nej men till exempel nir jag holl i grammatiken, si skulle jag forséka férklara hur ett [visst
grammatiskt begrepp| fungerade, fér det var nan som fragade det. Och da vart det lite sahir: ”Ja
just det. Hur gick det till nu igen?” For jag var ju inte beredd pa det. Det var ju inte alls det vi
pratade om. Men da vart det sdhir, d4 tittade jag lite pa handledaren och bara “Vet du nat?”.
Hair framgar det att elevens fraga handlade om nagot som var relaterat till undervisningsomradet
men som studenten inte var “beredd pa”. Att studenten litar pa att handledaren kan ta hand om

fragan snarare dn att sjilv forsoka hantera situationen gor att han gir miste om en potentiell

granssituation.

Liknande stédfunktioner som handledaren kan ha ir enligt samma student (S3) att medverka i

studentens undervisning ifall kunskaperna inte riktigt racker till:

Det kan ju ocksa va om man sjilv inte dr jittepaldst om ett visst omrade. Typ sprdkhistorian ar
nog det jag kan minst om i svenskdmnet. D4 blir det lite sahidr ”Okej. Vad var det som var viktigt
1 den hir delen av svenskhistorien?”. Man pratar med handledaren eller sa far handledaren siga
ndnting, sa. (S3)
Ocksa denna utsaga kan tolkas som att handledaren — férutom att ge samtalsstéd till studenten —
bidrar med dmneskompetens ("far siga nanting”) nir studenten undervisar. Med ett sadant

arbetssitt tvingas studenten aldrig ta ett faktiskt helhetsansvar utan endast ett delat ansvar, vilket

kan fa patagliga konsekvenser i bérjan av yrket.

I dessa avseenden hinder det nigot med student 3 nir han infér vissa lektioner vet att han ska

hantera undervisningen utan handledaren:

Och var det nanting jag inte var paldst pa och handledaren och jag hade pratat om att jag skulle
vara sjilv, dd tog jag tid innan lektionen och liksom gick igenom det absolut viktigaste och skrev
ner det sd att jag inte kom bort mig. (S3)

Citatet visar explicit hur studenten genom det forberedda 6vertagandet drivs mot att skapa strategier

och tar ett grepp om kunskapsomridet och dirmed tar steg mot en sjilvstindighet i lirarens

kunskapsrelaterade uppdrag. Dessa strategier gav ocksa god effekt:

Jag kidnner ju att jag har blivit lite mera sidker pa de sakerna nu eftersom jag har blivit tvungen att
ldsa pd och gbra mig mer bekant med det sa att jag kan ta det sjdlv utan nin form av assistans fran
nan annan lirare. (S3)
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Studenten (S3) beskriver detta som “jittebra” eftersom det dr sa han tinker att det kommer att vara
i framtiden (i rollen som expert). Av den anledningen skulle han inte vilja dndra pa nagot i
overtagandet i de planerade tillfillena. Han tycks dock ha upplevt stor skillnad i att fi genomfora
planerade och spontana vertaganden och hade Onskat att de “kunde ha undvikit” de spontana.

Detta kan hogst troligen relateras till moéjligheten att forbereda sig.

Student 3 dr den som tydligast talar om skillnaden mellan att rora sig inom ett kunskapsomrade
under Gvertagandet och i undervisningssituationer med handledaren nirvarande, men det finns
flera som ber6r detta. Exempelvis hade student 5 rustat sig genom att bearbeta innehallet och skapa

ett eget material och dirmed skaffat sig en trygghet och ett dgandeskap 1 situationen:

Nu hyilpte det ju mig valdigt mycket att jag hade mitt material som inte min handledare kunde,
eller ja hon visste ju om det, men det var ju dnda mitt material, och jag var jittetrygg med mitt
material och visste ju precis vad som gillde, vilket gjorde att jag kinde mig ganska trygg. (S5)
Citatet tyder pa en gedigen kunskapsférberedelse som gav goda foérutsittningar att rora sig inom
kunskapsomridet. Ett annat exempel ges av student 6, som genom Overtagandet fick insikter om

att det ar hon sjilv som maste bira hela kunskapsarbetet. Detta framkom nir hon berittade om

vad hon lirdes sig mest under Gvertagandet:

Nej men alltsd att ta eget ansvar, liksom, att du dr den vuxne i rummet och det dr du som ar
liraren nu, ja och liksom att man far 16sa saken sjilv. Om jag stod dir framme si kunde jag bara
vinda mig till handledaren: ”’Ja, den fragan kan jag inte svara pd. Kan du?” eller jag sa kanske inte
det sd men det var sahir [visar med kroppen hur hon vinder sig till handledaren] och sa siger hon
ndnting. Men nu var det sahdr “Jaa, nej, det fir jag ju svara pa sjilv. [...] Och det ir ju ldrorikt,
liksom, att ta eget ansvar och si. (S06)
Att studenten uppfattar det som lirorikt” att behéva “ta eget ansvar” nir det inte fanns nagon
mojlighet att lata handledaren ta ett delansvar f6r kompetensarbetet, visar att 6vertagandet Sppnade

for en ny typ av erfarenheter av expertrollens premisser.

Det finns ocksa uttalade utmaningar i att ha helhetsansvar i det kunskapsrelaterade arbetet. Den
student (S3) 1 materialet som berittar mest om kampen med att fa grepp om kunskapsinnehillet,
illustrerar vad som kan hinda fér en lirarstudent i hanteringen av ett kunskapsomride i

undervisningen:

Sa jag ritt? Sa jag ritt? Sa jag ritt? Har jag forklarat det ordentligt? Vet jag vad jag pratar om?
Klarar jag det hir? Sa jag stod déir med intern panik. (S3)
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Det var ju just det hir dd att det vart ju undervisning i saker som jag inte var helt ... hundra pa,
eller jag fick en friga som jag var lite sahir ’Okej, hur ska jag férklara det hir f6r nan som gar i
7:an?”. Inte jatteldtt. Och sen hade handledaren liksom gett mig tva minuter innan lektionen och
bara ”Ja, jag maste ivig till det hér” [...] Okej. Vi fir se hur det hir gir. (S3)
Dessa tva citat visar nyborjarens utsatthet ndr kinslan av otillricklighet infinner sig i
kunskapsarbetet och handledaren inte ér dir. Det framgar att just detta Gvertagandetillfalle inte var
planerat utan spontant, vilket kan ha varit avgérande. Nir studenten talar om detta ger han implicit

uttryck for att det var skillnad pa planerat och spontant 6vertagande vad giller méjligheten att rora

sig inom ett kunskapsomrade.

Sammanfattningsvis finns deti det planerade 6vertagandet stor potential nir det giller studenternas
forstaelse av liraryrkets krav pa kompetens. De tycks omprova vilken typ av kunskapsforberedelse
som kravs: vikten av att planera samt att bearbeta och skapa strategier for att klara undervisningens
kunskapsinnehall. Genom 6vertagandet drivs de saledes till att skapa strategier for att fa kontroll

6ver kunskapsarbetet.

6.6 Forberedelse infor yrket?

Som presentationen ovan visar ger studenterna pa ett flertal sitt uttryck for att ha fatt syn pa ett
annat liraruppdrag dn det som de under handledarens narvaro tycks ha uppfattat. En sammantagen
analys pekar pa vikten av att fa ”6va pa situationer och kdnna hur det verkligen ér att std dir” (S06).
Det kan stirka en” (S5) att ha gjort detta i slutet av utbildningen infér uppdraget att undervisa
som sjalvstindig larare. Student 5 konstaterar att det var pa de lektioner da hon var ensam som

hennes trygghet vixte.

Men trots att studenterna 6verlag dr positiva, finns det aspekter av 6vertagandet som kan upplevas
som lite mer problematiska. Om méjligheten inte finns att firbereda t6r 6vertagandet kan det snarare
fa negativa konsekvenser. I materialet framgar det nidmligen en viss skillnad i de
studentévertaganden som var planerade och de lektioner eller dagar da studenterna fick ta Gver
undervisningen pa grund av sjukdom eller annan franvaro bland handledarna. En student (S6) som
aldrig fick prova pa planerade 6vertaganden utan enbart spontant uppkomna sadana uttrycker att
vissa av de tillfillen da hon var ensam som lirare forsvagade tron pa den egna férmégan att leda

elever:
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Jo men det har ju paverkat liksom ens egna roll som lirare lite. Ja men jaha, jag har ingen respekt
mot mig. Vad ska jag gbra fOr att de ska lyssna pa mig? [...] Ja, man tvekar pd sina egna férmagor.
Det dr klart man gor det. (S6)
Det finns alltsa skil att hantera 6vertaganden med noggrannhet, kanske framforallt genom att ligea
upp en plan och lata studenten férbereda sig. Férberedelse innefattar da ocksa inplanerad tid f6r
uppfoljning av Svertagandet. Sett till detta exempel blir handledaren som stodstruktur viktig for att
tillsammans med lirarstudenten i efterhand bearbeta situationen (den negativa nyckelerfarenheten)
och dirmed stirka lirarstudenten genom samtal om hur man kan agera tillsammans med eleverna

for att bryta upplevelsen av otillricklighet och desillusion.

7 Diskussion och slutsatser

Studiens syfte var att unders6ka om och hur lirarstudenter i hogre grad kan fa en rimlig uppfattning
av lararyrket nir de genom &vertagande i sin avslutande VFU far mojlighet att undervisa utan
handledarens nirvaro. Detta har undersokts genom kvalitativa intervjuer med sex blivande grund-
och dmnesldrare i slutet av deras sista termin. Det visade sig att lirarstudenternas uppfattning av
liraryrket fordndrades i flera avseenden genom Overtagandet. Framforallt fick de tilltride till
expertpositionen (Lave & Wenger, 1991), vilket méjliggjorde en rérelse mot en stirkt liraridentitet,
liraragens och amneskompetens. Denna rorelse bor ses som central for utvecklingen till
sjalvstindig lirare. Med andra ord har de genom 6vertagandet i hogre grad fatt en rimlig bild av
liraryrket. Det finns saledes en potential i studenters Overtagande som maste beaktas i
lirarutbildningen med tanke pa den praktikchock (Kelchtermans & Ballet, 2002; Madonna, 2024)
som ofta intrider bland nya lirare och som kan ses som skillnaden mellan férvintan och verklighet.
Utvecklingen mot sjalvstindighet tycks dock krava att Gvertagandet dr forberett och inte spontant,
eftersom det senare snarare tycktes kunna undergriva en upplevd liraridentitet, agens och

kompetens.

Att 6vertagandet verkade ge en mer verklighetstrogen bild av det sjilvstindiga liraruppdraget ligger
1 linje med resultatet av den ’skolovertagning” som genomfoérdes inom samarbetsprojektet mellan
Agder och Kalmar under den tidigare delen av 2000-talet (Wennergren et al., 2010). En nyckel f6r
att lirarstudenternas forestallningar om lararyrkets premisser skulle utmanas och berikas tycks vara
mojligheten att triada in 1 expertpositionen utan konkurrens av ordinarie expert. Det dr kanske i
detta avseende som Overtagandet har sin storsta potential. Studenterna riskerar annars att stindigt

befinna sig i en position dir handledarens kultur, didaktiska val och férvintningar hindrar dem att
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skapa en kultur och préva didaktiska val som de tror pa (jfr Johnston, 2016). Nir handledaren inte
finns som den utpekade experten forskjuts positionerna i klassrummet sa att lirarstudenten far
mojlighet att inta en annan roll. Samtidigt far de fullt tilltrdde till elevernas (implicita och explicita)

respons pa deras undervisning (Pattison-Meek, 2024).

Studiens resultat blir ett viktigt bidrag till samtalet om lararutbildningens utformning, bland annat
da det inbjuder till reflektion Gver hur utvecklingen till en sjilvstindig lirare kan forstas. De
scenarion som studenterna beskriver visar att rorelsen mot liraridentitet, agens och kompetens
tycks behova vara relativt smirtsam (se Meijer et al., 2011); det 4r genom patagliga utmaningar som
utvecklingen sker. Mojligen ir det ocksa darfor som steget att stundtals avldgsna handledaren som
stodstruktur har forbisetts i ldrarutbildningen. Detta steg mot sjilvstindighet tycks dock vara
nédvandigt (Lindqgvist, 2019). Om det dr vad som krivs for att lirarstudenter ska fi en mer

verklighetstrogen uppfattning av yrket, behéver det tas pa allvar.

En slutsats dr att organisationen av VFU inom ldrarutbildning kan behova utvecklas for att utbilda
sjalvstindiga lirare men att dven relativt sma férdndringar kan gora stor skillnad. Bland annat kan
studenterna behova fler mojligheter att mota granssituationer (Mesker et al., 2018) som kriver
omprovning av deras forestillningar om liraruppdraget. Att studenterna i denna studie far helt
grundligeande pusselbitar sa sent som under 6vertagandet i avslutande VFU pekar pa att det kan
vara virt att organisera kortare 6vertaganden dven i tidigare VFU:er. Eftersom Overtaganden inte
tycks beh6va vara sirskilt langa for att ge effekt (se student 5), skulle detta kunna vara ett sitt att
Oka lararstudenters sjilvstindighet och elevfokus (se student 4). Hiri finns en potential att hoja
kvaliteten pa elevernas utbildning nir den genomfors av blivande och nyexaminerade lirare. Detta
ar sarskilt viktigt i regioner med storre lirarutbildningar, dir elever kan fa studentledd undervisning

genom hela sin skolgang.

Det finns alltsa behov av en kritisk diskussion om handledaren som stédstruktur f6r studenternas
lirarblivande i olika skeden av en lirarutbildning. Detta dr nddvindigt for att skapa basta méjliga
villkor for att utveckla sidana kunskaper och férmagor som krivs for att sjilvstindigt arbeta som
lirare (Hogskoleforordning, 1993:199, bilaga 2). Sirskilt for lirarstudenter som befinner sig i slutet
av sin utbildning och snart forvintas utfora hela undervisningsuppdraget utan stod, finns det starka

skil att montera ned stodstrukturer som star i vigen for potentiella grinssituationer (Mesker et al.,
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2018). Precis som stodhjulen, som till en borjan dr nddvindiga nir barn ska lira sig att cykla,
behover monteras bort for att barnet ska lira sig att halla balansen sjilvstindigt, behover
handledning av lirarstudenter omformas under utbildningens gang (jfr Wood et al., 1976). Annars
riskerar handledaren att hindra studenten fran att erfara undervisning utifran expertpositionen och
dirmed hindra utvecklingen av den identitet, agens och dmneskompetens — alltsi den
sjalvstindighet — som ldraryrket kraver. Som studien visar kan ett sista steg i detta vara att vid vissa
tillfallen helt avligsna handledaren som stédstruktur 7 &lassrummet. Dessa tillfillen behover 1 alla
avseenden likna ldrares arbete, vilket innebir att de behover vara planerade och férberedda,
eftersom det 4r sa verksamma ldrares villkor ser ut i deras ordinarie undervisning. De behover 7
¢fterhand dven bearbetas tillsammans med handledaren for att eventuella negativa nyckelerfarenheter
ska kunna vigas upp av positiva nyckelerfarenheter (Meijer et al., 2011). Handledningsstédet
behover alltsa hela tiden finnas tillgiangligt (se SFS 2021:1335, 2 kap. 4f), och det blir mer en fraga
om #dr och hur handledningen ska ske dn oz den ska ske. Dirigenom kan det bli m&jligt att frimja
utvecklingen av den ldraridentitet, agens och iamneskompetens som expertrollen kriver. Detta kan
bli det mest effektiva stédet i ldrarutbildningens sena skede — och méjligen det enda sittet for

lirarstudenter att komma riktigt nira yrket i praktiken.

Studien har stora begrinsningar, bland annat vad giller urvalets storlek, men ocksd med tanke pa
studenternas olika premisser vad giller tid och férberedelser 1 6vertagandet. Trots detta gar det att
urskilja savil problem som mojligheter som ett 6vertagande kan innebira, och detta dr delvis en
direkt foljd av de skilda forutsittningarna. Studien har dirmed bidragit till férstaelsen av forberett
6vertagande som en potentiellt viktig del av lirarutbildningen i relation till den sjilvstindighet som
liraryrket kriver. Studien kan ocksa bidra till en teoriutveckling, dd Lave och Wengers (1991)
expertbegrepp relateras till liraridentitet, agens och kompetens pa ett sitt som gor lirares vag till

sjalvstindighet mojligt att studera med storre skirpa.

Det beh6évs mer forskning om vad som leder till utveckling under VFU (Strand, 2021; Thelander
et al., 2018), bade longitudinella fallstudier av enstaka studenter och studier av VFU i utbildningens
olika skeden. Detta giller savil studier om allmandidaktik som dmnesdidaktik. I sidan forskning
kan det ocksa vara virt att genomféra etnografiska studier av forberett Overtagande genom

deltagande observation av handledares och studenters for- och efterarbete.
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