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This article focuses on one preschool teacher student, Wilma, in order to investigate how her identity
development is shaped through experiences in preschool teacher education and other relevant social
practices. Drawing on the concepts of social practice and figured worlds, the article examines the complexity
of becoming a preschool teacher. The empirical material consists of an interview with Wilma, analysed
through Systemic Functional Linguistics and the conceptual framework Patterns of Participation. The
analysis shows that Wilma is highly motivated to become a preschool teacher, while increasingly less
motivated to participate in the teaching activities offered within her education. The article problematises
how Wilma’s patterns of participation shape her developing professional identity and shows how she moves
from trusting the preschool teacher education programme to questioning it. In this process, fellow students
and teacher educators play important roles. The article also shows how dissonance arises as Wilma navigates
university-based and preschool-based understandings of preschool as a social practice. Implications for

preschool teacher education are discussed.
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Ebbelind & Aringer

1 Introduktion

Denna artikel dr en del av ett forskningsprojekt vars &vergripande syfte dr att underséka
forskolldrarstudenters motivation till att delta i foérskollirarutbildningen och dess olika
undervisningsmoment (Aringer & Ebbelind, 2025). I denna artikel foéljer vi Wilma, en
forskollirarstudent som i borjan av projektet gar sista terminen pa en forskollararutbildning vid ett
av Sveriges lirositen. Wilma dr av sdrskilt intresse i relation till projektets syfte da hon dr motiverad
till att bli forskollirare samtidigt som hon inte dr motiverad till att delta i lirarutbildningens

undervisning.

Denna artikel llustrerar vad som ligger utanfér den forstaelse som vanligtvis kommer till uttryck i
diskussioner kring blivande férskollirares deltagande i sin lararutbildning och bidrar med en mer
nyanserad syn pa forskollirarstudentens blivande bortom en generaliserad bild. I en tidigare artikel
(Aringer & Ebbelind, 2025) konstaterar vi att forskning om foérskollirarstudenten dr valdigt
begrinsad och fa forskningsartiklar har gruppen som analytiskt fokus. Det finns ingen artikel, oss
veterligen, som illustrerar enskilda férskollararstudenter och hur de tar sig an de utmaningar som
vara ldrarutbildningar ger inom en nordisk kontext. Vi kan siledes konstatera att
forskollirarstudentens blivande pa lirarutbildningen 4r underrepresenterad inom forskning
(Rushton m.fl., 2023) och behéver siledes mer uppmarksamhet. Med analysen presenterad i
Aringer och Ebbelind (2025), denna artikel och framtida publikationer amnar vi fylla avsaknaden
av forskning gentemot férskollirarstudenten och bidra med kunskap om de erfarenheter som blir
viktiga for forskollirarstudentens professionella yrkesutveckling. Vi damnar f6lja Wilma under de
forsta aren av hennes kommande yrkeskarridr. Saledes dr detta forsta gangen av flera som vi
kommer att skriva om Wilma och hennes resa som foérskollirare nidr hon nu avslutar sin
forskolldrarutbildning och paborjar sin yrkeskarridr som férskollirare. Syftet med denna artikel ar
att ge insikt i hur erfarenheter fran lirarutbildningen och andra relevanta sociala praktiker, samt
figurerade virldar (Holland m.fl., 1998), paverkar Wilmas sjilvbild i relation till forskollararyrket.
Begreppen social praktik och figurerade virldar utforskas narmare i litteraturbakgrunden. Vi stiller
oss, specifikt, foljande fraga: Hur engagerar sig och re-engagerar sig Wilma 1 sociala praktiker och

figurerade virldar nir hon berittar om sin utveckling till att bli férskollirare?
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2 Litteraturbakgrund: Identitetsutveckling
Lararidentitet handlar om hur lirare ser pa sig sjilva, och formas genom kontinuerlig tolkning av
erfarenheter som gors i sociala sammanhang (Schutz m.fl., 2018). I denna studie ska begreppet
identitet fOrstds som forestillningar om sig sjlv i relation till andra genom olika handlingar
(Holland m.fl., 1998). Det dr allmint accepterat att identiteter ar situerade och dirfér multipla
(Wenger, 1998). Identiteter ir mangfacetterade eftersom de hirrér fran upplevelser i olika
situationer och sammanhang. Den hir studien handlar om en férskollirarstudents identitet. Aven
om vi ir medvetna om att erfarenheter fran olika sammanhang formar var syn pa virlden (Holland
m.fl., 1998), bade inom och utanfér utbildningssfiren (Ebbelind, 2019), tar fa studier, likt denna,

hinsyn till hur externa faktorer utanfor utbildningssfiren paverkar studenters identitet.

2.1 Tidigare studier om forskolldrvarstudenters identitetsutveckling

I relation till lirarutbildning har identitet varit ett intressant dmne 1 minst tva decennier (Darragh,
2016). Oversiktsstudier (till exempel Izadinia, 2013; Lutovac & Kaasila, 2018) har framhivt
omfattningen och betydelsen av denna forskningslinje. Aven om denna forskning antyder att
identitet dr ett tvetydigt begrepp béade teoretiskt och metodologiskt, finns en utbredd tro att det ar
ett koncept som ir avgorande for att forstd undervisnings- och lirandeprocesser (Graue m.fl.,
2015). Intresset for identitetsutveckling har huvudsakligen uppstitt av tva orsaker. Den forsta
orsaken handlar om att f6rstd varfor forskollirare och lirare limnar sina yrken (Battey & Franke,
2008; Ebbelind & Helliwell, 2023). Den andra orsaken relaterar till implementering, det vill sidga att
forsta varfér undervisnings- och lirandepraktiker som foéresprikas av liroplansdokument,
lirarutbildning eller professionell utveckling inte integreras effektivt i olika undervisningsaktiviteter
(Skott, 2018, 2019). Att forska om identitetsutveckling och processen att bli liarare har blivit ett sitt
att dokumentera och férsta hur blivande lirare och verksamma lirare engagerar sig i olika

utbildningsinitiativ (Battey & Franke, 2008).

I sin globala Oversiktsstudie fastslar Rushton m.fl. (2023) att det finns stora kunskapsluckor
gillande forskning om lirarstudenters och larares identitetsutveckling. Fa internationella studier
behandlar identiteter hos lirare i grundskolans tidigare ar och dn firre studier handlar om
forskollirares identiteter. Sedan Rushtons artikel publicerades har ett antal studier som fokuserar
forskollirare och deras identiteter publicerats, men dessa handlar framférallt om hur

invandrarbakgrund paverkar identiteten som lirare. Till exempel har Xu et al. (2025) analyserat 22
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sadana studier. Resultatet visar bland annat pa hur kinslomissiga och relationella aspekter paverkar
lirares upplevda kinsla av tillhérighet (belonging) (se dven Yip & Saito, 2024). Pa liknande sitt
beskriver Su (2024) den roll kidnslomissiga upplevelser paverkar nyexaminerade forskolldrares
yrkesidentitet. Genom att deltagarna fick en fOrstdelse for barns syn pé liarande, lirare och omsorg
utvecklades positiva kinslor till yrket som 1 sin tur stirker deras yrkesidentitet. Su betonar att
lirarutbildningen och praktikskolor (motsvarande VFU-placeringar) maste stédja blivande och
nyutexaminerade férskollarare 1 att utveckla positiva kinslomassiga erfarenheter for att frimja deras

professionella utveckling och vilbefinnande.

Lirarutbildare har ett stort ansvar i att instruera, vigleda, undervisa och stodja lirarstudenter
(Ebbelind & Helliwell, 2022; Helliwell & Ebbelind, 2025; Izadinia, 2013). Den relation som
lirarstudenter utvecklar och uppritthaller med lirarutbildare formar studenternas professionella
identitet pa olika sitt, samtidigt som relationen kan vara komplex (Ebbelind & Helliwell, 2024). Till
exempel kan lirarutbildare begrinsa lirarstudenters identitetsutveckling (Ebbelind & Lutovac,
2024; Patrick, 2013), eller férmedla kinslor av makt, handlingskraft och sjalvfortroende (Liu &
Fisher, 2006). Aven om tidigare forskning visat att dessa utfall uppstar, har vi mycket begrinsad

kunskap om Aur detta gar till (Battey & Franke, 2008; Izadinia, 2013).

2.2 Identitetsutveckling dr en process

Vi menar att utvecklandet av en forskolldraridentitet dr en process. Sociala praktiker, diskursivt
engagemang och identiteter dr forinderliga 6ver tid och rum. Det innebir att erfarenheter fran
tidigare och nuvarande sociala praktiker samt kulturella erfarenheter aktualiseras som resurser i
individers omedelbara sociala interaktioner. I denna process blir sprik en birande del (Gee, 2011).
Genom att tillata blivande férskollirare att dra nytta av erfarenheter fran olika diskursiva arenor
inom ramen f6r sin lirarutbildning, ges mojlighet att integrera, tillimpa och berika sin forstielse av

sitt framtida yrke (Ebbelind & Lutovac, 2024).

Sprik dr inte bara funktionellt i varje situation, utan dr ocksa en dynamisk kraft som formar och
paverkas av de sociala praktikerna (Wetherell, 2001). Halliday (1978) podngterar att kontexten
spelar en roll f6r vad vi siger, samtidigt som vad vi siger paverkar kontexten. Pa sd vis samspelar
spraket intimt med, och paverkas av, de sammanhang vi befinner oss i. Holland m.fl. (1998) lyfter

fram kulturen som ett medium f6r tolkning av virlden, det vill sdga att vi anvinder erfarenhet frin
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Sociala praktiker och figurerade virldar (se nedan). Detta understryker att fOrstaelsen av virlden inte
bara formar spriket och kontexten utan ocksa paverkas av den cirkulation av kulturell mening som
finns i medier och andra sammanhang (Anderson & Holloway, 2020; Holland & Eisenhart, 1990).
I relation till férskolldrarutbildningens kontext dr det dirfoér av yttersta vikt att frimja en bred och
integrerad syn pa spriakanvindning och sociala praktiker for att utbilda vilinformerade och

reflekterande framtida forskollarare.

I artikeln ska sociala praktiker forstas som ett kollektivt sitt att vara”, en specifik social interaktion
(Fairclough, 2010) med en gemensam strivan (Wenger, 1998). Aktérer forvintas att agera pa ett
specifikt sitt och det finns nagon form av delade virderingar av hur personer forvintas bete sig i
den specifika situationen. Som exempel har vi, forfattarna av den hir artikeln, erfarenhet fran att
vara i klassrum dér vi vet hur man ska bete sig. Vi har ocksa varit med och format klassrummet

och den interaktion som sker didr—vi har erfarenhet fran sociala praktiker i klassrummet.

En figurerad virld dr en socialt och kulturellt konstruerad tolkningssfir dir sirskilda karaktirer och
aktorer erkinns, betydelse tilldelas vissa handlingar och sirskilda resultat virderas framfor andra
(Holland m.fl., 1998). En figurerad virld har 1) igenkdnnbara karaktirer och aktérer som 2) agerar
pé ett specifikt sitt pa grund av 3) delade virderingar (Ebbelind, 2020). Figurerade virldar vigleder
oss i olika situationer. Skillnaden mellan en social praktik och en figurerad virld ir att individer kan
kinna social tillhérighet i en figurerad virld utan att sjilv ha bidragit till eller deltagit i
omférhandlingen av dess innebord (Skott, 2019). Om vi fortsitter med klassrumsexemplet ovan,
har vi, i vara nuvarande yrkesliv, bada tva forelast for lirarstudenter utifran nu gillande praxis som
vi de facto inte har konkret erfarenhet av, da det var linge sen vi sjilva befann oss som
undervisande larare i klassrum. Emellertid kan vi anda uppleva oss vara en del av klassrummet som

en figurerad virld.

Hur manniskor upplever figurerade virldar paverkas inte bara av egna upplevelser utan ocksa av
en kulturell mening som paverkar hur vi betraktar virlden (Anderson & Holloway, 2020; Holland
& Eisenhart, 1990). Ett tydligt exempel pa detta fenomen presenteras av Grunden och Isberg
(2023). De problematiserar den pagaende debatten om matematikundervisning och beskriver hur
denna debatt formar var uppfattning om skolan, dven fér de som inte aktivt deltar i nagot
utbildningssammanhang. Pa liknande sitt deltar artikelns huvudperson Wilma i manga figurerade

virldar, vilket paverkar hennes deltagande i férskollirarutbildningen och framtida beslut som
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utbildad forskolldrare. I enlighet med Skott (2024) f6ljer vi denna individuella process genom ett
interaktionistiskt ramverk av deltagandemonster, Patterns of Participation, och menar att ett sadant
angreppssitt mojliggdr en granskning av Wilmas ldraridentitet sa som den vixer fram i

lirarutbildningens och férskolans sammanhang.

3 Patterns of Participation (PoP)

I den hir artikeln anvinds det konceptuella ramverket, Patterns of Participation, hirefter PoP, f6r
att forsta och genomféra forskningsprocessen. Det innebidr att PoP vigleder artikelns struktur
(Gee, 2011). Saledes sitter detta teoriavsnitt standarder bade f6r studiens metod och hur resultatet

presenteras.

PoP ir ett konceptuellt ramverk med en bred inging som inkluderar icke-institutionella
erfarenheter. Detta innebir att alla praktiker av relevans f6r Wilma tillats att bli synliga, dven om
de ligger utanfor utbildningens institutionaliserade ram. PoP bygger pa tvd huvudsakliga teoretiska
killor: symbolisk interaktionism och sociala praktikteorier. Inom symbolisk interaktionism ses
minniskor som akt6rer och reaktorer 1 olika sammanhang, medan mening positioneras som nagot
som en person engagerar sig i nir de upplever saker i situationer (Prus, 1996). Social praktikteori
ser sociala praktiker som ordnade Gver tid och rum. De ir historiskt kopplade till andra sociala
praktiker (Wenger, 1998). Social praktikteori betonar att det dr genom engagemang och re-
engagemang 1 olika sociala praktiker som individer férstar virlden omkring dem, till exempel nir
de utvecklas som lirarstudenter. Annorlunda uttryckt kan detta beskrivas som att vi hela tiden

anvinder oss av tidigare erfarenheter for att skapa mening och kommunicera.

4 Metod

4.1 Urval och dataproduktion

Vikom 1 kontakt med Wilma i samband med att hon besvarade en enkit om férskollirarstudenters
nirvaro och deltagande i sin utbildning. I enkiten fanns en fraga dir studenterna angav hur
motiverade de var till att 1) bli forskolldrare och 2) lisa pa férskolldrarutbildningen. Vi kontaktade
ett antal hégmotiverade och ligmotiverade studenter fér uppféljande intervijuer (Aringer &

Ebbelind, 2025), varav Wilma var en. Wilma anses i denna artikel vara ett kritiskt fall (Flyvbjerg,
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2000), da Wilma under intervjun visade sig ha ett sirintresse for att utbilda sig till férskolldrare
samtidigt som hon i enkdtundersékningen skattade sig som vildigt omotiverad till att studera pa

férskollirarutbildningen.

Kritiska fall kan leda till nyanserade beskrivningar som kan vara virdefulla for att forsta ett specifikt
fenomen (Flyvbjerg, 20006). Flyvbjerg (2006) hivdar till och med att det finns potential for
generaliserbarhet om forskningen utférs med uppmairksamhet pa specifika kritiska fall. Wilmas
beskrivning av sig sjilv som lagmotiverad med ett sirintresse for att utbilda sig skapar en spinnande

dissonans som vi tror dr viktig att belysa da den kan férekomma hos fler studenter.

Nir vi triffade Wilma for intervju handlade samtalet om hennes bakgrund, hennes bild av
forskolldrarutbildningen och hennes tankar om det kommande yrket. Intervjun genomférdes pa
Teams av fOrste-forfattaren och pégick i en timme. Intervjun har transkriberats i sin helhet. Infér
analysarbetet har dven andreforfattaren triffat Wilma for en uppfoljande intervju, men data fran

den intervjun analyseras inte i denna artikel.

Innan vi gar vidare och redogér f6r hur vi analyserat data, presenteras en kort biografi om Wilma.
Vid intervjutillfillet 4r Wilma ungefir 23 ar gammal och bor i en storre svensk stad dir hon gar
den sista terminen pa en forskollirarutbildning. Hon skriver sitt examensarbete och ser fram emot
att avsluta sin utbildning. Innan hon pabérjade forskollirarprogrammet liste hon en
gymnasieutbildning med estetisk inriktning och hon beskriver att hon ir “estetiskt lagd” och har
”dansat hela sitt liv”’. Wilma tog studenten med héga betyg och hon har varit hégpresterande dven
1 sina universitetsstudier. Flera av hennes vinner och minst en familjemedlem har list pa

universitetet.

Wilma har fina minnen fran sin egen tid som barn i férskolan. Hennes positiva erfarenheter leder
till att hon aterkommer till sin férskola under hela grundskoletiden, férst som besékare och senare
dven som praoelev. Besoken fortsatte under gymnasietiden och direkt efter studenten borjade
Wilma arbeta som outbildad pa en annan férskola. Valet att utbilda sig till forskolldrare grundar sig
1att hon vill ha en teoretisk bas. Hon beskriver att “utan utbildning skulle jag ha svart att hitta syfte

till det vi gor inom yrket”.
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4.2 Analysmetod

Processen att omvandla empiriskt material till datamaterial gjordes i tva steg. Forst behovde det
skapade empiriska materialet struktureras och organiseras. Detta gjordes genom att anvinda ett
metodologiskt verktyg, System-Funktionell Lingvistik (SFL). I nésta steg anvindes det konceptuella
ramverket PoP for att vilja ut relevant information som lyfte fram skriften i diskursiva monster i
Wilmas berittelse. Hir relateras “diskursiv” till hur Wilma omvandlar sina tidigare erfarenheter till

den nuvarande situationen, det vill siga hur hon transformerar yttranden fran en situation till en

annan (Fairclough, 2010).

Nedan presenteras hur vi i denna studie har anvint SFL (jfr. Helliwell & Ebbelind, 2025) for att
bryta Wilmas berittelse i olika funktioner. SFL-analysen gbrs pa ordnivdi. Genom denna
“nedbrytning” framtrader diskursiva monster nir analysen med PoP sedan genomfors pa Wilmas
berittelse som helhet. Kombinationen av SFL-analys och PoP synliggor skiften i Wilmas
anvindning av text och dirmed synliggdrs ocksa skiften i hur hon engagerar och re-engagerar sig 1

sociala praktiker och figurerade virldar.

4.3 Systemisk-funktionell lingvistife

SFL dr en teori inom ramen foér socialsemiotik som syftar till att fOrstdi hur minniskor
kommunicerar genom olika medel 1 specifika sociala sammanhang. Meningsskapande sker i sociala
kontexter och sprakanvindning ar alltid funktionell. SFL kan anvindas for att forsta forhallandet
mellan text och dess funktion, eftersom manniskor anvinder sprik som en resurs for att uppna
specifika syften (Halliday, 1978). Begreppet “text” forstas enligt Halliday som det talaren uttrycker.
Texten ar alltid inbiddad i kontexten av vad talaren/forfattaren kan gora. Texten ir ocksa beroende
av mottagaren av texten. SFL undersoker hur sprakets kontextuella krav paverkar hur en talare
anvinder text pa olika sitt beroende pa avsikten med anvindningen. For att sammanfatta betonar

SFL sambandet och relationerna mellan sprak, kontext och kultur.

SFL  beskriver spriaket genom tre huvudsakliga metafunktioner: den ideationella, den
interpersonella och den textuella metafunktionen. Den ideationella metafunktionen beskriver hur
minniskor anvinder spraket for att uttrycka erfarenheter. Den interpersonella metafunktionen
beskriver relationen mellan deltagarna, och den textuella metafunktionen beskriver processen for

att strukturera hur information formedlas.
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Nedan foljer ett exempel pa hur vi anvant SFL analys i denna artikel. FOrst presenteras forst ett

citat ur intervjun med Wilma. Direfter redogor vi f6r de teoretiska begreppen i SFL-analysen.

Det liksom kommer lite utanfér, det diskuteras valdigt linge och det hamnar lite utanfér dmnet
som vi egentligen ska arbeta med. Sen ér det ju sa klart jitteviktigt att vi kan ga utanfér och
diskutera liksom sddant som uppstar spontant. Men det dr 4ndé liraren som maste halla nigon
form av struktur f6r hur linge och hur lingt det ska ga. Och det 4r inte alls det jag har mott. Lirare
som kan ldgga lite tyglar pa sig sjilv och inte bli liksom f6r... Liksom involverad i studenternas
diskussioner och det forstir jag att det dr. Det dr inte sa mycket man alltid kan ju ha det. Som
lirare tycker jag dnda att ens huvudsyfte ir ju att liksom ha en struktur f6r seminariet.

I analys av exemplet ovan fokuserade vi férst pa den ideationella metafunktionen. Genom att stilla

fragan, ”vad hinder?”, markerade vi processverb och klassificerade dem. Processverb ir de

,
handlingar som Wilma beskriver, sisom ”ga utanfér” och “diskutera”. Processer som anvinds i
analysen ar: Materiella, mentala, relationella och verbala processer. Materiella processer innebir fysiska
handlingar, som att ’ha en struktur”, dir det finns en akt6r (utforare — till exempel lirare) som gor
nagot. I mentala processer, som “forstda” och “tycker”, finns en person (Wilma) som uppfattar
nagot. Relationella processer betonar relationer mellan objekt och hur entiteter ér relaterade till
varandra, till exempel resonemang som belyser tva sidor av ett fenomen. I exemplet ovan beskriver

Wilma hur seminarier 4r pa ett visst sitt. Ordet ir” lyfter fram relationen mellan seminariet och

Wilmas bild av vad ett seminarium kan vara.

Verbala processer uttrycker nagot som sags. Till exempel siger Wilma “’Jag ér inte den som brukar
prata mest under seminarierna”. Hir utgdr ordet ’prata” ett exempel pa en verbal process. Den
ideationella metafunktionen hjilper oss att fa syn pa férskolldrarutbildningens karaktiristik, sa som

den framstalls i intervjun.

I nista steg av SFL-analysen tittade vi pa den interpersonella metafunktionen. I denna del av
analysen fokuserade vi forst pa mood. Mood ir ett grammatiskt system som leder oss mot syftet
med vad den blivande forskollirarstudenten sager (till exempel pastaende, fraga, erbjudande eller
befallning), vilket aterspeglar en hallning gentemot forskollararutbildningen. Ett exempel dr nir
Wilma siger “Men som lirare tycker jag d4nda att ens huvudsyfte ér ju att liksom ha en struktur f6r
seminariet”, dir ordet Vdr” indikerar ett pastaende. Samtidigt markerade vi modalitet, vilket markerar
den niva av sikerhet vi kan associera med sirskilda uttryck (Herbal-Eisenmann, 2007). Uttrycket
“tycker jag” visar pa en hogre niva av sikerhet an om Wilma hade sagt ’skulle jag kanske kunna

tro”. Tempus markeras i form av nutid, datid eller framtid. Slutligen markeras polaritet, vilket innebar
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om ett uttryck har positiv eller negativ validitet — till exempel anvindning av ordet ’inte” (negativ
validitet). Genom analysen av den interpersonella metafunktionen kan vi synliggora vilka deltagarna

ar och vilka relationer har de till varandra och till férskollararutbildningen.

Slutligen tittade vi pa den textuella metafunktionen. Genom denna metafunktion kan vi fa insikt 1
hur spraket dr konstruerat och pa vilket sitt det har potential att férmedla mening. Vi tittade ocksa
pé informationsstrukturen, till exempel hur den forsta satsen etablerar ett tema i texten och hur
upprepningarna i texten leder till en sammanfattning och slutsats som forstirker det 6vergripande
innehallet i intervjun. Genom den textuella metafunktionen kan vi se vilken roll texten spelar inom
denna situation for foérskollirarutbildningen. I Tabell 1 visas en sammanfattning av hur vi

systematiskt anvint SFL for att identifiera sprakliga monster i transkriptet ovan.

Tabell 1

Exempel pa diskursiva fragor och kodning utifran SFL med exempel nr data.

Diskursiva fragor Metafunktion Exempel
Ideationell
Vad hinder? Materiell Kommunicerar tankatr om
Vad engagerar sig Wilma i? undervisning och spontan
diskussion.
Mental Zod utanfér” (uttrycker mojligheten,
vi kan)

“ha en struktur” (uttrycker ansvar

for att organisera)

Verbal ”diskuteras”
Relationell ”som vi egentligen ska ha arbetat
med”

“inte alls det jag har mott”
Uttrycker frustration 6ver bristen
pa struktur.

Uttrycker vikten av att ldrare tar
ansvar for att halla en viss struktur.

Interpersonell

Vilka dr deltagarna? Tempus Idag, senare, nir,

Vilka objekt/subjekt 4t synliga?
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Vilka val gors i relation till makt/status/roll? Det jag har métt (détid), annars
nutid.
Polaritet inte alls det jag har mott
Modalitet Uttrycker attityder, jatteviktigt, inte

alls det jag har métt. Uttrycker
moéjligheter, vi kan ga utanfér och
diskutera, lirare som kan ligga lite
tyglar pa sig sjilv. Uttrycker
nédvindighet, liraren som miéste
hélla ndgon form av struktur.
Mood Kan, vill, fir, ska, bor, fick, borde,
vill
Texten innehiller en hel del
péstdenden, det liksom kommer,
det hamnar lite utanfor, det ar inte
alls, det 4r inte sa mycket man. Det
finns inga fragor. Det uttrycks en
klar 6nskan, uppmaning; Ga
utanfér och diskutera. Halla nagon

form av struktur. Ligga lite tyglar

pa sig sjalv.
Texctnell
Vilken roll har diskursen och spriket? Avsnittet 4r reflekterande och
Hur binds berittelsen samman? argumenterande. Det som sigs

kopplas ihop med ord som “och,”
“sen,” och “men.” Avsnittet foljer
en logisk struktur fran borjan till

slut.

4.4 Etiska overviganden

Minga etiska Overviganden gbrs under forskningsprocessen (Alderson & Morrow, 2011). Etiska
6vervaganden kan delas in 1 tva delar: forskningsetik och forskarens egen etik (Floyd & Arthur,
2012). Gillande forskningsetik informerades Wilma infér intervjun bade skriftligt och muntligt om
studiens syfte och att deltagandet kunde avbrytas nirsomhelst genom att dterkalla samtycke till
deltagande. Studiens datamaterial hanteras genom siker forvaring pa Linkopings universitets
servrar, i enlighet med GDPR. Wilma har fatt ett fingerat namn att bevara hennes anonymitet

(Vetenskapsradet, 2017).
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Medan forskningsetik kan ses som statisk dr forskarens egen etik dynamisk. Varje forskningsprojekt
paverkar deltagarna och forskare pa nigot satt, ibland direkt och ibland indirekt (Floyd & Arthur,
2012). Eftersom vi bada dr verksamma som ldrare vid forskollirarutbildningen, om dn inte pa
Wilmas lirosite, ser vi oss sjilva som “insiders”. Vi har forstdelse for och erfarenheter av de
praktiker som Wilma pratar om da vi dr inbaddade i liknande sociala praktiker. Detta medfér att vi
pa ett sitt dr kinslomissigt involverade i forskningsfenomenet. Likt Aspers (2011) ser vi férdelar i
att kinna till den situation man deltar i, eftersom detta gor det moijligt att forstda vad Wilma pratar
om, vilket kan hjilpa oss att fatta vilgrundade beslut. Samtidigt paverkar denna kinslomassiga
involvering och vara egna erfarenheter analysen. I studiens resultat- och diskussionsavsnitt ramar
vi in och problematiserar Wilmas berittelse med syftet att lyfta fram hennes rost och hennes
erfarenheter av utbildningen och det kommande férskolliraryrket. I nista avsnitt resonerar vi

ytterligare kring ldsarens roll i att tolka studiens analys och Wilmas berittelse.

4.9 Ldsguzide till resultatet

I resultatavsnittet nedan presenteras Wilmas berittelse som ett narrativ; en berittelse som handlar
om Wilmas deltagande i sin férskollirarutbildning. En anledning till den narrativa illustrationen ar
att erbjuda lisaren mojligheten att 7ldsa pa annat sitt” (de Freitas, 2007). Eftersom vara
erfarenheter avgor vad vi kan uppfatta, uppstir mening for lisaren nir de interagerar med texten.
Lisare av den hir artikeln kommer siledes att reagera olika beroende pa tidigare erfarenheter. I
linje med MacLures (2003) Onskar vi att bryta den vanliga auktoriteten i pedagogiska
forskningsartiklar och skapa en mer kritisk ldsvana hos de som artikeln syftar till att na (de Freitas,
2007). Ambitionen med att beskriva resultatet som en berittelse handlar om en férskjutning fran
att se forfattarna/forskarna som de enda dgarna av forskningsartikeln, till att se lisaren som en
aktivt konstruerande aktor med mojlighet att gora egna tolkningar (de Freitas, 2007). Fallstudier,
likt denna, kan vara ett effektivt sitt att finga en persons perspektiv for att illustrera komplexa
skeenden (Skott, 2019). Lasaren spelar dock ocksa en stor roll i om denna komplexitet blir synlig
(de Freitas, 2007).

Resultat f6ljer en struktur dar vi forst presenterar Wilma utifran hur hon berittar om sin bakgrund.
Denna bakgrund ger konsekvenser for hennes studier och dessa konsekvenser beskrivs under fyra

olika rubriker, vilka visar pa fyra olika deltagarmonster: Fran att lita pa uthildningen till att ifragasitta
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utbildningen, Motiverad men omotiverad, Lararutbildarnas roll i Wilmas motivationsresa och Att hantera

forskolan som en social praktik. Direktcitat ur intervjun skrivs ut som blockcitat eller i kursiv stil.

5 Forskollirarstudenten Wilma — En berittelse

Wilma kan kortfattat beskrivas som en hoégpresenterande student med bakgrund i estetisk
utbildning som valt att utbilda sig f6r att pd sa vis skapa sig en teoretisk grund i sitt arbete som
forskolldrare. I metoden presenteras Wilmas bakgrund mer utférligt. Genomgaende i Wilmas
beskrivningar kombineras det personliga pronomenet ”jag” med materiella processer: ’jag sokte
mig till...”, 7jag besékte min...”, 7jag arbetade pa...”. Nir Wilma beskriver sin relation till
férskolan och sin utvecklingsresa innehaller berittelsen manga additiva konjunktioner som leder

fram till beslutet att s6ka en forskollirarutbildning. Additiva konjunktioner (t.ex. oftast”,

2 2
b

2 2
b

“genom”, “och”, Zeller”, ”samt”) kopplar samman olika element. Wilma hinvisar ocksa till ett
vixande behov av kunskap: Jag birjade kinna ett stort behov av pedagogiska verktyg ndr jag jobbar med

barnen, dd jag kdnde att jag inte hade allt [jag behovde| for att gira sa gott jag kunde.

Wilma anser att hon var battre férberedd infor utbildningen dn andra studenter. Hon beskriver sin
gymnasiala utbildning, estetiska programmet, som en bidragande orsak till detta. Jag dr si himla
hédrdad i att inte skammas, att kasta bort allt liksom och bara ge sig hin i en roll. Bade Wilmas kunnande om
forskolan och hennes erfarenhet av att vara elev pa ett estetiskt program ses som helt centralt 1
hennes identitetsutvecklingsprocess till att bli férskolldrare. Wilma framhiver i detta sammanhang
att: Det dr ju mycket estetiskt i forskolan ocksd, sa det har bjalpt mig jattemycket med varfor jag valde det har
yrkesvalet  och  forskollirarutbildpingen. Aven om  gymnasieskolans estetiska program och
forskollirarutbildningen vid ett lirosite ar tva skilda sociala praktiker, beskriver Wilma det
kollektiva sittet att vara i dessa pa liknande sitt. Den gemensamma kidrnan dr de estetiska
uttrycksformerna (sang, dans, teater) och férmagan att uttrycka sig genom dessa uttrycksformer dr

enligt Wilma ett krav for att bli en bra férskollarare.

Nir Wilma re-engagerar sig i sin tid pa estetiska programmet beskriver hon sig som en student wed
valdigt bra studiedisciplin. Jag var verkligen en A-elev, jag var vildigt hogpresterande. Detta innebir att hon har
haft ganska litt £Or sig 1 sina studier. I berittelsen om Wilma far hennes intresse for forskolans

verksamhet och hennes latthet med studier olika konsekvenser.
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J.1 Fran att lita pa utbildningen till att ifragasdtta utbildningen
Wilma beskriver att hon har genomgitt en enorm utveckling om man jamfor termin ett och termin sju. Denna
utveckling tillskrivs hennes egna ambitioner och att hon vill gora sitt bésta f6r de barn som hon

ska méta 1 framtiden. Wilma berittar att vid utbildningens start:

har man inte sa mycket kunskaper och verktyg. Men sen samlar man pa sig, liksom kurs for kurs.

Och di liksom, varje kurs man moter, si hanterar man den annorlunda med hjilp av de hir

verktygen man har med sig. D4 blir det ju bade en utveckling i kunskap, men ocksa en utveckling

1 hur man hanterar studierna.
Att ldsa pa en universitetsutbildning handlar inte bara om att tilligna sig kunskap inom det aktuella
omradet, utan ocksa om att lira sig att bli student. Wilma re-engagerar sig i hur hon deltog i de
forsta kurserna och beskriver detta i termer av fragor. Hur dr kursen upplagd, dr det som pa gymnasiet?
Hur liigger jag upp mina studier? Hur ska jag prioritera? Vad behover jag vélja bort for att hinna med? Wilma
beskriver detta som att wan fick lira sig ganska snabbt att vilja liksom |...] Detta dr ju tufft att hantera nér
man dr ovan under till exempel termin eft. En konsekvens av att vara ny student blev att Wilma

prioriterade ned utbildningens innehall under den forsta terminen. Nar allt var nytt, lades fokus

snarare pa att lira sig att bli student dn att lira, eller ifragasitta, utbildningens form och innehall.

Jag tror inte jag ifrdgasatte utbildningen speciellt mycket till en bérjan. Allt var vildigt bra, nytt
och spinnande. Man tinker att det hér dr liksom sa som det 4r tinkt. Utbildningen 4r formad pé
ett sitt som ar tinkt att den ska bidra till att man far en fullvirdig yrkesroll. Men s smaningom
under utbildningens ging si har man ju saklart mirkt och kint av for- och nackdelar med
utbildningen.

Wilma papekar att hennes egna intressen och privatliv har en paverkan pa allt som har att géra med
hennes deltagande pa forskollirarutbildningen, men menar att hennes privatliv inte 4r det centrala
1 hennes resonemang. Det pekar pa att Wilma har en viss medvetenhet om och reflekterar kring

hur hennes figurerade virldar paverkar hennes deltagande 1 utbildningen. Det centrala ir att hon

for varje termin som student ldr sig alltmer om pedagogik och utvecklar en pedagogisk grundsyn.

Hur jag ser pa barn och hur jag bemoéter barn dr f6r mig det viktiga, just att vi bemoter barn som
kompetenta, som individer, hir och nu. Saklart att vi liksom ger den omsorg de behéver, men
ocksd utrymme att utvecklas, att utmanas och att vi liksom ger dem méjlighet till att bli si bra som
de kan bli oavsett vad de har f6r forutsittningar [...] dom ska ha all ritt att fa uttrycka sina dsikter
och bli tagna pa allvar.

242



EDUCARE
Wilma aterkommer flera ganger i intervjun till sin syn pa barn och hon kontrasterar ocksa sin
grundsyn kring utveckling och lirande mot den grundsyn som vissa lirarutbildare har. Hon pratar
om friktionen som uppstar i borjan av en kurs ddr man gar in med sina tankar om ldrande och sen mits av lararens
tankar och kunskaper och att det ddr ofta uppstir fragor, funderingar och sa. 1 avsaknad av en gemensam

grundsyn vagar inte studenterna stélla fragor, enligt Wilma.

I Wilmas berittelse syns en forskjutning fran att utbildningen till en bérjan tillskrivs hog validitet,
utbildningen dr sjalvklar, till att Wilma ju lingre hon kommer i sina studier alltmer ifrigasitter
utbildningen. Vi kan saledes konstatera att utbildningen paverkar hennes personliga utveckling pa

ett nagot problematiskt sitt.

J.2 Motiverad men omotiverad

Wilma positionerar sig som en viss typ av forskollirarstudent och anvinder i dessa sektioner modus
1 form av optativ. Optativ uttrycker 6nskan och limplighet, till exempel uttrycket ”jag vill”: Jag vz//
valdigt mycket och jag vill utnyttja den tid jag har. Detta ”jag vill” dr centralt da det ofta i Wilmas intervju
efterfoljs av ett debitiv som uttrycker en nddvindighet som inte andra studenter uppfyller eller en
6nskan om att saker vore pa ett annat sitt: Man ligger ner tid pa att ldsa kurslitteraturen och sa kommer
man pa seminariet och det behandlas inte dverbuvudtaget. Uttrycket 7jag vill” tyder dnda pd en 6nskan—

eller en fé6rhoppning—om att utbildningen ska rusta henne f6r hennes kommande yrke.
Ett aterkommande tema i Wilmas intervju dr resonemang om engagemang.

Nigot som piaverkat min motivation ganska mycket dr ndr man upplever i kurser att ens

engagemang inte bidrar till sa mycket man vill, man vinner inte sa mycket pa att vara palist eller

att gora saker i tid. Att det inte spelar sa stor roll, det kinner jag har paverkat min motivation.
Wilma beskriver att hennes engagemang minskat i takt med att hennes motivation till att delta pa
lirarutbildningens moment minskat. Vi tolkar det som att Wilma har dmnen hon vill ta upp och
diskutera, men att det finns ett problem; det hon vill diskutera ar ju utifran mig sjilv och min erfarenbet.
Mojligheten att problematisera innehallet och diskutera komplexa fragor saknas. Det finns inget

utrymme fOr att djupdyka.

Det dr bara ndgra fa veckor man har pa sig att djupdyka och lira sig sa mycket om ett visst imne
som man madste ha koll pa liksom, under hela sitt arbetsliv. Ja, men trakigt helt enkelt att kinna att
man inte kommer nigonstans. Ibland beror det ju pa att ens kurskamrater eller seminariegrupp
inte 4r motiverad eller har samma forutsittningar som jag — som vill bidra.
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Bade kinslan av att anstringningar inte premieras och att ens kwrskamrater inte anstringer sig lika

mycket som hon sjilv bidrar till att Wilmas motivation och tilltron till utbildningen sjunker alltmer.

Wilma péapekar att trots att hon vid utbildningens sista termin inte lingre kinner motivation till att
delta i undervisningsmoment, dr hon fortfarande starkt motiverad till att bli férskollirare. Wilma
upplever det dock som att det finns mer gynnsamma strategier for att fOrbereda sig infor
examinationer dn att delta 1 forskollararutbildningens undervisningsmoment. Hon patalar att hon 1
slutet av utbildningen istillet liser det hon sjilv tycker dr intressant och att hon dr n6jd med det
betyg hon far, det har ofta resulterat i hogre dn godkdnt i de allra flesta fall. Hon har aldrig behovt Jigga in
en higre vixel. Aven om Wilma pratar en hel del om sina studiekamrater och hur deras agerande
paverkar utbildningens genomférande, tillskrivs Wilmas sjunkande motivation framforallt

lararutbildarna.

J.3  Ldrarutbildarnas roll i Wilmas motivationsresa

Forutom andra studenter och Wilma sjilv dr lirarutbildarna centrala aktérer i Wilmas berittelse.
Genomgiende framtrider en Onskan om att lirarna ska vara engagerade 1 studenternas
kunskapsutveckling. Wilma berittar att samtal med larare dr ett stod i att djupdyka och fi bhjalp att

behandla de har ganska avancerade texterna.

Lirares  engagemang kommer till wuttryck genom  olika  verbala  aktiviteter i
undervisningssammanhang. Wilma beskriver engagerade lirare i termer av att de Jyfter fragor, lyssnar
in klassen, vagar ifragasdtta |och| stiller fragor till oss ocksi. Wilma beskriver dock att lirarens
engagemang for att diskutera med studenterna kan bli problematiskt nir detta paverkar strukturen

1 undervisningsmomentet.

Jag har ocksa upplevt lirare som ér vildigt duktiga pa att lyfta fragor som uppstir fran elever, men
att det ldggs vildigt mycket tid pa det. (...) Det liksom kommer lite utanfér, det diskuteras valdigt
linge och det hamnar lite utanfér dmnet som vi egentligen ska arbeta med. Sen dr det ju sd klart
jatteviktigt att vi kan ga utanfér och diskutera liksom sadant som uppstir spontant. Men det édr
dnda ldraren som maste halla nigon form av struktur f6r hur linge och hur lingt det ska ga. Och
det ir inte alls det jag har mott. Lirare som kan ligga lite tyglar pa sig sjilv och inte bli liksom
for... Liksom involverad i studenternas diskussioner (...). Som ldrare tycker jag dnda att ens
huvudsyfte ér ju att liksom ha en struktur f6r seminariet.
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Wilma ger hir uttryck for att hon vill att undervisningen ska ha en tydlig riktning och att det finns
en risk att viktiga aspekter missas nir liraren engagerar sig for mycket i diskussioner som &ommzer
lite utanfor. Wilma konstaterar att hon saklart [vill] diskutera och lira mig sa mycket som mijligt. Men nar
vi tappar fokus fran det vi ska fokusera pa, da kdnner jag att det inte dr sa givande. 1 Wilmas resonemang
aterfinns manga motsittningar i form av ”’men”. Det dr bra att liraren stiller fragor, engagerar sig
1 studenternas diskussion och gir utanfor, men det dr ocksa viktigt att hélla struktur och nyttja tiden
vil. Med en hog niva av sikerhet uttrycker hon att lirare madiste halla struktur och att hon znte alls

mott lirare som kan Jigga lite tyglar pa sig sjély och skapa och uppritthalla struktur i undervisningen.

I Wilmas resonemang framkommer ocksa en bild av att hon har en tilltro till kursernas innehall,
hon uttrycker att kursinnehallet, kurslitteraturen och examinationerna ofta ar valdigt liksom limpliga,
men att det detta sitts pd spel nir studenter tillats diskutera annat allt f6r linge. Wilma stiller en

rad fragor som hon 6nskat fa besvarade for att tydliggéra undervisningens motiv och legitimitet:

Hur ser de hir seminarierna ut egentligen? Tas det upp det som ska tas upp? Hur ér det

strukturerat? Vad dr det som...? Ja, men vad dr det som fér ta plats? Vad som tar mindre plats?

Varfor pa nagot sitt? Det dr ju en svir grej att sikerstélla saklart, men det hade jag 6nskat i alla

fall. Det hade paverkat min motivation och min liksom... hur man tar sig an information och sa.
Wilmas manga fragor kan tolkas uttrycka en 6nskan om en tydligare struktur i termer av uttalade
mal och syften med specifika moment. Vi tolkar det som att Wilma efterfragar en 6kad transparens

1 hur undervisningen formas av férskolldrarutbildningen och iscensitts lirarutbildarna for att gynna

studenternas kunskapsutveckling.

Struktur, och framfér allt avsaknaden av struktur, ar ett centralt tema nidr Wilma berittar om
lararutbildarna. Wilma ger uttryck for att hon redan vid kursstart ganska direkt mirker om liraren
har ganska tydliga forvintningar och forvintar sig att man ska forbereda sig infor seminarium och att man ganska
tydligt kanske behandlar kurslitteraturen eller vissa ammnen. Wilma beskriver struktur som efterstrivansvart
och uttrycker ocksa uppskattning for en lirare som bar ganska higa forvantningar och har en tydlig struktur
pd kursen. Nir Wilma pratar om att hennes férvintan pa struktur inte uppfylls anvinder hon
relationella argument. Jag vet vad som finns, [vad] som forvantas av mig av kursen, och det finns ganska tydligt
inramat och det ar ndr det inte sker som jag kanner att det blir ganska dalig foljd av det. V1 tolkar det som att
Wilma menar att hon uppskattar nir det ar tydligt vilka férvantningar som Aursen, implicit liraren,

har pa henne som student.
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Wilma uttrycker en viss osikerhet 1 hur hon ska férhalla sig till lararen: I relation till liraren finns en
oro for att framstélla mig som dum. Wilma beskriver att hon avstar fran att stalla fraigor och hellre vintar
tills att nagon annan student gor det. Wilmas erfarenhet av att inte kinna sig bekvam i att stélla
fragor kan handla om en osikerhet i henne sjilv, men det kan ocksa handla om en osikerhet 1
férhallande till lararutbildarens bemétande. Wilma berittar om hindelse vid en foreldsning dar ett
fatal studenter nirvarade, varpa lararutbildaren blev ganska frustrerad dver att det inte var sa manga elever
som hade dykt upp och hon kunde inte riktigt forsta varfor (...) Vi var de enda som kunde ta emot hennes
frustration. Nir forelasningens innehall visade sig vara relevant f6r en annan kurs dn den som
studenterna for nirvarande liste, valde de att limna under en paus for att prioritera den kurs som
de snart skulle examineras 1. Detta exempel illustrerar en dissonans mellan lirarutbildarens och
Wilmas engagemang. Liraren upplevs av Wilma som engagerad 1 sitt amne och 1 studenternas

deltagande, medan Wilmas engagemang 1 stunden ar fokuserat pa den kommande examinationen.

I Wilmas berittelse kategoriseras lirare in i dikotomier: relationella och icke-relationella, utmanande
och icke-utmanande, strukturerade och ostrukturerade. Lirarna blir aktorer som agerar pa ett visst
sitt 1 dessa sociala praktiker och figurerade virldar. Relationella ldrare stiller fragor, lyssnar in,
medan icke-relationella ldrare ligger sin frustration pa studenterna. Lirare som utmanar hjilper
Wilma att djupdyka medan de icke-utmanande later kurslitteraturen ligga oanvind pa seminarierna.
Strukturerade ldrare bidrar till att Wilma upplever en kinsla av tydlighet och hoga férvintningar,
medan ostrukturerade lirare inte nyttjar tiden pa bista sitt, aven om hon ocksa ser positiva aspekter
av att liraren engagerar sig i studenters egna diskussioner. Lirarnas olika sitt att delta paverkar,

enligt Wilma, hennes motivation.

J.4 Att hantera forskolan som social praktik

En del av férskollirarutbildningen genomfors som verksamhetsforlagd utbildning (VEFU). Pa VEFU
tilldelas studenten en handledare och deltar i férskolans verksamhet under ett antal veckor och gor
uppgifter med syfte att utveckla sociala och didaktiska lirarférmagor. I slutet av VEFU-perioden
limnar handledaren in ett omdoéme till det aktuella lirositet, dir en examinator tar stallning till

studentens prestation (utifran handledarens underlag) och sitter ett betyg.

Nir Wilma pratar om VFU beskriver hon inledningsvis att det varit zufft och en jobbig del av

utbildningen. Hon férklarar att det beror pa att hon som student kint sig utlimnad:
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Man har férvintningar och mél fran universitetets héll och kursens hdll som ska uppnas. Samtidigt

kommer man ut till liksom en verksamhet som har helt andra prioriteringar och helt andra

arbetssitt och dven en handledare som 4r den som sitter betyg pd dig egentligen.
I citatet ovan beskriver Wilma att verksamhetens (férskolans, handledarens) prioriteringar och
arbetssitt skiljer sig ifran de férvantningar som universitetet har pa henne som student. Detta kan
forstas som att utmaningen uppstar i dissonansen mellan férvintningarna pa henne och hur hon
ska bete sig nar hon r6r sig mellan tva distinkt olika sociala praktiker — universitet och forskolan.
Wilma utvecklar detta resonemang genom att beskriva att hon upplever sig vara i en wtsatt position
och att hon anstringer sig for att handledaren ska vara néjd med hennes prestation, eftersom
handledaren som aktor bade i férskolan och i hennes utbildning har stor makt i hur omdoémet

formuleras.

En ytterligare utmaning fér Wilma ar att VFU-platsens arbetssitt inte sammanfaller med det som

hon /Zist och gjort pa universitetet.

Det blir det blir svért att parera bada, liksom malen fran universitetets hall och vad jag har lirt mig
dir och list, i en verksamhet och en handledare som har en helt annan liksom etrfarenhet och
utbildning och ett arbetssatt. Sa det dr ganska svart att liksom fa dem att passa ithop och dndé
komma ut ur det hela med férhoppningsvis liksom en godkind kurs.
Uttrycken parera, passa ibop aterkommer i Wilmas berittelse om VFU. Det verkar av Wilmas
berittelse som att det finns tva versioner av forskolan — en férskola sedd ur utbildningens
perspektiv och en annan sedd ur verksamhetens perspektiv. Anvindningen av ordet “helt” (be/t
annan liksom erfarenhet; helt andra prioriteringar och helt andra arbetssitf) framhaller att det dr stora
skillnader mellan hur férskolan som verksamhet trider fram utifran lirarutbildningens och

verksamhetens perspektiv. For Wilma blir uppdraget som foérskollirarstudent att parera dessa tva

sociala praktiker och fa dem att passa thop och i detta arbete kinner hon sig utlimnad och ensam.

6 Diskussion — Lirdomar fran berittelsen om Wilma

Denna artikel syftar till att ge insikt i hur erfarenheter fran lirarutbildningen och andra relevanta
sociala praktiker och figurerade virldar (Holland m.fl., 1998) paverkar Wilmas sjalvbild i relation
till forskollararyrket. Mer specifikt har vi analyserat hur Wilma engagerar sig och re-engagerar sig 1
sociala praktiker och figurerade virldar nir hon berittar om sin utveckling till att bli férskolldrare.
Analysen av Wilmas berittelse visar pa ett monster dir hon gar frin att lita pa

forskolldrarutbildningen till att borja ifragasitta densamma. Vi ser ocksa ett monster av att Wilma
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kategoriserar in ldrare 1 dikotomier: relationella och icke-relationella, utmanande och icke-
utmanande, strukturerade och ostrukturerade. Vidare uppstir en dissonans nir Wilma ensam
parerar forskolans och universitetets perspektiv pa forskolan som en social praktik. Genom dessa
monster uppstar och utvecklas en konflikt som dr av betydelse i relation till hennes utveckling

under forskolldrarutbildningen.

Trots forskolldrarutbildarnas goda intentioner visar Wilmas deltagande pa manga satt
problematiska aspekter av utbildningen. Vissa kurser inom forskollirarutbildningen blir
kontraproduktiva f6r henne, och hennes engagemang tycks inte f6lja lirarnas férvintningar. Detta
ir inte bara en viktig observation utan framstar som dnnu mer signifikant ur vart perspektiv, da
undervisningen inom férskollirarutbildningen verkar spela en central roll i att forma dessa monster

hos Wilma.

Wilma patalar att hon har lirt sig mycket under utbildningens giang, hon har mott flera bra lirare
och gitt flera kurser som hon tycker dr bra, men hon har inte utmanats. I vissa fall handlar detta
om att andra studenter, 1 Wilmas 6gon, inte ar férberedda eller tillits rikta undervisningens innehall
at ett annat hall. I en tidigare studie (Aringer & Ebbelind, 2025) framtrider en bild av ”mitt och de
andras” engagemang, dir studenter ofta framhiéver sig sjilva samtidigt som de menar att ’de andra”
inte ar forberedda, inte kommer pa undervisning eller inte gor det som férvintas av dem. Wilmas
berittelse stimmer inte Gverens med denna bild da hon snarare ligger ansvaret pa liraren, som
tillater att studenter inte dr engagerade eller engagerar sig i nagot annat dn det som undervisningen
bor fokusera. Vi kan konstatera att lirarutbildare har ett svart jobb i att vara engagerade och f6lja
studenters resonemang samtidigt som de ska vara férdjupande och strukturerande i det tinkta

undervisningsinnehallet.

Som ett resultat av det som Wilma beskriver som bristande struktur har hennes motivation till att
anstringa sig sjunkit, men dnda har hennes arbete i de flesta fall resulterat i det hogsta betyget.
Eftersom Wilma ocksa beskriver sig som en “A-elev”’ i gymnasiet kan vi anta att hon ir
hégpresterande och har hog kapacitet att klara akademiska studier. Trots detta, eller kanske som
ett resultat av detta, har Wilma i slutet av sin utbildning snarare agerat som en konsument av
information for att klara ndsta examination och sedan snarare lagt fokus pa att lisa det hon tycker

ar viktigt och som intresserar henne, dn pa det som ldrarna bestimt ska ldsas.
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Vir analys visar tydligt att Wilma dr starkt motiverad att bli férskollirare, men att hon kinner en
bristande motivation till att fullt ut delta i forskollirarutbildningens aktiviteter. I intervjun med
Wilma dterkommer hon ofta till sin barnsyn och hur hon vill ge alla barn utrymme att utvecklas
och utmanas och wdjlighet att bli si bra de kan bli. Nir vi analyserar intervjun som helhet funderar vi
éver om Wilma soker ett liknande férhallningssitt fran lirarutbildarna till henne som student. Aven
om forskollirarutbildarna introducerar nya perspektiv, utmanas inte Wilma nédvandigtvis pa det
sitt hon 6nskar—hon tillats inte bli sa bra som hon kan bli. Detta fenomen ir inte nytt (Carter &
Fewster, 2013), och inom matematikdidaktiken noterade Sowder (2007) att ldrarutbildning
generellt, och matematikdidaktik i synnerhet, har fastnat i en ”one-size-fits-all” mentalitet dér alla
studenter ska passa in i samma norm. Att utbildningar anpassas efter en sniv norm har dven
uppmirksammats av Xu et al. (2025). Wilma gbér motstind mot detta och viljer bort
undervisningen dd hon inte upplever sig utmanas av den. Eftersom flera studier inom
iamnesdidaktik i en svensk lirarutbildningskontext beskriver liknande fenomen (t.ex., Ebbelind,
2020; Player-Koro, 2011; Skog, 2014) verkar det som att lirarutbildningen erbjuder sammanhang
som inte 1 tillricklig utstrickning utmanar en betydande del av lirarstudenterna. Lirarutbildarna
tycks skapa en milj6 dir bade blivande forskollirare och lararutbildare blir inslagna i en
undervisningstradition som ar utvecklad fOr att passa alla studenter, men som just dirfor darfor inte

gynnar alla.

Fenomenet att studenter dr starkt motiverade till att engagera sig i sitt kommande yrke men
samtidigt kdnner sig omotiverade till att dela i utbildningens aktiviteter framkommer dven i en
tidigare studie av lirarstudenter (Ebbelind, 2020). Att vi aterigen far vetskap om ett fall av en
blivande lirare som visar ett uppriktigt intresse for sitt yrkesval, men inte utmanas, borde fa oss att
stilla fragan om hur vi kan agera for att fringa en “one-size-fits-all” mentalitet till att forséka, till
storre del paverka, studenternas individuella utvecklingsresor. Ett sitt att géra detta ar att skapa
meningsfulla méten med forskolldrarpraktiken (Su, 2024). Detta kanske ér sarskilt viktigt 1 just
forskolldrarutbildningen, diar det finns stora skillnader i studenternas bakgrund och tidigare

erfarenheter (Aringer & Ebbelind, 2025).

6.1 De diskursiva mojligheternas voll, eller avsaknad av diskursiva mojligheter
I berittelsen om Wilma kan vi f6lja hur olika delar av foérskolldrarutbildningen, andra relevanta

sociala praktiker och figurerade virldar paverkar hur Wilma formulerar berittelser om sig sjdlv som
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blivande forskollirare. Minniskor férséker forsta virlden genom att anvinda erfarenheter fran
tidigare diskursiva engagemang (Holland m.fl., 1998; Wenger, 1998). I Wilmas process till att bli
forskollirare anvinder hon monster fran de diskursiva arenor som forskollirarutbildningen
erbjuder. I en svensk studie visar Persson (2009) att lirarstudenterna under lirarutbildningens gang
lir sig att bli vildigt sdkra i sina uttryck om sitt kommande yrke, men trots detta forblir vildigt
osikra over sin kommande yrkesroll. I Wilmas berittelse blir yrkesrollen i relation till VFU en viktig
pusselbit i att forstda utmaningarna i hennes process till att bli férskollirare. Wilma ger uttryck f6r
att hon kimpat med att fa ithop bilden av férskolan och hennes roll som student da hon upplever
att forskolan som figurerad virld skiljer sig at beroende i vilken social praktik hon befinner sig i. I
hennes strivan efter att parera dessa virldar upplever hon sig utlimnad. Vi siger inte att Wilmas
forskolldrarutbildning inte har gett mojlighet till att problematisera erfarenheter av VFU, men
ddremot att Wilma inte har upplevt att det har getts mojlighet till att genuint diskutera erfarenheter,

som hon skulle vilja dela med sig av.

En central observation 1 Wilmas berittelse dr att aktorer frin forskolans och universitetets
respektive sociala praktiker engagerar sig i den andra, som om de vore centrala deltagare i denna
andra sociala praktik. Vad Wilma ger uttryck foér dr ett fenomen dir till exempel en lirarutbildare
engagerar sig i en forskola som en figurerad virld med igenkdnnbara karaktirer som agerar pa ett
specifikt sitt pa grund av delade virderingar. Problemet dr att Wilma, utifran sina erfarenheter fran

VFU och tidigare arbetsplats, inte kinner igen den verksamhet som beskrivs.

Vi ser att Wilma valjer att inte diskutera, f6r henne, viktiga fragor. Vi noterar att liknande fenomen
finns beskrivna i en rad andra diskursivt inriktade forskningspublikationer, framférallt géillande
dmnesdidaktik (Brown, 2010; Ebbelind, 2020; Ebbelind & Helliwell, 2023; Ebbelind & Lutovac,
2023; Lutovac, 2014; Lutovac & Kaasila, 2014; Persson, 2009; Player-Koro, 2011; Skog, 2014). 1
publikationen “The lack of discursive opportunities when becoming a mathematics teacher” undersoker
Ebbelind och Lutovac (2024) just detta fenomen. Likt Ebbelind och Lutovac (2024) konstaterar vi
att aven foOrskollirarutbildningen som diskursiv arena begrinsar studenter. Ovan diskussion
resonerar med ett fenomen som uppticktes i Ebbelind (2020) och Lutovac (2014) gillande att
lirarstudenter inte tar upp sina erfarenheter utanfér lirarutbildningens inom ramen for

lirarutbildningen. Det vill siga, lirarstudenters erfarenheter reflekteras inte tillbaka i kurserna pa
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lararutbildningen. Wilma betonar att det kan finnas ett virde i att diskutera egna erfarenheter, men

hon efterfragar dven en férdjupning och en problematisering av innehallet.

Eftersom Wilma inte viver in sina erfarenheter som en del av sin foérskollirarutbildning far
lirarutbildare inte heller chansen att beméta eller ta Wilmas funderingar pa allvar. Det innebir att
hon snarare omférhandlar sina tidigare erfarenheter utanfér lararutbildningens ram (Ebbelind,
2019). Scott patalade redan 2005 att blivande lirare ofta vinder sina utbildningsproblem nagon
annanstans 4n till just lirarutbildarna pa lirarutbildningen. Vi som lirarutbildare kan givetvis
beméta detta pa olika sitt, men den stora fragan vi bor stilla oss dr: Hur kan vi skapa sammanhang
ddr vara studenter dr trygga i att diskutera sina frigor Oppet med oss? Hur ser en siadan
forskollirarutbildning ut? Mojligen bor lirarutbildarens deltagande i diskussioner inte begrinsas till
att agera som moderator eller diskussionspartner, utan snarare ligga vikt vid att utmana, ifragasitta
och férdjupa studenters resonemang i relation till utbildningens innehall. For att detta ska vara
mojligt kravs att liraren dr vil insatt i damnet samt att hen har en valutvecklad analytisk och diskursiv

férmaga.

6.2 Implikationer for lirarutbildning och framtida forskening

En reformerad forskolldrarutbildning bor ha ett intresse for, erkdnna och ta hansyn till, studenters
olika erfarenheter och fokusera mer pa processen till att bli forskollirare. I linje med detta maste
studenter ges moijlighet att diskutera och problematisera erfarenheter fran olika sociala praktiker 1
sin utbildning. Samtidigt som lirare behéver engagera sig i studenters erfarenheter, behéver liraren
vara transparent kring syfte och mal med specifika undervisningsaktiviteter for att dirigenom 6ka
validiteten i utbildningen. Lérarutbildare beh6ver férutom relationell kompetens frainga tanken om
att ge en generell utbildning som utgar ifrdn lirarens expertomride/intresseomride och istillet
inkludera olika aspekter av engagemang och deltagande i en undervisning som stottar studenten i

dennes kunskapsutveckling.

Vi ser ett behov av framtida studier som foljer foérskollirarstudenter under 6vergingen fran
utbildning till yrkesliv. Genom att studera skidrningsfaltet mellan universitetets och férskolans
praktiker kan faktorer som paverkar forskollirares och forskollirarstudenters identitet och
motivation synliggbras. Det finns ett behov av fler fallstudier som belyser variationer i studenters

erfarenheter, samt forskning om hur lararutbildare kan skapa undervisningsmiljder som bade
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erkinner studenters tidigare erfarenheter och samtidigt utmanar dem 1 deras professionella

utveckling.
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