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Sammanfattning

Ldraragens dr en viktig aspekt i talet om ldraren som en professionell yrkesutévare.
Lararyrkets forandring har resulterat i 6kade krav av olika slag for lararna. Ett av dessa krav dr
att hantera styrning genom att reflektera 6éver och tolka olika typer av policytexter. I studien
undersoks samtal nér ldrarna i tva lararlag diskuterar sitt arbete utifrdn ldsning av ett allméant
rad fran Skolverket. Studiens resultat visar att samtalet blir en kraftfull tillgang i detta arbete
vilket tydliggors genom att analysera olika former av talhandlingar. Lararna later sig paver-
kas av riktlinjerna i texten, men ifragasatter samtidigt innehallet och konstruerar ny kunskap
med hjélp av sin egen praktikkunskap. Hur ldrarnas reflexiva formdga kommer till anvandning
samt hur olika former av lararagens synliggdrs har kopplats till olika samtalssituationer. Stu-
dien bidrar saledes till att beskriva hur ldrares agens i form av talhandlingar tar sig uttryckien
skdrningspunkt dar den statliga styrningen av skolan och lararnas yrkeskunskap méts.
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Abstract

Teacher agency in teacher discussions about policy documents steering teacher work
Teacher agency is an important factor when discussing the professionalism of teachers in
their work. One thing required of teachers is to engage with official policy by reflecting on and
interpreting different types of policy texts. The study examines conversation between teachers
in two teaching teams discussing their work based on their reading of a general advisory docu-
ment from the Swedish National Agency for Education. The results show that such discussions
constitute a powerful approach to this work, clearly illustrated by an analysis of different kinds
of speech acts. Teachers are indeed influenced by the guidelines in the text, but at the same
time question the content, and construct new knowledge using their own practical knowledge.
How teachers’ reflexive abilities are used, as well as different forms of teacher agency, are
identified in connection with different communicative situations. The study thus contributes
to a description of how teacher agency, in the shape of speech acts, manifests itself at the
intersection where state policy governing schools and teachers’ professional skills meet.
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Introduktion

I samband med decentraliseringen som genomfordes under 1990-talet i svensk skola
introducerades diskussioner om ldrares profession och professionalitet (Carlgren &
Lindblad, 2016). Da var fokus att det nya malrelaterade styrsystemet forutsatte att
larare maste kunna axla det ansvar som forlades pa lokal niva. Darefter har nya for-
utsattningar tillkommit, sdsom ut6kade krav pa dokumentation och utvérdering i en
resultatstyrd skola samt kontinuerlig skolutveckling for att ligga i framkant i kampen
om elever i en marknadsstyrd skola! (Samuelsson, 2019). Larare maste kunna sam-
arbeta, bade med sitt arbetslag och ocksa annan personal i skolans organisation, for
att leva upp till dessa krav pa professionen. Det ses inte langre som rimligt att stinga
in sig i sitt klassrum och undervisa utan att samarbeta med andra ldarare och perso-
nal pa skolan. I tilldgg tillkommer pedagogiska utmaningar som handlar om hur ldra-
ren kan forbereda eleverna for sitt medborgarskap i kunskapssambhallet (Hargreaves,
2004) genom att exempelvis stimulera elever till mod, nyfikenhet och kunskapstérst
(Numan, 2000). Dessutom bor en ldrare kunna samhallsbevaka och analysera sam-
héllets utveckling och samtidigt skaffa sig en analytisk kompetens och inte enbart
pedagogisk. Utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och ldrares erfarenhet ska
vara beprévad enligt skollagen (SFS 2010:800). Enligt Carlgren och Marton (2004)
bor ldrare bidra till att producera ny kunskap om larande och med fordel forska i sko-
lans vardag genom att bli subjekt och paverka vad skolforskning ska intressera sig for.

1 Det fria skolvalet som infordes i Sverige 1992 innebdr att alla elever fritt valjer vilken skola de vill s6ka
till. Dartill tillkommer det stora antalet friskolor, ca en tredjedel av alla gymnasieskolor och 17 % av
grundskolorna under ldsaret 18/19, vilket innebér att konkurrensen om elever dr en hogst pataglig fak-
tor for alla skolor att handskas med.
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Lararyrket inrymmer med andra ord manga och tamligen olikartade férvantningar
fran olika hall.

En forvantan pad ldrare &r att de ska kunna arbeta i enlighet med centrala mal och for-
mulera lokala mal fér skolan och den egna praktiken, samt utveckla metoder och hitta
bralésningar pa olika problem (Hargreaves, 2004; Frelin, 2013). I samhallet rdknas pro-
fessionerna som bdrare av kunskap och kompetens som ska ge dem redskap att utfora
specialiserade uppgifter pa ratt sitt (Svensson & Karlsson, 2008). Styrning och krav
uttrycks via olika styrdokument sdsom skollag, 1aroplan och andra riktlinjer, till exempel
allmdnna rad. I liknande situationer studerar Parding (2010) ur ett professionsteoretiskt
perspektiv vilket handlingsutrymme som egentligen finns och hur det utnyttjas av pro-
fessionella. I hennes forskning poangteras att det finns tva typer av professionalism, en
yrkesmadssig som baseras pa kunskap sprungen ur praktisk kunskap och erfarenhet av, i
detta fall, ldrares arbete och en organisatorisk som utgar fran att professionen férvantas
f6lja organisationens idé och styrning. I var studie studeras lararnas talhandlingar i en
situation ddr det yrkesmassiga och organisationens krav méts och vi tar hjdlp av teorin
om ldraragens (teacher agency) (Priestley, Biesta & Robinson, 2015) for att férdjupa oss
i hur ldrarna navigerar nar olika férvantningar och krav star pa spel. Lararagensen inne-
bar makt att bestdmma ifall nytt innehall ska foras in i skolan och hur det i sa fall ska ske.
Ett inledande steg i en férdandringsprocess kan vara ndr ldarare kommer i kontakt med
nya regler och krav som de maste tolka och omsitta i sin undervisningspraktik. I ldrar-
lag sker sadant tolkningsarbete kollektivt ndr ldrarna laser och diskuterar styrdokument
och riktlinjer som de férvantas férhalla sitt arbete till.

I studien? belyses en sddan situation da ldrare i tva lararlag moter specifika arbets-
krav genom att diskutera sitt arbete utifran lasningen av ett av Skolverkets allmanna rad
om hur skolan ska arbeta med extra anpassningar, sdrskilt stod och dtgardsprogram.
Syftet dr att undersoka hur lararagensen tar sig uttryck i motespraktiken, i ldrarnas
satt att tala och reflektera kring policytexten. Fokus riktas mot vilka typer av kunskap
lararna ger uttryck for, hur samtalet anvands och hur lararna relaterar till varandra, till

ett allmant rad och till sitt praktiska arbete. Vi s6ker svar pa f6ljande fragestallningar:

Vilka talhandlingar anvander lararna for att diskutera sin praktik i ljuset av Skol-
verkets allménna rad?
Vilka typer av ldraragens kan identifieras i detta kollegiala samtal?

Larararbete som professionell yrkesutovning -
forvantningar, forutsattningar och handlingsutrymme

Professioner beskrivs av Molander och Terum (2008) som yrken dar tjdnster utévas
baserat pad teoretisk kunskap som erhalls genom hogre utbildning och forskning. Carl-
gren (2004) menar dock att ldrarens professionella kunskap i stor utstrackning ar av

2 Delar av innehallet i foreliggande studie ingdr i en tidigare publicerad licentiatuppsats (Frey, 2018).
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en annan karaktdr dn bara teoretisk kunskap. Larares arbete kan ses som mangfacet-
terat och ”"multidimensionellt”, det vill sdga att flera saker hdnder hela tiden (Carl-
gren & Marton, 2004). Ingen lektion eller dag dr den andra lik och ldraren parerar
mellan olika situationer med olika individer samtidigt som undervisning sker. Larare
ska kunna ndgot sjdlva och samtidigt kunna ldra ut det till andra i en milj6é dar det
hander mycket. Genom att lararen i sitt arbete gér detta menar Carlgren (2004) att ett
yrkeskunnande utvecklas som tyst, oformulerad fortrogenhetskunskap. Det professi-
onella kan uppfattas som en form av reflektion i den praktiska yrkesutévningen. Att
reflektera 6ver de olika delarna i det ”multidimensionella” arbetet innebdr att ”1arar-
kunskapen skapas i handling, samverkan, omdéme och reflektion” (Selander, 2006,
s. 58). Det innebar ocksa att professionalismen inte framst kommer till uttryck genom
att man 16ser praktiska problem baserat pa tillimpning av generell teoretisk kun-
skap, utan genom att sjalv formulera och tolka problem som uppstar i praktiken. Det
"svara” ar inte att 16sa problem utan att uppfatta dem (Carlgren, 2004, s. 17). Profes-
sionaliteten innebar alltsd utifran dessa utgangspunkter att larare snarare forvantas
kunna granska, problematisera och ta stdllning, pa goda grunder, i forhallande till sin
praktik dn att enbart handla utifran extern kunskap och expertis.

Enannan fraga om hur lararprofessionen fullféljer sitt professionella uppdrag géller
det sd kallade implementeringsproblemet, ndmligen den diskrepans som finns mellan
beslutsfattarnas avsikter, som uttrycks i olika typer av styrdokument, och verkstal-
larnas genomforande i praktiken (Sannerstedt, 2005). Dessa bada enheter stimmer
ofta inte helt 6verens. Problemet kan betraktas ur olika perspektiv, antingen som en
fraga om tydlighet eller enhetlighet nar det géller hur avsikterna beskrivs i texter, eller
som en fraga om verkstallarens forstaelse och vilja att genomfora det som foreskrivs.
Oxensvardh (2011) tar utgangspunkt i ansvarsforhdllandet och menar att det a ena
sidan handlar om ett ansvarsutkravande fran myndigheter och kommuner och d andra
sidan om ansvarstagande av lararna. Hon beskriver hur situationen férsvdras av att
flera aktorer dr inblandade sdsom myndigheter, kommunen och skolorganisationen.
For lararnas del kan det ”skapa ansvarsforvirring pa samtliga nivaer i vart skolsystem
och kan da bidra till svarigheter fér de professionella att férstd sitt ansvar” (s. 40). De
forandringar som genomforts sedan borjan av 1990-talet innebdr att beslutsfattandet
blivit en angeldgenhet pa flera nivaer i skolsystemet, sarskilt for lararna sjilva. Upp-
draget maste tolkas och det egna ansvaret forstas. Samtidigt gors larare och skolledare
ofta till syndabockar nar inte reformer blir implementerade (Oxensvardh, 2011).

Parding (2007; 2010) har i en studie undersokt den upplevda effekten av férand-
rad styrning av skolan hos ldrare pa gymnasiet. En spanning mellan profession och
organisation kan identifieras, dir organisationens logik vinner mark pa bekostnad
av professionens logik. Lararna upplever att beslut om hur verksamheten ska orga-
niseras inte tar utgangspunkt i ldrarprofessionens kunskap utan snarare rittas mot
byrdkratisk kontroll. Det dr ledningen som bestammer hur ldrarlag och arbetsproces-
serna ska dndras och ldrarnas tidigare handlingsutrymme férsvinner eller minskar.

67



Forskning og Forandring

I studien skiljs mellan olika typer av professionalism. I yrkesprofessionalism ar det
upp till de professionella att vdlja nar, var och hur samarbete ska ske, medan det i
organisationsprofessionalism dr ordnat genom olika samarbetsstrukturer, i detta fall
lararlag runt ett gymnasieprogram istdllet f6r &mnena. Resultatet visar att ldrarnas
handlingsutrymme ar utmanat. For att kunna utfora sitt arbete pad ett tillfredsstédllande
satt vardesdtter ldrare handlingsutrymmet som ses som en viktig och grundlaggande
faktor inom professionellt arbete (Parding, 2007; 2010). Samuelsson (2019) ifragasat-
ter dock Pardings slutsatser och menar att lararnas professionalitet inte kan forstas
sa dikotomt som Parding foreslar, utan att det snarare handlar om olika former av
professionalitet som uppkommer beroende pa vilka kontextuella férutsattningar och
institutionella logiker ldrarna har att férhalla sig till.

Lararagens i motespraktiken

Vi dr intresserade av att studera den handlingskompetens som varje larare maste ta i
ansprak for att gora yrkesmdssiga bedomningar i varje situation, vare sig de vill for-
dndra eller inte. Vi anvdnder teorin om ldararagens (teacher agency) enligt Priestley,
Biesta och Robinson (2015). De beskriver agens som nagot manniskor gor eller dstad-
kommer i en specifik situation. Priestley m.fl. utgar fran ett ekologiskt perspektiv vilket
innebar att manniskors handlande ses som reflexiva och kreativa férmagor som paver-
kas av villkor och forutsattningar i de situationer dar handlandet sker. Agens visar sig
som intentionell handling. Handlingen styrs av ett visst syfte eller en avsikt och méjliga
handlingsalternativ formuleras i denna riktning. Genom 6vervaganden och val avgor
lararen vilka handlingar som ska genomforas. Agensen paverkas ocksd av kontextu-
ella faktorer sdsom kultur samt sociala och materiella strukturer. For att till fullo forsta
agens maste alltsa samspelet mellan individuell kapacitet och kontextuella faktorer tas
ibeaktande (Priestley m.fl., 2015, s. 23). I en studie i Skottland identifierar och beskriver
Priestley med kollegor faktorer som paverkar lrares agerande: ldrares 6vertygelser och
egen kunskap, deras stravan mot nagot, sprak och diskurser, olika relationer de ingar i
samt kravet pd performativitet (att handla utifran mal, regler och riktlinjer).

I var studie studeras larare som i samtal diskuterar innehallet i ett allmant rad och
hur de ska forhdlla sig till detta i relation till sin vardagliga praktik. I Priestleys m.fl.
(2015) forskning visas att ldrares sprak och diskurser ar kraftfulla tillgangar i forman-
det av larares agens. Larares sprak och diskurser ger mening at vad de tdnker om sina
handlingar och sin praktik. Diskurserna utgdr fran de lokala strukturer for lararnas
arbete som finns pa skolan. De ror ocksa sddana begrepp och pedagogiska trender som
ar aktuella i den nuvarande situationen. For ldrarna i var studie ar ”extra anpassning”
ett exempel pa en sddan diskurs i den situation som studeras.

Sprak och diskurser genereras fran nagon form av kunskap. Shulman (1986) pekar
pa olika former sasom innehallslig kunskap, generell kunskap och laroplanskunskap
medan Connelly och Clandinin (1988) beskriver den personliga praktikkunskapen
(personal practical knowledge). Den senare formen av kunskap genereras fran ar av

68



Louise Frey & Anette Olin

erfarenhet tillsammans med pagdende engagemang i det praktiska arbetet. Priest-
ley m.fl. (2015) menar att det inte bara handlar om att uttala sig om det man vet, en
pedagogisk pdstaendekunskap, utan en kombination av denna tillsammans med en
mer experimentell kunskap om sig sjdlv och det egna praktiska arbetet. Varderingar
samt overtygelser spelar en viktig roll. I talet skapas mening om verksamheten och
om pedagogik (Priestley m.fl., 2015). Lararagens kan ta sin utgangspunkt i denna kun-
skapsform som vi bendmner larares praktikkunskap.

En annan faktor som enligt Priestleys m.fl. (2015) teori inverkar pd ldraragen-
sen ar performativa kulturer. Performativitet kan forstas som kraven pa skolan och
larare att prestera och att generera prestationer mot ett specifikt utfall, till exempel att
f6lja malen for skolan pa ett visst sitt, eller att eleverna ska nad hoga resultat och hog
maluppfyllelse (Priestley m.fl., 2015). Kraven kan ta sig uttryck pa ett strukturellt plan,
det vill sdga genom relationen mellan larare, skolledare och externa myndigheter, men
ocksa pa ett kulturellt plan, det vill sdga formas av kunskap, férmagor, attityder samt
varderingar som i sin tur formats av erfarenhet av undervisning och reflektioner kring
det praktiska arbetet (Priestley m.fl., 2015). Priestley m.fl. (2015) pekar pa att det inte
bara handlar om att lararna ska prestera utan dven att lararna har en press att prestera
pa speciella sdtt. Denna styrning fran nationell niva begransar larares handlingsut-
rymme. Performativitet kan i detta sammanhang bli ett ifrdgasattande av ldrares pro-
fessionalitet genom att ldrarna férvantas leverera policy snarare dn att vara med och
utveckla policy. I Priestleys m.fl. (2015) forskning visas att performativitet ofta férsva-
gar lararagensen. De flesta lararna i deras studie valde att ”’go with the flow” trots att
de var missndjda med det (Priestley m.fl., 2015, s. 125).

Nar det galler ldraragens behover lararna saledes balansera mellan ett flertal olika
delar i sin yrkesutovning. Priestley m.fl. beskriver fyra centrala delar: den egna praktik-
kunskapen (pedagogiskt kunnande och ansvarstagande), klienterna (eleverna och for-
dldrarna), staten (via exempelvis styrdokument) och arbetsgivaren (organisationen).

Metod och analys

I var studie har vi identifierat olika typer av ldraragens som kommer till uttryck nar
ldrare diskuterar innehallet i ett av Skolverkets allmanna rad (publikationsserie med
rekommendationer for skola och forskola) i relation till sitt praktiska arbete. Raden
syftar till att paverka utvecklingen i en viss riktning och till att frimja en enhet-
lig rattstillimpning. Skolan och férskolan ska f6lja dessa rad om de inte kan visa att
bestammelserna f6ljs pa annat sitt. Varje allméant rdd handlar om ett aktuellt omrade
som myndigheten vdljer att belysa. I de ldrarlagsdiskussioner som har studeras dis-
kuterades det allminna radet Arbete med extra anpassningar, sdrskilt stéd och dtgdrds-
program (Skolverket, 2014). En av oss forskare arbetade som kommunforskare med
uppgift att stodja skolutveckling i kommunen. Ldrarlagen soktes upp for att genom-
fora fokusgruppsintervjuer. Syftet var att samla empiri till foreliggande studie men
ocksd att bidra till stod for lararlagens utvecklingsarbete. Innehallet var aktuellt
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for dessa larare darfor att bestimmelserna om stédinsatser i skolan hade dndrats och
en reviderad upplaga av radet hade kommit. Tva ldrarlag valde att delta. I arbetslagen
ingick fyra larare med olika dmnesinriktningar. I det ena laget undervisade alla ldrare
iarskurs 4 och i det andra i arskurs 9.

Ostrukturerade fokusgruppssamtal anvdnds foretrdadesvis for att ge gruppmed-
lemmarna frihet att tala om det som de sjdlva vdljer utan att bli avbrutna eller styrda
av specifika fragor (Wibeck, 2010). Fokusgruppssamtal passar darmed for att under-
sOka vad som kommer till uttryck i ett friutrymme for att préva tankegangar, idéer
och asikter. Metoden valdes eftersom den bade kunde generera empiri om larares tal-
handlingar i skdarningen mellan policy och praktik, samtidigt som formen fér samtalet
blev ett stdd for lararlagens diskussioner. Uppgiften som ldrarna fick var att ldsa det
utvalda allménna radet for att sedan diskutera och tolka innehallet tillsammans under
fokusgruppssamtalet.

De bada fokusgruppssamtalen dokumenterades via ljudupptagning som sedan
transkriberades i sin helhet. I en inledande genomlyssning valdes samtalssekvenser
ut for en forsta analys. For att fanga hur samspelet ledde till ny forstdelse och/eller
beslut om nya kommande handlingar valde vi att analysera det som skedde i samtalet
utifran en hermeneutisk forstaelse av talhandlingars betydelse i en kommunikations-
gemenskap (Olin, 2009; Ricceur, 2002). Urvalet av exempel gjordes utifrdn tillfdllen i
samtalen da lararna tycks befinna sig “mellan” olika krav, ndmligen da de diskuterar
hur de ska forhalla sig till dessa krav. Studiens analys dr abduktiv i sin ansats, vilket
innebdr att vi varvat bearbetning och kodning av empiri med anvandning av teore-
tiska begrepp for att analysera data (Alvesson & Skoldberg, 1994). Vi fann till exempel
passande begrepp inom lararagensteorin som kunde kdnnas igen i var empiri, men
vissa empiriska utsagor bidrog ocksa till tolkningar som gick utover teorin. I den forsta
analysomgangen ldste vi intervjuerna var for sig och jamforde sedan vara intryck. Pa
detta sdtt framtrddde olika typer av talhandlingar i datamaterialet. Vi fokuserade
pd ndr och hur samtalet utrdttade nagot i ett konkret sammanhang och identifierade
pa sa sdtt hur olika talhandlingar representerade olika former av ldraragens. Utifran de
inledande tolkningarna genomférdes en andra genomldsning av hela intervjumateri-
alet for att se om talhandlingarna och agensen som visat sig i de forsta exemplen ocksa
fanns i 6vrigt material. I denna fas modifierade och kompletterade vi beskrivningarna
av talhandlingar och olika former av agens.

Talhandlingarna och ldraragensen visar sig i analysen vara desamma i bada arbets-
lagen, vilket vi ser som en validering av resultatet. Exemplen ar hamtade fran bada
intervjuerna och utvalda for att de bast belyser de resultat vi vill lyfta fram.

Resultat

I resultatdelen redogor vi forst for vilka olika former av talhandlingar och lararagens
vi funnit i analysen och beskriver dessa kortfattat. Darefter beskriver vi talhandling-
arna mer i detalj med hjélp av empiriska utdrag. Lararagensen framtrader da i vissa
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sekvenser i samtalen i form av till exempel att ldrarna tar stéllning fér nagot, bestam-
mer sig for en ny handling eller patalar att de férstar nagot pa ett nytt sitt. Avslut-
ningsvis sammanfattar vi hur olika former av talhandlingar och ldraragens hanger
samman i de studerade samtalen.

Handlingar i samtalspraktiken: utredande, utvarderande, reflekterande,
kritiska, exemplifierande och problematiserande talhandlingar

Inledningsvis fann vi fyra former av talhandlingar, utredande, utvarderande, reflek-
terande och kritiska talhandlingar. De tre forstnamnda riktas mot ldrarnas eget arbete
i jamforelse med det allmdnna radets rekommendationer. I den utredande talhand-
lingen jamfors det egna praktiska arbetet med texten for att kontrollera om arbetet
utfors i enlighet med dessa regler. I den utvdarderande talhandlingen provar ldararna sin
praktik mot nagon aspekt i texten. Utvarderingen hanger ofta samman med reflekte-
rande talhandlingar da ldrarna gar utover texten och sina tidigare kunskaper och kom-
mer till nya insikter. Den kritiska talhandlingen skiljer sig fran de tre tidigare genom
att den riktas mot externa faktorer som enligt lararna paverkar deras arbete, sdsom
rektor, organisation och rutiner. Sddana faktorer ifrdgasatts nar lararna genom las-
ningen av det allmdnna radet uppfattar att det finns brister i arbetet. Dessutom fann
vi tvd ytterligare former av talhandlingar som férekom i kortare sekvenser, en exem-
plifierande och en problematiserande. Dessa visar sig invdvda i de andra talhandling-
arna. Sammanvavt med framfor allt den utredande talhandlingen anvdnder ldrarna
en exemplifierande talhandling da de ger en mer ingdende beskrivning av ndgot i sin
praktik och argumenterar med stod i sin erfarenhet och kunskap for varfor de gor pa
ett visst vis. Den problematiserande talhandlingen férekommer antingen i uppstarten
av nagon av de andra talhandlingarna, ofta i form av en frdga som gor att diskussio-
nen tar en viss riktning, eller anvands nar ldararna soker svar och da ifragasatter sin

egen praktik under en utredande eller utvarderande fas i samtalet.

Agens i samtalspraktiken: forbattrande agens,
kritisk-konstruktiv agens och praktikagens

Forbittrande agens ses som handling i relation till krav pa skolan och ldrare att prestera
mot ett specifikt utfall eller pa ett visst satt. I var studie letar lararna efter kunskap i de
riktlinjer f6r verksamheten som finns i det allmanna radet. Lirarna samtalar om och
forsoker tolka vad till exempel vissa begrepp innebdr for dem i deras arbete och jamfor
med exempel fran det egna praktiska arbetet. Kritisk-konstruktiv agens bendamner vi
lararagensen ndr ldararna konstruerar ny kunskap. Detta sker ndr ldrarna ger uttryck
for nya insikter som gdr utover tidigare kunskaper och erfarenheter om exempelvis
hur begrepp ska forstas eller om hur en specifik situation ska hanteras. Praktikagens
kommer till uttryck ndr det framst ar lararnas egen kunskap om det praktiska arbetet
som stodjer deras beslut. Larares erfarenhet, varderingar och 6vertygelser explicitgors
ndr de samtalar om hur de har valt att 16sa en viss situation och jamfér med vad som
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star i riktlinjerna i det allmédnna radet. I vissa fall beslutar sig lararna, baserat pa sin
praktikkunskap, for att inte f6lja riktlinjerna i det allmdnna radet utan att fortsitta
agera sasom de redan gor eftersom det enligt lararna fungerar bra.

Utredande talhandlingar

I sitt resonemang om vad som skiljer extra anpassning och sarskilt st6d vid dtgards-
program startar en deltagare i lararlaget drskurs 9 med att stdlla en fraga om ndar
atgardsprogram behovs. Det leder till att ett utredande samtal kommer igang:

L4:  Det dr vdl sd att min tolkning dr att ndr man testat en uppsdttning
extra anpassningar men det funkar inte, dd testar vi en ny uppsitt-
ning extra anpassningar och det funkar inte heller och sd vidare och
eleven kommer inte ndrmre kunskapsmadlet? Léraren gor en bedém-
ning att ett sdrskilt stod beh6vs och da skrivs dtgdrdsprogram.

I samtalet som fortsatter jamfors skolans praktik med vad som star i det allminna
radet:

L3:  Dd dr det ndsta frdga som vi diskuterat ... vad dr vdar mattegrupp da?

Li:  Detldste jag hdr ... “ndr det dr under en ldngre period och det dr borta
frén den ordinarie undervisningen”. DA dr det en enskild anpassning
... Extra anpassning dr inom ramen for lektionen, men under matte-
gruppen sitter de ju ddr en ldngre period och dd blir det ett dtgdirds-
program. Dd dr det under en ldngre bestdende period.

L3:  Det tycker inte jag att vi fick ndgot bra svar pd.

Li: Nd, det var ddr vi ramlade bort pd foreldsningen, men ndr jag ldser
den hdr texten stdr det tydligt att ndr vi tar bort eleven frdn den ordi-
narie undervisningen ...

L3: Om det dr sd att man tar bort eleven frdn lektionen till annan grupp
dr det dtgdrdsprogram ...

L1 Nej, inte om det dr tillfdlligt, under en period, dd dr det extra anpass-
ning och mattegruppen dr under liingre bestdende period, de sitter ju
ddr hela terminen och dd dr det ldngre och bestdende. Det dr skillnad
om man qgdr till gruppen en till tre gdnger. Dd dr det extra anpass-
ning. Jag skulle sdga att definitivt sd dr en sddan mattegrupp som vi
har ... dd har eleven ett dtgdrdsprogram i botten.

L3: Vi behéver se 6ver det ddr.

I det hédr exemplet pd ett utredande samtal visar sig vad vi valt att bendmna forbatt-
rande agens. Lararna finner inte ndgot exakt svar pa sina fragor om skillnaden i tid for
att kunna skilja pa extra anpassning och sarskilt st6d men de kommer genom samtalet
fram till att de bor se over sin verksamhet for att leva upp till kravet i det allmdnna
radet. Utgangspunkten i samtalet dr att utreda for att férstd vad som ar vad nér lararna
samtalar kring extra anpassning, sarskilt stod och deras sa kallade mattegrupp. Tiden
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for det enskilda stodet forstar 1ararna som den avgorande faktorn for att skilja pa extra
anpassning och sarskilt stod eftersom det i det allmdnna radet star ”under en ldngre
period som &r bestdende”, vilket tolkas i férhdllande till eleverna i mattegruppen.
Lararna inser att detta bor ses 6ver i skolan eftersom de tolkar att det finns en diskre-
pans mellan riktlinjerna och hur det ser ut i deras praktik.

I det andra lararlaget, arskurs 4, forsiggar ett liknande samtal med utredande tal-
handlingar kring vad som dr vad nar det gdller extra anpassning och sarskilt stod nar
det géller speciell elevgrupp. I detta ldrarlag galler diskussionen deras sa kallade 1as-
grupper som traffas varje vecka:

Li:  Det mdste vdl dndd vara dven ndr vi gor det ... jag tinker pd ldsgrup-
perna vi har nu varje vecka sen augusti.

L4:  Vad dr det da?

L1 Det dir en extra anpassning just nu men frdgan dr om det skulle
dverqd till ett dtgdrdsprogram istdllet om vi inte kan se ndgot fram-
steq? Det betyder att man ska géra en avstimning mycket tidigare
och kolla vad dr det som hdnt, gdr det framat, utvecklas de eller
behéver de sdrskilt stod?

L4:  ”Det dr centralt att ldrare och évrig skolpersonal foljer upp om de
extra anpassningarna inte fungerar eller behover fordndras eller
bytas.” (ldser innantill)

L1: Ska vi skriva upp detta sd att vi kan komma ihdg att jobba med det ...
utvdrdera anpassningarna.

Aven hir kommer en forbittrande agens till uttryck som innebér att lirarna genom
att navigera sig fram mellan text och egen praktik forsoker skapa sig en gemensam
forstaelse for vad det innebar att folja riktlinjerna. Det anses sapass viktigt att arbeta
vidare med de nya insikter de fatt att de foreslar att det ska dokumenteras for att inte
glommas bort.

Utvarderande och reflekterande talhandlingar

Utvdrderande och reflekterande inslag i samtalen foérekommer ofta tillsammans.
I foljande exempel samtalar lirarlag arskurs 9 om vikten av att utvirdera extra
anpassningar. I samtalet jamfor de inte bara riktlinjerna i relation till hur de agerar
i praktiken, sasom i ett utredande samtal, utan lyfter ocksa fram exempel fran eget
praktiskt arbete som visar att texten kan forstas pa olika sitt. Det uppstar ett prévande
av det praktiska arbetet gentemot formuleringarna i det allmédnna radet.

L2:  Det dr viktigt att vara fortsatt uppmdrksamma pd att de extra
anpassningarna verkligen ger resultat, i annat fall kan skolan behéva
utreda elevens behov pd nytt. Min frdga dr, vem dr det som avgor vad
som dr resultat?

L4:  Det dr vdil om man ndr kunskapsmdlen.
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L2:  Ja, men...om du har en elev som aldrig Idst en bok i hela sitt liv och
nu har du dntligen fdtt den hdr eleven att ldsa ... dr inte det resultat?
At réitt hdll ... dven om vi inte ndr kunskapskraven dn.

L3:  Jo,det dr det vdl riktigt, men dd behéver vi vdl géra nedsldpp lite
oftare under resans gdng och visa ... det hdr ser vi nu och extra anpass-
ningarna kvarstdr, tinker jag, och det mdste vdl ligga pd mentorn.

L2:  For det stdr bara ”qger resultat”, det stdr inget om att man ska ha
uppnadtt kunskapskraven.

L1:  Nd.. det dr jurdtt intressant, hur ska man tolka det dd?

Li:  Jag har for mig att ldngre fram stdr det ... bara for att en elev har
uppnadtt kunskapskraven behéver det inte i sig betyda att man tar bort
dtgdrdsprogram och sdrskilt stéd eller extra anpassningar.

L3:  Nej, det behéver det inte betyda, det dr kanske ddrfor de har lyckats.

L1: Att det kan vara viktigt att dessa anpassningar finns kvar ... och dd
menar jag att dr inte det ett mdl i sig att man har uppndtt mdlet som
satts upp, inte bara resultat, utan att man uppndr mdlen ocksd.

L2:  Men, vi mdste vdl kvalitetssikra det ocksd liksom.

Li: Ja, utvdrdera dem ...

L2:  Det kan man ju géra pd en mentorstid.

Li: Ja, naturligtvis.

Utvarderingen berdr huruvida extra anpassning har lett till resultat. De diskuterar pa
en mer generell niva for att bli 6verens om hur de ska tolka texten. Lararna menar att
resultat inte endast kan vara nér eleven nar kunskapsmadlen utan att det d&ven maste
inbegripa nar det sker ndgon form av utveckling for eleven. Eftersom texten ”Det ar
viktigt att vara fortsatt uppmarksam pa att de extra anpassningarna verkligen ger
resultat” (Skolverket, 2014, s. 32) inte dr tydlig med vad ett resultat kan vara, leder det
till att ldrarna maste reflektera 6ver detta. De konstruerar en gemensam forstaelse,
vilket vi forstar som att en kritisk-konstruktiv agens kommer till uttryck. Den gemen-
samma forstaelsen utgar fran det allmédnna radet och egen tidigare kunskap, men gar
utdver denna och leder till 6verenskommelser och insikter om vad som ar betydelse-
fullt i arbetet.

I ett annat exempel i ldrarlag arskurs 4 visar sig dven andra former av agens kunna
kopplas till de utvarderande och reflekterande talhandlingarna. Har diskuteras hur och
ndr extra anpassningar ska dokumenteras. Att f6lja anvisningarna i det allmanna radet
skulle innebdra 6kad arbetsbelastning i form av mer dokumentation. Samtidigt kan det

innebdra en vinst, inser ldrarna, i och med att arbete som dnda gors skulle bli synligt:

L4:  Det dr inte lika ldtt att tidsbestimma, som att sdtta igdng och starta
en lektion. Det dr ju inte sd att nu kan de det, ndr vi har gjort det i tvd
mdnader.

L2:  Men ddiremot har vi bockat av ndgon och sagt att det inte behévs pd

samma sdtt ...
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L1 Ja, det har vi ju faktiskt gjort. Men vi har inte uttryckt att det har varit
en extra anpassning fran bérjan.

L3: Nd, det dr sant.

L1: Det dr bara sdnt vi gor for att vi vet att det funkar.

L4:  Men samtidigt, ndr vi inte visar detta ... vi visar inte utdt vad vi gor ...
dd visar vi inte heller vad vi har fér behov och sd vidare.

Li: Om vi skulle skriva det i Unikum sd liksom ... kommer det ju fram att
vi gor sd hdr mycket extra anpassningar dndd som inte syns. Om det
stdr ddr pd extra anpassningar sd syns det ju rdtt tydligt hur mycket vi
faktiskt gor.

Utvarderingen tar sin utgdngspunkt i lararnas praktik som ldrarna inser genomfors i
enlighet med vad riktlinjerna kraver, vilket dock inte framgar fo6r andra i och med att
de inte foljer kravet om dokumentation. I den forsta delen, da ldrarna vet med sig att
de gor saker i det praktiska arbetet som fungerar val, utldser vi en praktikagens, det vill
sdga lararna baserar sin utvardering pa erfarenheter av vad som fungerar i det prak-
tiska arbetet. I den senare delen, ndr de konstaterar att de inte fullféljer dokumen-
terandet enligt kraven, efterf6ljs praktikagensen av forbdttrande agens ndr lararna,
genom att reflektera kring kravet, kommer till insikt om att de faktiskt skulle behdva
visa vad de redan gor for att arbetet ska synas och kunna véarderas utifran. Syftet dr att
de vill visa att de lever upp till kraven i det allménna radet.

I foljande exempel fran ldrarlag arskurs 4 leder de utvarderande talhandlingarna
ytterligare ett steg langre ndr lararna med utgdngspunkt i styrdokumentets skriv-
ningar borjar reflektera 6ver och tydligt ifragasatta sitt eget praktiska arbete:

Li: Det dr precis som du sdger, vi har absolut haft ett bra arbete med ruti-
ner och sd, men nu funderar jag pd om vi har det egentligen. Ar det sd
himla solklart for alla, sd att alla vet hur de ska bete sig och att alla vet
vad de ska gora, ndr det ska vara extra anpassning och ndr det ska vara
sdrskilt stéd som behovs. Hur tydliga dr vi med att dokumentera vdra
extra anpassningar och har vi tidsbestdmt dem? Utvdrderar vi det?

Har uppstdr en situation da ldrarna ifrdgasatter sin egen praktik, det vill sdga de
erfarenheter och kunskaper som de utgar ifran och som &r basen for deras praktik-
agens: "vi har absolut haft ett bra arbete med rutiner och s3”. Olika former av agens
mots i samtalet, férbdttrande agens utifran det allmanna radet och praktikagens base-
rat pa erfarenhet och kunskap fran det praktiska arbetet. Dessa bada kunskapskillor
paverkas i sin tur av olika kontextuella faktorer och flera syften blir aktuella samtidigt
i lararnas diskussion. Det sjalvkritiska forhallningssattet leder vidare till att lararna
fordjupar sig med hjdlp av reflekterande talhandlingar:

L3:  Min reflektion dr ju ocksd att det stdr hdr pd ndgot stdlle att vi mdste
bli bdttre pd att dtgdrdsprogrammen blir redskap, for om det inte blir
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Li:

Har synliggors kritisk-konstruktiv agens i samtalet om det egna praktiska arbetet.
Lararna ifrdgasatter hur de arbetar med dtgardsprogrammen och upptécker till och
med att de troligen "gor fel” utifran det allmanna radet. Att identifiera och erkdnna

mojliga brister i det egna arbetet kan dppna for nya sdtt att agera, vilket vi tolkar som
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det sd dr det ju ganska sd meningsldst for vdrt arbete, om vi gér det
bara for fordldrarnas skull eller fér 6verldimning. Men att jag mdste
varje vecka anvdnda informationen i ett dtgdrdsprogram ... Jag dr
jdtteddlig pd det, pd det sittet.

De dr inte levande.

Ja, eller sd formulerar vi dtgdrdsprogrammen fel, for det som stdr
hdr... det dr extra anpassningar som vi gor i den dagliga undervis-
ningen medan sdrskilt stod handlar om stod i form av extra anpass-
ningar som inte vi klarar av att genomfora ... det stdr sd ... stéd som
inte dr mojligt att genomféra av ldrare och 6vrig skolpersonal. Man
mdste fd in externa personer. Dd dr frdgan om vi gor fel ... vi skriver

dtgdrdsprogram och sen gér vi dndd dtgdrderna ...

en konstruktiv talhandling.

Kritiska talhandlingar

Kritiska talhandlingar riktas mot externa faktorer som paverkar ldrarnas arbete. I ett
av samtalen i ldrarlag arskurs 9 startar en larare upp en ny diskussion med ett proble-
matiserande exempel om arbetet med hemmasittare som relativt snabbt Gvergar i en

kritisk diskussion:

L2:

L3:
L2:

Li:

L3:

Li:

L3:

Ja, vi har ju ndgra stycken hemmasittare och pd sidan 15 pratar de om
ldngvarig franvaro och det stdr att dven i dessa fall kan eleven vara

i behov av extra anpassningar eller sdrskilt stéd. Och det dr ju rdtt sd
sjdlvklart, men jag tror att vi vdldigt ofta ser mera de hdr eleverna
som problem dn att man tdnker att hdr gdller det att vi i mojligaste
mdn ska anpassa.

Fast gor vi inte det?

Jo, men jag tycker att det beror lite grand pd av vilken anledning man
dr hemmasittare och ibland finns det nyansskillnader.

Frdgan dr om vi egentligen anpassar fér dem, mdnga gdnger skickar
vi bara hem arbeten till dem. Gér vi en anpassning i studiegdngen?
GOr vi en anpassning i dmnen? Gor vi ...

Talar du utifrdn allmdnt eller vad vi gor?

Allmdnt. Hur tdnker skolan i det hdr fallet? Har vi en strategi for det
dverhuvudtaget?

Nej, det har vi inte. Vi har ddremot ... alltsd, vi har ju egna strategier
for det. Ldrare Y gor ju ett jdttejobb och eleven X material anpassar vi
vdl? Vi har bérjat skicka material till X.
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L1 Eleven har hela tiden fdtt material, men det dr ju inte samma sak att
ha gjort det och att ha anpassat materialet. Har vi gjort allt fér X? Har
skolan gjort allt for X? Ytterst ansvarig dr ju dd rektorn.

I samtalssekvensen dr en av ldrarna drivande genom att vara kritisk mot hur arbetet
med hemmasittare organiseras. I det fortsatta samtalet dterkommer denne larare till
sin kritiska hdllning och tar st6d i texten for att stdrka sin kritik och far med sig sina
kollegor. Aven om ldrarna talar om ett ”vi”, det vill siga sig sjilva, fragar de sig ytterst
om det verkligen finns en organisation kring den problematik det gdller. Ansvaret for-
laggs utanfor dem sjdlva, framst hos rektorn:

L1 Men samtidigt gor vi det? ... systematiskt? ... det stdr lingre fram i
hdftet...vem gor vad, vad har rektorn fér ansvar och hur genomfér vi
dtgdrdsprogrammet, utvdrdering med mera? Det stdr att rektorn dr
ansvarig for att vi foljer en viss gang eller en viss strategi, en modell
eller arbetsgdng. Har vi 6verhuvudtaget en arbetsgdng hdr eller dr det
dterigen den enskilde mentorn eller ldraren som antar att vi gor vdl
sd hdr.

L2:  Ja,det drvdldigt mycket fri improvisation.

L1 Dd dr det ju en frdga om vi verkligen har en organisation kring vilka
riktlinjer vi egentligen har. Det tycket jag dr ganska bra frdga.

Via den kritiska talhandlingen som ldrarna driver med stdd i texten, finns en riktning
mot mojlig forbattrande agens, ... gor vi det? ... systematiskt?”. I reflektionerna kring
dem sjdlva och deras arbete visas en form av insikt om att de skulle behdva jobba mer
med problematiken som de diskuterar och férsoka utveckla arbetet. I denna analys kan
vi dock inte avgdra om forbdttrande agens utvecklas eftersom vi inte vet hur ldararna
agerar efter motet. Sjdlva samtalssekvensen avslutas med att problemet férldggs bort-
anfor dem sjdlva, i organisationen och hos rektorn.

Nasta samtalssekvens fran lararlag drskurs 4 visar ett kritiskt forhallningssatt till
innehallet i det allmanna radet. Lararna ifrdgasatter hur de ska kunna uppfylla all-
manna radets krav i sin praktik:

L1: Det hdr tycker jag dr lite intressant, det stdr....férutsdttningen for
arbetet ... dels ska huvudmannen ha koll pd att rektor lever upp till
skollagen vad gdller anpassning och sdrskilt stdd ... skapa rutiner fér
att undersoka att arbetet med extra anpassning och sd vidare fun-
gerar pd skolenheterna ... sen ska rektorn se till att det finns till-
rdckligt med resurser for att tillgodose elevernas behov av extra
anpassning och sdrskilt stéd, samt vid behov omprioritera resurser pd
skolenheten ... Det hénder ju inte heller direkt.

L3: Nd ...
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L1 Och sen dd att kvalitetsarbetet kring extra anpassningar ... att ha tid
att kunna dokumentera och ...

L3: Sen undrar jag vem som har overblicken ... vem ser vem som har
storst behov ... hur blir det rdttvist om det ska omprioriteras ... vilka
elever har stérst behov?

L1 Ar det den som skriker hégts och klagar mest?

L3:  Nuharjuviivdrt lilla arbetslag en 6verblick, men det dr ju bara for
4:0rna och rdttvist mellan 4:orna. Det kan ju vara sd att ... jag vet inte ...

Li: Vi kommer hela tiden tillbaka till den punkten ... gor vi for mycket
sjdlva?

I den kritiska talhandlingen forldggs problemet utanfor ldararna sjdlva och lararnas
resonemang leder inte till ndgon 16sning i form av kommande handlingar. Problemet
kvarstdr och lararna tycks of6rmogna att paverka situationen. De uttrycker att andra
har och borde ta ansvar. Det blir alltsa en slags atervandsgrdand som inte skapar for-
utsdttningar for nagon agens. I exemplet fortsatter den kritiska diskussionen kring
arbetsgdngen, men 6vergar sedan till ett utvirderande samtal da lararna kommer med
nya idéer om hur arbetet skulle kunna organiseras, det vill sdga kritisk-konstruktiv
agens uppstar:

L3:  Alla frdn mellanstadiet till exempel. Vi borde samarbeta eftersom vi
har tvd specialldrare borde vi vara med och diskutera hur deras tid
ska fordelas utifrdn elevernas behov. Men nu blir det mer som du
sdger ... X tar alla fyrorna och XX tar alla 5:orna och 6:orna fér de
befinner sig i de husen som eleverna dr. Det kanske inte dr det bdsta.

Exemplifierande talhandlingar

Exemplifierande talhandlingar anvands invavt i andra talhandlingar for att argumen-
tera for nagot utifran den egna kunskapen och erfarenheten som lararna tar med sig
fran sin praktik.

Féljande exempel fran ldrarlag arskurs 9 visar hur en ldrare argumenterar for att
de gor ratt i forhallande till det allmédnna radets krav. Exemplet dr invavt i en utre-
dande talhandling dar lararna diskuterar vilka elever som behéver ett atgardspro-
gram. Ldrarna dr inte helt 6verens om hur de ska tanka kring elever som behover extra
anpassning pd grund av olika behov, dven om de inte riskerar att fa F, och for att starka
sin argumentation tar lararen utgangspunkt i ett specifikt fall:

L1 Men dd dr det kanske en frdga om det dr en annan sak dn mognads-
process hos hen som har tagit stryk pd vigen tidigare och som gér att
hen kanske inte riktigt dr ddr hen borde vara ndr det gdller ldsningen
och det dr det som pdverkar. Jag menar, med ldsanpassningarna nu
ndr hen ju dndd det som hen behdver for ldsandets skull. Hen ndr ju
dndd hogre i vissa dmnen for att lidsningen anpassas. Skulle vi ta bort
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det skulle det nog falla ganska kraftigt dverallt. Det dr ju ett handikapp
hen har liksom. Hen skulle kunna nd ett D eller sd men utan anpass-
ningar skulle hen troligtvis inte nd E for det hjdlper ju hen sd pass.

Utgdngspunkt tas har i ldrarens kunskap och erfarenhet om att anpassning ger resultat
och tas den bort kommer det troligtvis att fa konsekvenser for eleven. Det dr sdledes
praktikagens som kommer till uttryck i diskussionen.

Problematiserande talhandlingar

Aterkommande startar lirarna ett resonemang om ndgot nytt tema genom att ndgon
stéller en fraga eller lyfter ett problem. Detta f6érstar vi som en problematiserande tal-
handling. I f6ljande tvd exempel startas utredande och utvirderande diskussioner med
hjalp av fragor:

L3: Eh ... jag tror jag fattar detta, men d andra sidan dokumentation dd?
Behover det hdr dokumenteras vare sig det handlar om dtgdrdspro-
gram eller inte?

L3:  Hur gorvi for att gora vdra dtgdrdsprogram mer levande, mer
anvdndbara? Det stdr ju hdr ..."elever och fordldrar ska vara insatta i
dtgdrdsprogrammet”. Ar vdra elever insatta i sina dtgdrdsprogram?

Dessa problematiserande fragor dr anvandbara i samtalen for att komma in i talhand-
lingar da ldrarna har mojlighet att agera. En problematiserande talhandling anvands
ibland dven sammanvavt i en annan talhandling och kan da leda till att ett problem
byggs upp och leder fram till att en fraga kan stéllas, vilket sedan blir majligt att arbeta
vidare med i sjdlva samtalet. F6ljande exempel fran ldararlag arskurs 9 visar hur det ser
ut ndr lararna diskuterar om diagnoser ska leda till ett atgardsprogram:

L2:  Det finns en sak till som dr direkt kopplad till detta och det stdr pd s.
32: ”I de fall som elevens vdardnadshavare motsdtter sig utredning i
huruvida eleven dr i behov av sdrskilt stod kan rektorn inte passivt
acceptera detta om en utredning dr for elevens bdsta.” Det dr vdldigt
ofta sd att vdara hemmasittare har ndgon form av diagnos.

L1: En diagnos dr ett fall for ett dtgdrdsprogram eller dr det det vi upp-
tdcker med eleven ...?

L1: Sd som jag tolkar det behéver inte diagnosen i sig betyda ett dtgdrds-
program i sig. Ddremot om diagnosen innebdr svdrigheter for eleven.
Dd dr det ju en annan sak.

L3:  Nukommer vi till kdrnans punkt hdr ... vad dr vad och ndr blir det det
ena eller det andra.

L3:  Enelev med en diagnos behover sdkerligen ett dtgdrdsprogram, men
extra anpassningar behéver inte betyda ett dtgdrdsprogram. Men ndr
kommer vi till det ldget dd det behévs?
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Lararna bygger upp diskussionen genom problematiserande fragor. Detta kan forstas
som en slags kritisk-konstruktiv agens i form av ifragasattande eller undrande som
for samtalet vidare. Agensen verkar alltsa i sjdlva samtalet. Dessa fragor leder senare
till att lararna dven utvarderar och reflekterar 6ver sin praktik.

Sammanfattning och diskussion

Resultatet visar att ldrarna agerar i en skdrningspunkt mellan att vara sjalvbe-
stimmande och att leva upp till reglerande krav pd yrket. Detta kan relateras till
beskrivningen av yrkesprofessionalitet och organisationsprofessionalitet och det
handlingsutrymme som Parding (2007; 2010) beskriver. Det kan ocksa relateras till
Samuelssons (2019) beskrivning av hur lararprofessionaliteten tar sig olika uttryck
beroende pd dess inbdddning i olika kontexter och institutionella logiker. Var studie
ger ett bidrag genom att belysa hur larare i en samtalspraktik forhaller sig till hand-
lingsutrymmet i sin specifika kontext. Vi beskriver hur och ndr deras ldararagens kom-
mer till uttryck som tolkningar i det kollegiala samtalet.

I de samtal vi studerat kommer sex olika former av talhandlingar (utredande,
utvarderande, reflekterande, kritiska, exemplifierande och problematiserande) och
tre former av agens (forbattrande agens, kritisk-konstruktiv agens och praktikagens)
till uttryck som sinsemellan hdanger samman pa olika sitt. Utredande talhandlingar
hanger samman med forbadttrande agens pa sa satt att utgangspunkt tas i det allmdnna
radets tydliga angivelser for att avgora om utférandet av egen praktik gors i enlighet
med dessa. I utvarderande talhandlingar tas inte radets angivelser pa samma satt for
givet som rattesndre utan lararna tar sig friheten att beddma deras varde mot det prak-
tiska arbetet. Detta kan leda till forbattrande agens da lararna ser en podng med styr-
dokumentets riktlinjer och valjer att forsoka finna vagar att félja dem, men en annan
mojlighet ar att deras erfarenheter fran det egna praktiska arbetet viger tyngre varvid
praktikagens istéllet aktualiseras, da de eventuellt véljer att bortse fran riktlinjerna.
Utvarderande och reflekterande talhandlingar, som ofta sker sammanhdngande, leder
ibland till kritisk-konstruktiv agens for att utveckla forstdelse for vad texten betyder
eller for att med hjalp av sjalvkritisk reflektion ifragasatta det egna arbetet. Lirarna
gar alltsa utover tidigare erfarenheter och konstruerar ny kunskap i métet mellan tex-
ten och det egna praktiska arbetet. Den exemplifierande talhandlingen dr i sig uttryck
for praktikagens ndr ldrarna anvander sin kunskap och erfarenhet for att diskutera
nagon aspekt i texten utifran exempel fran det egna arbetet. Problematiserande tal-
handlingar ar en slags kritisk-konstruktiv agens da de fragor som lararna stéller ska-
par forutsdttningar for att samtalet ska leda vidare till en férdjupad reflektion.

Den talhandling som har minst koppling till ndgon form av agens ar den kritiska
eftersom den i de samtal vi studerat innebdr att det problem som diskuteras forlaggs
utanfor lararnas paverkanssfar. Att denna situation uppstar kan forstas pa olika sitt,
antingen att ldrarna pd detta satt undandrar sig sitt ansvar i situationen eller att det
faktiskt handlar om att de genom diskussionen inser att detta ligger bortom deras
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handlingshorisont. Vdr studie ger inte underlag att sékert bedéma vilket i det fall som
har studerats men vad vi kunde se var att ndr den kritiska talhandlingen 6vergick till
andra talhandlingar ledde det till att ndgon form av agens ater aktualiserades.

Ldraragens i det praktiska arbetet &r alltsa inte en form for handlande som endast
utgdr fran en typ av kunskap eller en utgangspunkt. I varje situation finns olika maj-
ligheter med utgangspunkt tagen i olika grunder for beslut, vilket vigs samman och
aktualiserar olika former for agens. Priestley m.fl. (2015) beskriver hur performa-
tiva kulturer som uppstar nar ldrare satts under press for att f6lja regler hotar ldrares
professionalitet i form av handlingsutrymme att anvdnda sin egen bedémning for att
avgora vad som dr rdtt att gora i en viss situation. Det dr ldtt att tanka att foljsamhet
mot det allminna rddet i vara exempel skulle foranleda ett performativt handlande
medan praktikagens baserad pad larares tidigare kunskap och erfarenhet skulle leda till
ett mer professionellt handlande. Studien visar dock att det inte &r sa enkelt i det prak-
tiska utférandet. Ibland leder 1dsningen av det allmanna radet till upptéckter och ifrd-
gasattande av bristfdlliga handlingar i det egna praktiska arbetet, ibland tar lararna
avstand fran reglerna for att deras erfarenhet sager dem att det finns battre satt att
agera pa. Det tolkar vi som att performativitet i basta fall kan utmana den professiona-
lism som lidrare besitter sa att den kan utvecklas. Yrkesprofessionalismen har a sin sida
kapacitet att stabilisera lararyrkets praktiska arbete i forhallande till det performativa
ndr ldrarna ges mojlighet att delta i beddmningen av vilka férdndringar som kan vara
av vdrde i den aktuella situationen.

Sammanfattningsvis kan viilinje med Samuelsson (2019) dra slutsatsen att ldrares
agens och professionalism tar sig olika uttryck beroende pa kontextuella férutsatt-
ningar och logiker. Ur ett praktikperspektiv tycks det rimligt att vardera ldrarnas (tal)
handlingar i férhdllande till de spanningar och dilemman som maste hanteras i varje
specifik situation. Studiens resultat visar hur ldraragensen utgérs av en balansakt
mellan den egna praktikkunskapen, elevernas behov, statens direktiv och arbetsgiva-
rens forvantningar (jfr Priestley m.fl., 2015). Larare ansvarar ytterst for vad som sker i
klassrummet och maste ddrmed i varje situation ta stdllning och gora (kloka) val. Vad
som &r klokt beror pa.
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