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Pa kulturens omrade ir utanférstdendet forstielsens allra viktigaste hiv-
stang. Det 4r frst i en annan kulturs 6gon som en frimmande kultur kan
komma djupare och fullédigare i dagen (men inte i hela sin fullhet, ty ater
andra kulturer skall komma och se och férstd dnnu mer). En innebérd réjer
sina djup sedan den métt och sammantriffat med en annan, frimmande, in-
nebo6rd: mellan dem inleds en dialog, som 6vervinner slutenheten och ensi-
digheten 1 dessa innebdrder, i dessa kulturer. Till den frimmande kulturen
stiller vi nya frigor som den inte stillt sig sjilv, i den séker vi svar pd vira
fridgor och den frimmande kulturen svarar genom att 6ppna nya sidor hos
sig sjalv for oss, nya meningsdjup. Utan att ha sina egna frigor dr det oméiligt
att na en skapande forstdelse av ndgonting annat och frimmande (men det
miste naturligtvis vara serisa, verkliga frigor). Vid ett sidant dialogiskt
mote mellan tv3 kulturer smilter de inte samman och blandas inte, var och
en bevarar sin enhet och sin gppra helhet, men de berikas 6msesidigt.

Ut Det dialogiska ordet av Michail Bachtin (1997a:13)
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1. I sprakandet blir kunskap till

Detta ir en text om sprakbruk, yrkesutbildning och lirande. Den beskri-
ver hur en grupp brandmin som konsekvent framhaller att de dr “prakti-
ker och inte teoretiker” forhaller sig till den sprikburna kunskapen och
det sprakburna kunskapandet i sin obligatoriska yrkesutbildning. Studien
visar hur lirande kommer till stind med hjilp av ord och handling i m6-
ten mellan olika undervisningsaktorer. Den visar emellertid ocksa hur
aktérernas bakgrund, forestillningar och forhallningssitt gentemot un-

dervisningens innehall och form kan hindra meningsfullt lirande.

Bakgrund och problemstillning

Inom ramarna for ett sociokulturellt perspektiv pa lirande sdgs lirande
och utveckling ske genom interaktion mellan manniskor i bestimda situ-
ationer och med st6d av de redskap som minniskor utvecklat. I detta
perspektiv ses spraket som ett redskap och lirande som ett kommunikativt sam-
spel med andra ménniskor; dels indirekt med dem som utvecklat de teorier
och artefakter som ligger till grund f6r den kunskap vi har, dels med dem
som finns ndra och kan utmana och ge stéd och ledning i kunskapandet.
Larsson (1995) uttrycker tanken att sprik, lirande och kunskap hor
samman pa féljande sitt:

Sprakandet dr en skapande process dir individ och virld méts. Sprakférma-
gan existerat just i och genom anvindningarna. Den kan inte skiljas frin
handlandet, kunskapen, forstielsen och jaget. Tvirtom: den bestimmer
dem, ty vi lever i spraket. Sprakférmégan dr inte ett instrument eller redskap
som stdr till viljans, jagets eller medvetandets férfogande. Den dr villkoret
och formatet f6r minsklig forstaelse. Spraket konstituerar oss och virt ve-
tande. Det dr 1 sprikandet kunskapen blir till. (Larsson 1995:105)
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Det sociokulturella perspektivet pa lirande bygger pa Vygotskijs kultur-
historiska teori.! Det har haft stor genomslagskraft i den pedagogiska
forskningen, inte minst i norsk och svensk skol- och lirandeforskning?
och det ligger ocksd till grund f6r detta avhandlingsarbete. Enligt Vy-
gotskij (1999) ir spriklig interaktion sjilva grundvillkoret for att lirande
ska komma till stind. Spraket anvinds fOr att tinka och fo6r att kommu-
nicera forstielse. Det fungerar som en link mellan omvirld och individ.
For Vygotskij dr medvetandet det vi gor och har gjort med tinkandet,
kinslan, spraket och orden. Nir vi anvinder dessa redskap drar vi nytta
av tidigare generationers erfarenheter och blir delaktiga i ndgot som vuxit
fram i en kollektiv, social process genom minniskans historia. Sa anvin-
der Wertsch (1997b:15) begreppet sociokulturel] t6r att f6rsta “how mental
action is situated in cultural, historical and institutional settings”. Per-
spektivet medfor att bilden av undervisning som férmedling, och lirande
som inldrning, utmanas av ett sitt att betrakta och forstd lirandeproces-
ser 1 termer av socialisation, interaktion och kommunikation (Englund
2000b:44). Det sociokulturella perspektivet pa lirande later oss sdledes
rikta blicken mot det situerade matet och det kommunikativa samspelet mellan
undervisningens aktérer och didrmed se sadant som skolbildningar som
t.ex. behaviorism och kognitivism inte f6rmar visa.

“Den i sirklass viktigaste minskliga liromiljon har alltid varit, och
kommer alltid att vara, den vardagliga interaktionen och det naturliga
samtalet”, skriver Silj6 (2000:233). Men spriakandet dr inte enbart en
forutsittning for lirande. Det kan ocksa skapa problem, inte minst nir
elevers vardagssprik i skolan mots av ett logiskt-vetenskapligt paradigm
(Bruner 1986, 1996).3 Holmberg & Malmgren (1979) skriver att manga
av de killar som kommer till gymnasiets yrkeslinjer dr mer eller mindre
stumma, sprakligt improduktiva, nir de ska skriva eller mer organiserat

diskutera nagot i klassrummet. Liknande resultat redovisas av Malmgren

! Se t.ex. Vygotskij (1981, 1995, 1999, 2001), Briten (1998), Dysthe (2001) ,
Lindqvist (1996, 1999), Wertsch (1997a, 1997b, 1998).

2 Se t.ex. Dysthe (1993, 2001), Hoel (1995), SOU 1992:94, SOU 1997:108, Siljo
(2000).

3 Gee (2003) tydliggor skillnaden mellan barns berittande vardagssprik och abstrakt
skolsprak med meningarna “Hornworms sute vary a lot in how well they grow” och
”Hornworm growth exhibits a significant amount of variety”. Skolspraket kan ta
déd pé barns upptickarglidje och lust att lira, menar Gee.
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(1992) och Hill (1998). Spraksvarigheter har linge betraktats som pro-
blem hos den lirande individen, trots att sprakbruk dr socialt betingat
och de siledes kan ha sin grund i faktorer utanfér den som lir.

Vir virldsbild konstrueras inte i ett vakuum utan i méten av olika
slag, dir vi lir oss forsta och 6verta andra minniskors perspektiv och
sitta oss in 1 andras situationer. Virt sociala sammanhang har en avgo-
rande betydelse ocksa f6r vad och hur vi ldser, skriver och lir. Street
(1995:2) ser skriftspraklicheten som ideologiskt och kulturellt inbdddad i
sociala praktiker och sammankopplad med maktstrukturer i samhaillet.
Kress (1989) tydligedr hur olika typer av texter positionerar lisare och
skribenter. Lisarens och skribentens diskurshistoria bestimmer till stor
del vilka ldsar-/skrivarpositioner som kan antas, och vilken forstielse for
lisande och skrivande som kommer att utvecklas.* Cazden m.fl. (1972)
och Heath (1983) tydliggdr att forklaringar till sprakligt beteende ska
s6kas 1 sprakandets sociala killa, inte i enskilda individer eller i spraksy-
stemet som sadant. De ldter oss fOrstd att kunskap kan framtrida, skapas
och gestaltas pa flera olika sitt och att barns tillkortakommanden i skolan
har sin grund i ofruktbara méten mellan skilda kulturer> och olika diskur-
siva praktiker.® Aven Silj6 (1997, 2000) menar att problem att lira inte
ska ses som problem hos individen. Att inte kunna férsta t.ex. en liro-

4 “Texts are given form and meaning by discourse and genre. Nevertheless texts are
the product of individual speakers who, as social agents, are themselves formed in
discourses through texts, attempting to make sense of the competing, contradictory
demands and claims of differing discourses. The history of each individual traces
her or his passage through, and experience of, a variety of discourses, not
haphazardly encountered, but experienced in the contexts of specific social
structures and processes. For each individual therefore her or his discursive history
is itself a history of contradiction, tension, mismatching incompatibilities. Each
individual exists in a particular set of discursive forms deriving from the social
institutions in which she or he finds herself or himself. The resolution of these
tensions, contradictions, and incompatibilities, provides a constant source of
dialogue, and hence of text — whether silently spoken or spoken aloud to oneself, or
carried out in dialogue with another.” (Kress 1989:31)

5> Se t.ex. Thavenius (1999a) f6r diskussion av olika kulturbegrepp och vidare
referenser.

¢ T Cazden m.fl. (1972) redovisas flera tankevickande studier om indianska barn
som inte kommer till sin ritt i en skolmiljé som inte lirt sig hantera kulturella
olikheter utan att fortrycka individers eller gruppers identitet. Heath (1983) tydliggor
hur uppvixtmiljéns sprakhandlingar paverkar minniskors sitt att tinka, férhalla sig
till och agera i virlden.
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bokstext, handlar inte om att inte kunna lira, utan om “svarigheter att
hantera och tillgodogéra sig mycket speciella former av kommunikation
som inte i nagon storre utstrickning bekriftas i vardagliga erfarenheter”
(8dljo 2000:220). Allt detta innebir att elever kan behova spriklig stott-
ning, exempel och férebilder for att kunna utéka sina repertoarer och ga
in i roller och kunskapsomraden som de inte ir fortrogna med.”

I Sverige har tidigare tvadriga gymnasielinjer gjorts treariga med mer
utrymme for teoretiska dmnen. Lirarutbildningen har gjorts till hégsko-
leutbildning, férlingts och teoretiserats, liksom sjukskoterskeutbildning
och polisutbildning. Hir ingar numera mycket teori och skriftspraksbase-
rat kunskapande. Som skil anférs ofta “kunskapssamhillets” o6kade
kompetenskrav.® En anledning kan ocksa vara att det dr den teoretiska
kunskapen som ses som sann och ges hog status. Det ér en forestillning
med ursprung i Platons atskillnad mellan kropp och skil som trots sin
begrinsning priglar visterlindskt tinkande (jfr. diskussion i t.ex. Gus-
tavsson 1996b, Goranzon 1990, Josefson 1991, Molander 1998, Thave-
nius 1999b).

Aven brandmansutbildningen innehéller numera en hel del “teori”.
Det innebir att lirare och studerande stills infor skriftspraksbaserad,
ofta abstrakt information som de férvintas ldsa, kritiskt granska, ifriga-
sitta och omskapa till ndgot eget. Med tanke pa den betydelse sprakbru-
ket har f6r lirandet finner jag det angeliget att undersdka hur studerande
som siger sig vara praktiker, som frimst vill lira genom kroppsévning,
forhaller sig till olika former av sprakburet lirande och att foérsoka forsta
vad detta kunskapande kan innebidra f6r dem. Det dr enligt min mening
viktigt att lita dessa studerande komma till tals i dialogen om kunskap,
sprak och lirande. Utan kunskap om vad som karakteriserar deras un-
dervisningsrelaterade upplevelser och handlingar kan det vara svirt att

skapa undervisningssituationer som rymmer sadant som ur studerande-

7 Heath exemplifierar med ett skolprojekt dir hon visade elever hur en forskare
arbetar och lit dem anvinda etnografiska filtmetoder. De fick dirmed fértrogenhet
med nya sitt att stilla fragor och redovisa material och kunde nirma sig skolans mer
vetenskapliga diskurs. Se t.ex. ocksd Brown & Campione (1990), Brown & Pressley
(1994), Lindgvist (2000), Molloy (1996), Palinscar & Brown (1984, 1986) och Ozerk
(1998) som visar hur lirare kan stotta elevers kunskapande pa olika sitt.

8 Jfr. diskussion i Hill (1998).

15



synpunkt kan ge arbetet mening. Dirfér fokuseras studerandeperspekti-
vet i denna studie.

Avhandlingsfragor, 6vergripande syfte och avgriansningar

Studiens utgangspunkt dr en praktisk friga om hur liromedel som kan
utmana och underlitta brandmins lirande bor utformas. Anledningen till
att jag stillt mig den fragan dr att jag vid sidan av mina forskarstudier
arbetat som liromedelsproducent vid Statens riddningsverk som utbildar
brandmin. Arbetet innebir att ge de rimanus som skrivs av bl.a. forskare
och brandingenjorer en fungerande pedagogisk och spriklig utformning.
Som liromedelsproducent befinner jag mig mitt i ett av de problem av-
handlingen beskriver. I mellanrummet mellan forfattartext och lisare ska
jag med ord och bild som redskap skapa grogrund for ett konstruktivt
mote mellan teori och praktik, t.ex. genom att transformera en brand-
forskares teoretiska kunnande om brandférlopp till nagot som brandmin
kan och vill anvinda som kunskapsfond i sitt praktiska arbete. Om de
tilltinkta ldsarna inte finner nagra beroringspunkter med det innehall
forfattarna vill férmedla ir sannolikheten stor att de avvisar texten istéllet
tor att ldsa den. Det gor det angeldget att anpassa form och innehall till
dem jag vill nd, sa som jag som lirare i en undervisningssituation fors6-
ker anpassa min del av undervisningen till de studerande.

Arbetet vid Ridddningsverket har gett mig tilltrdde till en spinnande
undervisningsarena som inte tidigare belysts i sprakdidaktisk forskning.” I
samband med ett utvecklingsprojekt for liromedelsframstillningen fick
jag mojlighet att under 10 veckor pa plats studera sprakbruk och lirome-
delsanvindning i en brandmansutbildning och méta och lira kinna pre-
sumtiva ldsare. Jag foljde och observerade undervisning och sprakande
och iakttog hur ord och praktisk 6vning anvindes i lirandet. Jag inter-

vjuade och deltog i méanga informella samtal med lirande brandman'.

? Fredholm (1988) beskriver, diskuterar och forklarar, utifrin Bourdieu,
uppkomsten av riddningslirares undervisningshandlingar.

10 Nar undersckningen genomfordes var minst ett drs anstillning som brandman i
kommunal riddningstjinst ett intrideskrav till den dé obligatoriska, 15 veckor linga
brandmansutbildningen som genomférdes pa betald arbetstid. Sedan dess har sivil
utbildning som antagningskrav och finansiering f6randrats. (Se vidare sid 261.)
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Avhandlingsarbetet har utforts inom forskningsprogrammet Svenska
med didaktisk inriktning vid Malmé hogskola/Lunds universitet.!! T det hir
sammanhanget inbjuder det didaktiska perspektivet bla. till undersok-
ningar av och diskussioner om sprakanvindning i olika lirosituationer
och om sprakets och litteraturens betydelse for identitetsskapande, tin-
kande och kommunikation. Didaktik kan forstis som en vetenskaplig
beskrivning av undervisningsprocessen och de vem-, vad-, hur- och var-
forfragor som hoér samman med den.!? Avhandlingen skildrar hur
brandminnen besvarar dessa fragor genom ord och handling i utbild-
ningssituationen.

Utifran ett sociokulturellt perspektiv pa lirande som situerade mo-
ten och interaktion mellan kulturellt formade och styrda deltagare, disku-
terar jag i didaktiskt perspektiv framtridande sprakliga drag i undervis-
ningssituationen med stéd av bla. epistemologi, receptionsteori, grupp-
psykologi och organisationsteori. Jag soker siledes forstaelse for brand-
minnens sprakliga agerande innanfér de sambhilleliga och institutionella
ramar som styr undervisningsprocessen, fran yttre kontext till aktérernas
handlingar i undervisningssituationen. I studien betraktas “riddningst-
janstsverige” som den omgivning som de studerande konstituerar och
konstitueras av. Jag utgar frin att de normer och virderingar som
brandminnen férvirvat pa sina respektive karer paverkar deras agerande

i undervisningssituationen och stiller dirfor fragan:

1. Vilka yrkesrelaterade faktorer paverkar brandmdnnens sprakande
och larande?

11 Se vidare Malmé hogskolas hemsida www.lut.mah.se, Hultman (1996), Liberg
(2000), Molloy (2002 & 2003), Svenska i skolan 2/1998. 1 Uthildning & Demokrati
2/2003 presenteras forskningsprogrammet och de forsta avhandlingarna. Texter om
svenska med didaktisk inriktning finns ocksd i Einarsson & Malmgren (2003).

12 Ordet didaktit kommer fran grekiskans didaskein som kan 6versittas med att
undervisa, att bli undervisad och att tilligna sig (Jank & Meyer 1997a:19). En tysk
definition lter oss fOrsta undervisning som det “’skolinstitutionellt reglerade och
sociohistorisk férmedlade interaktiva samatrbetet mellan lirare och elever” som ska
férmedla ett samhalleligt beslutat innehdll och bestimda kompetenser och priglas
av sambhilleliga rollférvintningar, inte minst pa liraren som dmneskompetent och
pedagogiskt skicklig ledare (Arfwedson & Arfwedson 1995:90). Se vidare. t.ex.
Arfwedson & Arfwedson (1991, 1998), Carlgren & Marton (2001), Englund (1995),
Jank & Meyer (1994 och 1997b), Kroksmark (2000), Marton (1986), Uljens (1997).
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Jag later inledningsvis brandminnen beskriva sin yrkespraktik och férs6-
ker se hur utbildaren férhaller sig till den. Det verbalsprikliga agerandet i
klassrum, grupprum, fritidsutrymmen och pa Svningsfiltet beskrivs och
diskuteras sedan mot den fond av intentioner som uttrycks i olika styr-
dokument och i de studiehandledningar de studerande hade att folja:

2. Vilka forballningssitt uppvisar undervisningsaktorerna gentemot den
sprakburna kunskapen och det sprakburna kunskapandet i undervis-
ningssitnationen?

3. Vad anvinds sprikredskapen till och hur anvinds de? Hur ar det
tankt att de ska anvandas?

4. Hur paverkar undervisningsaktirernas forhallningssdtt larandet?

For att kunna forsta brandminnens agerande 1 undervisningssituationen
krivs ocksa en epistemologisk diskussion. Jag forséker nirma mig inne-
bérden 1 det som brukar kallas praktisk kunskap, diskutera hur den kan
forvirvas och hur yrkesidentitet skapas. I avhandlingens slutdiskussion
lyfts sedan fragorna:

5. Vilka sprikliga liropotentialer och begransningar framtrader i under-
visningssituationen? Vilka mdjligheter ger anvindningen av de verbal-
sprakliga redskapen att forena teori och praktik i brandmdannens yr-
kesutbildning?

Brandminnens utsagor, berittelsen om deras verbalsprakliga agerande i
lirosituationen, tolkningen och diskussionen av detta, visar hur lirande
kan uppfattas och kunskap konstrueras eller avvisas. Jag ser de svar un-
dersokningen ger som en mojlighet att skapa jordman for ett allsidigt
lirande. Orden leder férhoppningsvis till fortsatt dialog och reflektion
kring sprikandets och den praktiska Gvningens betydelse for lirandet
och kring aktérer, innehéll och undervisningsmetoder i olika former av
yrkesutbildning. Avhandlingens 6vergripande syfte dr att bidra till sidan
reflektion och dialog och dirmed skapa grogrund f6r utvecklande sprak-
handlingar i olika yrkesutbildningar.

Varje méte mellan aktorer, undervisningsstoff och undervisnings-
form dr unikt. Avhandlingen beskriver och diskuterar e## sidant méte,
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inte brandmin eller Riddningsverkets utbildningsverksamhet i allménhet.
Jag redovisar kortfattat vilka konsekvenser studien fitt for liromedels-
framstillningen, men ser det inte som min uppgift att ta stillning till hur
kommunal riddningstjinst eller brandmansutbildning bér utformas.

I studien fokuseras aktorernas verbalsprakliga handlingar utifran de
aspekter Hymes (1986) sammanfor £6r att beskriva situationskontext och
torsta text i kontext: deltagare, syfte och mal, innehall och form, atmosfir, kanaler
och koder, normer och genrer. Avhandlingen innehaller inte ndgon detaljerad
grammatisk beskrivning av klassrumssamtal eller skrivna texter.

Brandmannens sprékliga férhallningssatt utifran kéns- och klassper-
spektiv ges litet utrymme i avhandlingen. Samtliga informanter dr man
och de har varierande social bakgrund. I slutet av 1990-talet da jag
genomforde mina filtstudier hade (den bitvis hetsiga) debatten om
kvinnliga brandmins vara eller icke-vara just tagit sin borjan. Jag undvek
frigan eftersom jag bedémde att den skulle ha hindrat den foértroendeful-
la dialog jag efterstrivade. Intresserade lisare hinvisas till Ericson (2004)

och de referenser som ges dir.

Disposition och redovisningsform

I nista kapitel ges de teorier och tolkningsramar jag anvinder en kortfat-
tad presentation. Direfter redovisas hur datainsamlingen gatt till samt
metodiska 6verviganden infor insamling och vidare bearbetning, analys
och tolkning av materialet. Sedan presenteras resultatet av filtstudier och
intervjuer. Beskrivningen utgar frin Hymes (1986) och McCormicks
(1994) modell av lisning som interaktivt méte mellan ldsare och text (se
sid 27ff). Texten har strukturerats med stéd av Uljens (1997a) skoldidak-
tiska modell som omfattar den pedagogiska processens planering, forverkli-
gande och evaluering och den kontext som omger undervisningsprocessen.!3
I modellen ingar en temporal dimension. Lirosituationer dr inte statiska. I
samma ogonblick som undervisningsprocessen startar dndras forhallan-
dena mellan aktérer och innehall och fortsitter sedan att férindras. For

13 Modellen ir enligt Uljens (1997a) tinkt att anvindas som referensram for
empirisk forskning och som reflektionsinstrument av lirarstuderande och larare for
att utveckla det egna didaktiska konceptet. I Uljens (1997b) ges en utforligare
beskrivning av modellen och det tinkande som ligger till grund f6r den.
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att tydliggora den temporala dimensionen har jag valt att disponera resul-
tatavsnittet kronologiskt och visa hur aktérer, innehall och sprakande
torindras under tid i relation till de intentioner som var undervisningens
utgangspunkt frin administrators- och myndighetshall.

Jag forsoker narma mig inneb6rden i det som brukar kallas praktisk
kunskap, diskutera hur den kan foérvirvas och hur yrkesidentitet skapas.
Dessa fragor har jag nirmat mig med hjilp av den forskning som Arbets-
livscentrum (numera Arbetslivsinstitutet) har bedrivit och stimulerat till
kring praktisk kunskap, praktiskt intellekt och forhallandet mellan teori
och praktik i olika yrkesutbildningar.!* I teoribakgrunden presenteras
denna forskning oversiktligt. Diskussionen férs sedan vidare i Kapitel 6
som behandlar brandminnens férestillningar om och férhallningssitt till
teori och praktik i yrkesutbildningen.

Undersokningen sammanfattas i ett eget kapitel med stéd av
McCormick (1994) och Hymes (1986). Hir tar jag ocksa hjilp av Sved-
bergs (1997:246ff) modell av ett liranderum for yrkes- och kompetens-
utveckling for att kunna nidrma mig ndgra av de didaktiska varforfragor-
na. Modellen tydliggbr yrkeskulturens betydelse for lirande och kun-
skapsutveckling i arbetslivet och de s.k. utvecklingsagenternas inflytande
over vad som kan ske i ett liranderum. Utvecklingsagenter omfattar teotier,
analysmodeller, pedagogiska metoder, forhallningssitt m.m. som “syftar
till att mediera en fruktbar liranderelation mellan individen och hennes
arbetssituation” (Svedberg 1997:246f).

I avhandlingens slutdiskussion lyfts de yrkesrelaterade faktorer fram
som jag menar har storst paverkan pa brandminnens lirande 1 undervis-
ningssituationen. Utifran detta diskuteras sedan liropotentialer och tink-
bara utvecklingsagenter som skulle kunna underlitta och utmana brand-
minnens lirande och férena teori och praktik i yrkesutbildningen.

I framstallningen varvas berittande avsnitt med teoribaserade tolk-

ningar, sa att vixlingen mellan nirhet och distans ger en s.k. #hick descrip-

14 Se t.ex. Alsterdal (2002), Goéranzon (1983, 1988, 1990, 1996, 2001), Hammarén
(1999), Janik (1988, 1989, 1996), Johannessen (1988, 1989, 1999), Josefson (1985,
1988, 1990, 1991, 1992, 1996, 1998), Nordenstam (1983, 1985), Molander (1990,
1998), Perby (1995), Tempte (1982, 1988), tidskriftssetien Dialoger och Nordisk
DPedagogik 3/1990. Se ocksd Bergendal (1990), Gustavsson (1993), Gustavsson (2001,
2002), Liedman (2003), Nordisk Pedagogik 3/2001, Rolf (1995) och Schén (1983,
1987).

20



tion (Geertz 1973:3-30) av undervisningssituationen och dess aktorer. Jag
efterstrivar att lata lisaren komma nira dem och det som skildras. Dir-
tor innehaller texten presentationer av och manga citat frin de sex
brandmin jag intervjuat. Orden i presentationerna ir brandminnens.
Utsagorna dr i det nirmaste ordagrant dtergivna och brandminnen har
list och “godkint” sina portritt. Texten innehéller ocksd flera utdrag
fran bandinspelade s.k. basgruppsméten. For att underlitta for lisaren
har intervjucitat och lektionsutdrag fatt en forsiktig bearbetning till in-
formellt skriftsprak. Bearbetningen Gverensstimmer med Svenska sprak-
nimndens (1991) rekommendation.!>

Riddningsverket genomfér endast ett par brandmansutbildningar
per dar och skola. For att skydda deltagarna finns inte ndgra datum i redo-
visningen. Ord och namn som skulle kunna réja identitet har dndrats
eller tagits bort. De fotografier som visas motsvarar forhallandena i den
studerade undervisningsmiljon, men dr tagna vid andra tillfillen 4n dé jag

gjorde mina faltstudier.

15 Se ocksé Linell (1994).
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II: TEORIBAKGRUND
OCH
TOLKNINGSRAMAR

22



2. Larande som interaktivt
textskapande

I sociokulturellt perspektiv ses sprik och den sociala minniskan som en
enhet. Det betyder att vart kulturella arv féljer oss 1 vart sitt att vara och
gOra; vart sitt att lyssna, tala, lasa och skriva. Nir vi anvinder spraket
skapar och aterskapar vi var kultur och oss sjilva. Spraket uppritthaller,
legitimerar och objektiverar vardagsverkligheten (jfr. tex. Berger &
Luckmann 1998, Linell 1978, Wertsch 1998). Detta innebir att brand-
minnens yrkeskultur och vardagliga sprakande ir en viktig utgangspunkt
for min studie. For att kunna tolka och forsta brandminnens handlingar i
undervisningssituationen behover jag veta vad det innebir att vara
brandman, hur yrkeskulturen vuxit fram, ser ut, lirs och artikuleras.
Tanken att lirande dr kulturellt betingat, sker 1 samspel med andra
och med spriket som det viktigaste redskapet, har rétter savil 1 ameri-
kansk pragmatism som i kulturhistorisk teori. Bada perspektiven pekar
mot ett socialkonstruktionistiskt synsitt och tanken att vi f6ds i en exi-
sterande varld som vi lir oss se och agera i, innanfér de ramar som virt
sprakbruk medger (Berger & Luckman 1998). Mead (1967) menar att
barn lir sig se sig sjilva som de uppfattar att andra ser dem. En individs
beteende maste dirfor forstas utifran hela den grupps beteende 1 vilken
hon ir medlem. Individens jag, identitet och medvetande uppstir och
omskapas i interaktion med andra minniskor. Inom den riktning som
kommit att kallas symbolisk interaktionism beskrivs minniskan som en soci-
al och spraklig varelse som interagerar med andra med hjilp av menings-
birande symboler som ord, gester, foremal m.m. Heath (1983) visar hur
sittet att forhalla sig till och 1 virlden vixer fram genom den primira och
sekundidra socialisationen, genom den sociala interaktionen mellan for-
aldrar och barn, mellan andra vuxna och barn och mellan barn och andra

barn. Forhallandena manifesteras i och genom sprakbruket, samtidigt
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som sprakbruket formar individen och gruppen, i gruppen. Spraket fun-
gerar som redskap for tinkande och kommunikation, men hanteringen
sker inom de ramar som kulturen sitter. Olika kulturer har olika ramar.
Spraket kan hilla oss fangna innanfor dessa ramar, men samtidigt dr det

med sprékets hjilp vi kan ifrdgasitta och utmana dem.

Redskapsanvindning

Tanken om redskapsanvindning ir central i ett sociokulturellt perspektiv pa
lirande. Det dr med hjilp av redskap av olika slag som vi kommer i1 kon-
takt med verkligheten. Redskapen medierar omvirlden f6r oss och den
torstaelse vi skapar dr de som verktygen och verktygsanvindningen méj-
ligg6r. Redskapen och utvecklingen av dem ger oss nya mojligheter att
hantera tillvaron, vilket i sin tur styr och méjliggdér manniskans utveck-
ling 1 nya riktningar.’¢ Pikyxor och skirslickare later brandmain uppfatta
och utéva sin yrkesverksamhet pa olika sitt. Vissade sprakredskap ger
utékade kommunikationsméjligheter.

Ju mer komplext ett samhille ir, desto mer komplex dr den kun-
skap som anvinds dir, och desto mer komplext blir ocksa kunskapandet
(Sdljo 2000). Minniskor som lever i ett hégteknologiskt samhille maste
lira andra saker och lira pd andra sitt 4n méinniskan i stenalderssamhillet
tor att bli delaktiga 1 kulturen och fi méjlighet att f6rnya och omskapa
dess kunskap. Men den yttre processen ter sig dndd ganska likartad, skri-
ver Sdlj6 (2000:124f): I lirandets forsta fas saknar man fértrogenhet med
redskapet och dess funktion i en speciell praktik. Direfter kommer en fas
da man kan anvinda redskapet under handledning av en mer kompetent
person. Successivt Okar den lirandes autonomi och férmdga att hantera
redskapet pd egen hand. Man kan nu ocksa avgora nir det ska anvindas.
Stodet kan minskas eller vara mera indirekt. Sa sméaningom kan den li-
rande behirska redskapet eller firdigheten helt pa egen hand och vet nir
och hur det ska anvindas. Jag vill hir ocksa understryka férmégan och

16 Ett exempel dr Ongs (1990) diskussion av hur utvecklingen av skriften och
tryckpressen har forindrat manniskors sitt att beskriva, hantera och agera i
tillvaron. Silj6 (2000:86) anvinder med referens till Voloshinov (1930/1973)
begreppet refraktion, som han linat fran optiken, for finga hur redskapen paverkar
virt sitt att se, konstruera och hantera det vi kallar verklighet.
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mojligheten till nyskapande, det vill sidga att kunna anvinda redskapet pa
ett kreativt sitt i nya situationer.

Brandmin behoéver, liksom andra yrkesgrupper, fungerande sprak-
redskap for att kunna analysera sin verksamhet, delta i samhallsdebatten
och argumentera sakligt och nyanserat. De behoéver lidsa och skriva i allt
storre utstrickning i savil utbildning som arbete. De ska bla. kunna
kommunicera med barn, ungdomar och olika yrkesgrupper, hantera da-
torer och formellt skriftsprak t.ex. nir de som experter pa omradet vill ta
initiativ till och diskutera brandskydd i olika férebyggandeprojekt. I sa-
dana dialoger behéver de kunna anvinda de sprakredskap som filtets!”
ovriga deltagare har till sitt férfogande och anvinder. Brandminnens
agerande 1 undervisningssituationen visar vilka redskap de behirskar och
foredrar att anvinda i lirandet, men ocksa vilka sprakliga redskap de
behover stdd for att kunna anvinda pa ett kreativt sitt i forhallande till

utbildarens intentioner.

Text i kontext som SPEAKING

Bachtin (1997b) skriver att varje yttrande dterspeglar och konstrueras i
enlighet med sirskilda forutsittningar och syften i en kommunikations-
sfir och att varje kommunikationsstir utarbetar egna relativt fasta typer av
sadana yttranden, typer som vi kallar za/genrer”, (1997b:203). Dessa genrer
maste liras och ovas i funktionella sammanbang. Att vara tal-, lis- och skriv-
kunnig ir inte detsamma som att behirska en genre. Aven goda sprikbe-
hirskare blir sprakligt hjilplosa i vissa situationer:

17 Filtbegreppet skapades ursprungligen av Lewin som ville visa hur det
sammanhang som ett socialt eller psykologisk fenomen ingér i, inverkar pa
fenomenets natur och funktion. Han inférde tanken om individens psykologiska
falt, dvs. det sammanhang minniskan ingar i och intuitivt férnimmer (Svedberg
1997:32ff). Bourdieu utvecklade begreppet och diskuterar filt som socialt filt och
konkurrensfalt. Pa sidana filt strider manniskor och institutioner om nigot som ar
gemensamt for dem. Filtet férandras under striden. I Pedagogisk uppsiagsbok ger man
som exempel pedagogikens falt med lirare, skolledare, pedagogikforskare och
liromedelsforfattare som strider om skolans mal och mening. Motsvarande exempel
for riddningstjanstfiltet kan uppenbara statliga och kommunala makthavare,
tjanstemin, sakkunniga teoretiker som riskforskare, brandingenjérer och ekonomer,
sakkunniga praktiker som brandmistare, f6rmin och brandmin, de olika
fackféreningarna, utrustningstillverkare, utbildare och manga andra som paverkar
sdttet att se pa riddningstjanstens mal, syfte och mening.
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Det hinder ofta att en person, som utmirkt val behirskar talet inom olika
kulturella kommunikationssfirer, som kan hilla féredrag och féra en veten-
skaplig diskussion och som gér utmirkta inldgg i den offentliga debatten, ti-
ger eller framstar som mycket tafatt i en konversation 1 sillskapslivet. Hir
handlar det varken om ett fattigt ordforrad eller om stil 1 abstrakt mening;
hir handlar det om oférmdgan att behirska repertoaren av genrer i en kon-
versation i séllskapslivet. (Bachtin 1997b:221)

Detta resonemang ligger nira Hymes (1986) diskussion om den kommu-
nikativa grammatiken. Hymes utgangsfraga ar vad spriakbrukare maste
kunna for att kommunicera effektivt i olika kulturella sammanhang.!8
Han menar att hur nagot sigs ir en del av vad som sigs. Det han séker
ar sociala regler £6r vad som far sigas, nir nagot far sidgas, vem som far
tala, hur man far tala osv. Hymes menar att sociala regler bestimmer
aktorernas strategier och val av kulturellt méjligt utsigelsesitt 1 forhal-
lande till de ramar som det kommunikativa syftet, omgivningen och situ-
ationen sitter. Fér Hymes dr kommunikation en process. Sprakbrukaren
tar in stimuli fran omgivningen och virderar dem 1 ljuset av sin egen
kulturella bakgrund, personliga historia och vad hon vet om dem hon
samtalar med. Hon bestimmer sig for vilka normer som passar i den
aktuella situationen och viljer nagon av de kommunikativa mojligheter
hon har till hands f6r att koda sitt syfte.l?

18 Situations- och kulturkontextens betydelse for forstielsen uppmarksammades av
Malinowski (1935) och begreppen anvinds och utvecklas vidare av Firth (1935), av
Hymes (1967) och si smaningom ocksé av Halliday & Hasan (1985).

19 Hymes sociolingvistiska modell f6r sprikbruksstudier utgir frin centrala begrepp
som spriksambhille, talsituation, talhindelse, talakt, talhdndelsekomponenter och
talfunktioner. De begrepp som anvinds ar speech community, speech situation,
speech event, speech act, components of speech events och functions of speech. I
speech ingar dven skriftlig interaktion. Oversittningen av speech till tal kan forvirra,
hir liksom 1 den ovan refererade Bachtintexten. Spraksambdllet ir den analytiska
basenheten och uttrycker att grunden i beskrivningen idr social snarare dn lingvistisk.
Sprak anvinds pé olika sitt i olika sammanhang. Sprakbruket ar situerat. Ta/reglerna
associerar sirskilda sitt att tala, imnen eller budskapsform med situationella
inramningar eller aktiviteter. En zalsituation ir den kontext dir ett samtal dger rum.
Den kan innehélla flera olika za/hdndelser, t.ex. olika diskussioner under en maltid.
Talhindelserna innehiller en eller flera falakter, till exempel ett skimt i en
diskussion. Samma typ av talakt kan dterkomma i olika typer av talhdndelser, och
samma typ av talhdndelse i olika situationskontexter. Talakten dr den minsta
enheten. Den liter oss uppmirksamma ett yttrandes situerade betydelse. Ett till
synes enkelt pastdende kan vara en férklidd order, eller kanske en friga. ”Det ir
varmt” kan beroende pa sammanhanget vara t.ex. en samtalsinvit, en uppmaning till
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I den s.k. SPEAKING-akronymen sammanfér Hymes (1986) en
rad aspekter fOr att beskriva situationskontext och forsta text i kontext.
De ligger till grund fér mina observationer (se bilaga II) och har ocksa
anvints 1 analysen av insamlat material.

S star hir for setting och scene, dvs. ramarna for interaktionen. Setting
ar de fysiska omstindigheter som inramar spraksituationen, scene ir en
mer abstrakt och psykologisk aspekt av situationen. Jag studerar brand-
minnens interaktion i undervisningssituationens olika rum som Gvnings-
falt, klassrum, grupprum, matsal, cafeteria och uppehallsrum.

P star fOr participant och omfattar savil sociala som psykologiska
egenskaper hos deltagarna. Deltagarna signalerar olika budskap till var-
andra, beroende pia vem de dr och vem de uppfattas vara i situationen.
Jag iakttar olika deltagares paverkan pa interaktionen i liranderummet.

E star for ends som betecknar syfte och mal, dvs. deltagarnas inten-
tioner, i det hdr fallet bra och vilutbildade brandmin, och foljderna av
interaktionen.

A star for act sequence. Det handlar om innehéll och form i1 det som
sdags. I min undersékning rér det sig bland annat om kunskapsstoff och
pedagogisk metod.

K stir fOr ey och betecknar tonen och atmosfiren i interaktionen.

I star fOr instrumentalities som betecknar de kanaler och koder som
talet sinds genom eller férpackas i; skriftligt, muntligt osv.

N stir f6r de normer som styr interaktion och tolkning. De varierar
med deltagarna i de olika inramningarna. Normerna sdger t.ex. vem som
ska tala, att man fér eller inte far avbryta nagon osv.

G stir fOr genre. I undervisningssituationen férekommer bland annat
formella och informella samtal, skimt, berittelser och instruktioner.

Att mota och skapa text

Var och en som samtalat om bocker med vinner eller elever vet att olika
lasare som last samma bok inte har list samma text. I sidana samtal
framkommer att lisningen dr firgad av ldsarnas allminna och litterira

nédgon att 6ppna ett fonster, eller kanske en férfragan om ett rum har behaglig
temperatur.
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repertoarer.?) McCormick (1994) menar att lisning och forstaelse alltid
ager rum inom ett kollektiv, 1 ett socialt och kulturellt rum och att lds-
ningen styrs at olika hall beroende pa olika drag i texten, pa vem som
liser och i vilket sammanhang lisningen dger rum. Hennes modell visar
hur olika ldsare skapar sina egna texter i relation till ursprungstexten med
hjilp av de repertoarer och strategier de har till sitt férfogande i ldsningen.
Sa skapar, menar jag, ocksa olika undervisningsaktérer “texter” 1 en un-
dervisningssituation.?! Inspirerad av McCormick betraktar jag undervis-
ningen som ett méte mellan skolzext och studerande.?? Med skoltext me-
nar jag det de studerande moter i undervisningen i form av undervis-
ningsstoff, schema, lirarhandlingar, undervisningsmaterial etc. tillsam-
mans med bakomliggande faktorer som styrdokument, undervisnings-
ideologier etc. Det som vixer fram i interaktionen mellan aktorer, meto-
der och kunskapsstoff varierar med situationen och kan skilja sig visent-
ligt fran utbildarens intentioner. Jag skiljer darfér mellan zinkt innehall
(innehall pa nationell niva) och innehall pa lokal niva.

McCormicks (1994) modell av lisning som ett interaktivt méte mel-
lan text och ldsare dskddligg6r det filt och den process som forsiggir
mellan det Bennett (1983: 222) kallar ”’the culturally activated text” och

”the culturally activated reader”.?3 Detta interaktiva synsitt framtrider dn

20 Se t.ex. Malmgren (1986), Molloy (2002), Nilsson & Ullstrém (2000), Smidt
(1989), Ulfgard (2002) och Ullstrém (2002).

21 Halliday & Hasan (1985) definierar fex# som sprik som dr funktionellt och
fungerar i ett sammanhang (i motsats till isolerade ord) och kallar varje exempel pi
levande sprak som spelar en roll i en situationskontext for text. En text kan med
andra ord vara muntlig, skriftlig eller i nigon annan form.

22 Jfr. t.ex. Ullstrom (2002) som utifrin McCormicks modell betraktar relationen
lirare-elev som textskapande och Malmgren (2003) som med st6d av ett vidgat
textbegrepp och Rosenblatts (2002) textteori reflekterar ”6ver andra *textméten’ dn
de rent litterdra”. Anward (1983:100ff) beskriver undervisning som en gemensam
produktion av texter. Min anvindning av begreppet skoltext ska dock inte forvixlas
med Anwards (1983:135) begrepp den egentliga texten (undervisningens officiellt
faststillda innehdll som ldrare och elever forvintas omskapa).

23 Jfr. Kress (1997:58): “Reading is not simply the assimilation of meaning, the
absorption or acquisition of meaning as the result of a straightforward act of
decoding. Reading is a transformative action, in which the reader makes sense of
the signs provided to her or to him within a frame of reference of their own
experience, and guided by their interest at the point of reading. The transformative
action of internal sign-making in reading is shaped by the sign that is read, but is not
determined by it.”
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tydligare 1 ljuset av Rosenblatts (2002) syn pa lisning som fransaktion
mellan ldsare och text. I en transaktion dr bada parter aktiva medskapare
1 ett gemensamt hindelseférlopp. Begreppet tar vara pa det faktum att
relationen mellan de olika aktérerna och deras handlingar inte ar fixerad
pa forhand, utan skapas i sammanhanget. Den allmdnna repertoaren
beskrivs av McCormick (1994:79) som: ”A set of culturally conditioned
experiences, beliefs, knowledge and expectations, about such matters as
politics, lifestyle, love, education, integrity and so forth”. Pa motsvarande
sitt innehaller texterna virderingar, attityder och normer som hor hem-
ma i ett historiskt och socialt rum. Ocksd undervisningens formella inne-
hall dr historiskt framvuxet. Det dr framférhandlat och formulerat i en
process dir besluten fattas av makthavare pa olika nivier. Innehallet ér
inte sjalvskrivet dven om det i liroplaner och andra styrdokument oftast
framstills som neutralt och oantastligt.?* Under ldsningen konfronteras

text- och ldsarrepertoarerna mot varandra:

IDEOLOGY

Literary l

READER’S REPERTOIRE

~

General

S/

Literary < General
Reading Interface
(matching  of repertoires )
Literary < »  General

AN

TEXT’S REPERTOIRE

Literary \ I General

IDEOLOGY

\

\

Ldsning som mote mellan lisare och text. McCormick (1994:73)

24 Jfr. t.ex. Hultman (1994) och Thavenius (1999c¢).
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Meningsskapande transaktioner kan forekomma 1 olika situationer.
McCormick later oss vidga textbegreppet och till och med “ldsa livet”
som text. F6r brandminnen dr detta inte nagot konstigt. De “ldser hus” i
bide utbildning och yrkesliv t.ex. for att se hur linge hus kan std emot
brinder och vilka brandférlopp som kan vintas. De ”laser olycksplatser”
och de “ldser skador” for att se vilka dtgirder som bor vidtas. I under-
visningen far de ibland ”ldsinstruktioner” som gor att de kan utéka sin

repertoar med nya strategier:

Lis olyckan vid framkomst! Vilka skador kan vi férvinta oss? Titta pd bilens
deformeringar! Utifran bilens skador kan vi férestilla oss vilka skador som
férare och passagerare adragit sig. Aven sm4 skador pé fordonet kan innebi-
ra stora personskador. (Riddningsverket 2003c)

Jag menar att fOrstdelsen ocksa i saidana ldssituationer” hinger samman
med “textens” och ldsarens repertoarer och strategianvindning. Svaren
pa fragorna varierar 6ver tid tillsammans med normer och virderingar
utifrain den samlade kunskapen, t.ex. om forhallningssitt vid akut om-
hindertagande och olika sitt att konstruera bilar och bygga vigar.

McCormick (1994) later oss se lisning som en dynamisk process dar
textens och ldsarens allmidnna och litterdra repertoarer matchas och pa-
verkar varandra. 1 watchningen 6verensstimmer textens och ldsarens re-
pertoarer och ldsaren rér sig hemtamt genom texten. Stimmer ddremot
inte lisarens repertoarer 6verens med textens, uppstir det McCormick
kallar mismatching. Om det inte finns nigon mojlighet till igenkdnnande
forstaelse mellan text och ldsare kan ldsarens aktiva process bryta sam-
man och texten avvisas, skriver hon. Ibland méter vi texter som vi virjer
oss emot eller kanske inte riktigt forstar, men som dnda lockar till lisning
och utmanar oss av olika anledningar. Sidana texter kan fi oss att lyssna,
siga emot, tinka om, tinka nytt. McCormick (1994:87) beskriver ett
sadant forhallande som spanning mellan textens och ldsarens repertoarer:
”a tension between repertoires occurs when a reader is sufficiently famil-
iar with the text’s repertoire but disagrees with it or opposes it for vari-
ous reasons.” I spanningen ligger lisningens utvecklingspotential.

Enligt McCormick méter och tolkar varje lidsare text utifran sin re-

pertoar och dess bakomliggande 7deologi. 1deologi beskriver hon som

a marker for those common values, practices, ideas and assumptions of a
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particular society that, in fact, hold it together: the deeply ingrained, some-
times only partly conscious, habits, beliefs, lifestyles of a particular time and
place. Ideology is all those practices that most of a society’s inhabitants take
for granted as ‘natural’ or ‘universal’, as always true, even if (as we can show
by comparing diverse cultures or different historical periods) they are not
natural or universal, but rather are very specific to that culture. (McCormick

1994:731)

Enligt McCormick ir ideologiska forestillningar ofta omedvetna. De
accepteras av en grupp minniskor som ett naturligt foérhallningssitt och
styr dirmed hur olika grupper “liser” och skriver” tillvaron. Lisaren
haller fast sitt perspektiv, men £an uppge och forindra det i métet med
texten. Allmianna ideologiska forestillningar yttrar sig ocksa i mer speci-
fika forestillningar om olika féreteelser som tas for givna och ger en rad
normer for sittet att tinka och agera inom olika omraden. I McCormicks
modell utgor de en mer specifik litterar ideologi. I min studie handlar det
om forestillningar kring skola och undervisning, om riddningstjanstens
uppgifter, om hur brandmin ska vara, vad de ska kunna osv. Som fram-
kommit tidigare betraktar jag “riddningstjinstsverige” som den yttre
kontext som de studerande konstituerar och konstitueras av. Eftersom
det kan vara svirt att fanga en ideologi 1 den bemirkelse som McCor-
mick ligger 1 ordet diskuterar jag hellre i termer av forestallningar och for-
hallningssatt. Forhallningssitt och forestillningar kring yrkesroll, utbild-
ning och lirande dr nagot som undervisningsaktorerna ger uttryck for i
bade ord och handling.

Ett sociokulturellt perspektiv pa lirande later oss se de studerande
som aktiva, men samtidigt konstruerade medskapare. Jag menar att del-
tagandet inte endast beror av den bakgrund och kommunikativa kompe-
tens de studerande bar med sig, utan ocksa av de uppgifter de stills infér
och det stod de far. Det vill siga det jag utifrin McCormick betraktar
som textrepertoar och textstrategier. McCormicks modell later mig upp-
mirksamma undervisningens vem-, hur- och varférfragor tillsammans
med de repertoarer brandminnen har till sitt férfogande och de strategi-
er de viljer 1 undervisningssituationen 1 relation till skoltexten. Jag upp-
mirksammar var spinning uppstir och férséker se vad som far brand-
minnen att ga i kreativ dialog med skoltexten. Jag uppmarksammar lik-
heter och skillnader mellan aktOrernas repertoarer och strategianvind-
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ning, t.ex. genom att se om och hur de studerandes “lisning” varierar,

skiljer sig fran lararnas eller avviker fran styrdokumentens intentioner.

Ord och handling

I en intensiv, flerstimmig dialog lyfts 1 Arbetslivscentrums forskning det
praktiska intellektet och den praktiska kunskapsdimensionen fram. Hir
diskuteras férhallandet mellan teori och praktik i yrkesutbildning, kun-
skapens tysta dimension och vikten av ett gemensamt yrkessprak inom
en profession. Ursprungsuppdraget var att underséka datoriseringens
toljder for den praktiska yrkesverksamheten. I samband med behovet att
verbalisera kunskap f6r att géra den tillginglig via dator stotte forskarna
pa motsattningar mellan skilda facksprak, som sdgs som uttryck for skil-
da verklighetsuppfattningar. Det visade sig langt ifran enkelt att Gversitta
tex. skogsmaistares eller sjukskoterskors vardagliga, praktiska, ibland
oprecisa sprak, till ett tydligt, vetenskapligt sprak, limpligt f6r datorsok-
ningar. Man fragade sig dirfér om det 6verhuvudtaget var mojligt att
verbalisera den praktiska kunskapen. For att finna svar pa denna och
liknande fragor lyftes den praktiska kunskapens tysta dimension fram,
utifran Polanyis begrepp zacit knowledge och Wittgensteins das Unsagbare.25
Detta kom att kritiseras av Rolf (1995) som hivdar att Wittgensteins
tankar om det osdgbara handlar om djupt existentiella, filosofiska frigor
och att Polanyi ser sprikets mojligheter att syna den tysta kunskapen
som visentlig. Rolf betonar vikten av att en profession kan artikulera sin

kunskap verbalt.

Kunskapsformer

Frigan om vad kunskap dr och hur den férvirvas har diskuterats 1 skrift i

var del av virlden sedan antikens dagar. Det samlade resultatet av denna

% Se t.ex. Polanyi (1978, 1983) och Wittgenstein (1998, 1992). I Rapporten Tysz
kunskap - vad dr det egentligen (Gustavsson 1993) finns flera texter om tyst och tystad
kunskap. Rapporten markerar enligt redaktoren slutet pa ett inledande skede i en
serie seminarier om praktisk kunskap inom olika vird- och omsorgsyrken som syftat
till att granska forskningen och litteraturen om praktikerkunnande. Rapporten pekar
fram mot empiriska studier av vad praktikerkunnandet bestédr av, hur det byggs upp
och fungerar. Se ocksa Elzinga (1990), Johannessen (1988, 1989, 1999),
Johannessen & Rolf (1990), Rolf (1995) och Molander (1990).
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dialog dr nirmast odndligt.?0 Utifran frigorna om vad det ir en kunnig
sjukskoterska kan, hur hon tillignar sig kunskap och hur den utvecklas,
beskriver Josefson (1988, 1990, 1991, 1992, 1996, 1998) olika aspekter pa
yrkeskunnande. Hon kallar den teoretiska kunskap som sjukskoterskan
tillignar sig pa vardhogskolan for pastaendeknnskap; en systematisk och
generaliserad kunskap, formulerad i regler. Yrkeskunnandet innehaller
betydligt mer dn enbart pastiendekunskap, menar hon. Det krivs fortro-
genhet 61 att kunna agera och den fiar man genom praktiken:

Insikten om hur man skall méta méinniskor med deras olika bakgrund och
erfarenheter dr inte en kunskap som man visentligen kan lisa sig till 1 liro-
bocker. Snarare édr den frukten av djup fortrogenhet med verksamhetens
mangfald, av mognad och livserfarenhet. (Josefson 1991:27)

Josefson betonar att pastiendekunskap och foértrogenhetskunskap?’ vix-
elverkar och ir nira férknippade med varandra, att pastaendekunskapen
vilar pa fértrogenhetskunskapens grund och far sin mening i den virld
man ir fortrogen med.

Flera av Arbetslivscentrums forskare tydliggor att praktik och teori
manga ganger finns i skilda varldar dir ord och handling kan ha svart att
motas. Ett citat som uttrycker en aldrande Florence Nightingales oro
infor framtiden i varden dterkommer i flera texter: ”Vill ni ha goda sjuk-
skoterskor eller vill ni ha ord? Vilket virdar bist? Det tar fem ar, inte av
ord utan av 6vning att bli sjukskéterska.” Géang pa gang uttrycks tanken
att ord och foérevisning inte ricker for att utbilda goda praktiker. Hand-
grepp och den sa viktiga formagan att se vilka detaljer som dr betydelse-
fulla och vilka som dr ovidkommande, utvecklas i och genom lang tri-
ning 1 praktiken (t.ex. Josefson 1988:46ff). Manga tidigare tysta praktiker
har fitt komma till tals i denna forskningstradition och det praktiska
arbetet har synliggjorts. Man har betonat vikten av praktisk erfarenhet
och engagerat diskuterat mot ensidigt teoretiserande bl.a. med stéd av

26 Se t.ex. Arfwedson & Arfwedson (1998), Bjerg (2000), Dysthe (1996),
Forsvarsmakten (1998), Gustavsson (2001), Illeris (2000), Liedman (2003) fér
oversikter ur olika perspektiv.

271 Pedagogisk nppslagsbok definieras fortrogenhet som “kompetens som baseras pa
tidigare erfarenhet och visar sig genom férhallningssitt och firdigheter.
Fortrogenheten kan beskrivas som en tyst och personligt firgad kunskap om hur
man skall gripa sig an problem, virdera olika fenomen och ta stillning till dem.”
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Schoéns (1983, 1987) kunskapsteori for praktiskt kunnande. Schon menar
att praktikerns kunskap inte i férsta hand lirs genom bokliga studier, att
den synliggors i praktisk handling och utvecklas genom reflektion, under
och efter handling.? Forskningen har bidragit till att ett sprak som be-
skriver praktiskt yrkeskunnande har utvecklats. Den har haft patagliga
foljder f6r svensk skola och lirarutbildning.??

Tankehandling och kroppshandling kan inte skiljas at i en diskus-
sion om praktisk kunskap och lirande. Praktik och teori hér samman
och kan utveckla varandra. Jag ser det som en viktig utmaning for prakti-
ker att gora sina kunskaper uttalade och tillgingliga f6r andra och for
tanken. Det dr en forutsittning for att professionen ska kunna utvecklas.
Saugstad (2001) papekar att den kunskap som inte finns dokumenterad
litt gloms bort 1 en skriftspraklig virld och att det dirfor finns en ten-
dens att se pa praktikfiltet som tomt pa kunskap. Det som gléms ir den
kunskap som finns pa det praktiska och sociala filtet, som hér thop med
kropp, intuition, erfarenhet och situation, skriver hon.

Det finns kunskap, kinslor, intuitiva fornimmelser eller tankeem-
bryon som vi inte vill, kan eller behéver sitta ord pd. Mening kan ocksa
skapas genom kroppens uttryck och handlingar. Inte bara orden utan
ocksa minniskors sitt att hantera eld, ridda liv, bruka jorden, bygga py-
ramider och andra artefakter kommunicerar minsklig kunskap. Minni-
skor kan ha kunskap utan att kunna artikulera den verbalt. Men genom
att tala och skriva kan vi uttrycka kunskap och forma tankar och kinslor
sd att de blir gripbara f6r oss sjilva och fér andra. Genom att ldsa och

lyssna kan vi ta del av andra ménniskors kunskap. Det ligger en utveck-

28 Schon har stimulerat bade internationell och svensk forskning som lyfter fram
och diskuterar reflektionens betydelse for lirande. Se t.ex. Alexandersson (1999),
Bengtsson (1996), Bjurwill (1998), Brusling & Strémqvist (1996), Holmberg (1990),
Lararférbundet (1995), Molander (1998), Uljens (1997). Begreppet den reflekterande
praktikern ir himtat fran Schons (1983, 1987) kunskapsteori f6r praktiskt kunnande.
21 Skola for bildning (SOU 1992:94) lyfts den praktiska kunskapen fram och kunskap
och kunskapsformer diskuteras som fakta, forstaelse, fardighet och fértrogenhet. 1
LpO 94 framhalls vikten av att man pa varje skola aktivt diskuterar de olika
kunskapsbegreppen, hur kunskapsutveckling gir till och vad som ir viktig kunskap
nu och i framtiden. I Grundskola for bildning (Skolverket 1998:32) betonas pa
férekommen anledning att de olika kunskapsformerna znfe ir rangordnade.
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lingspotential for varje praktik i en férening av de tre kunskapsformer

Aristoteles 1 Den nikomachiska etiken benamner episteme, techne och fronesis. 3

Dialog for lirande

Det visentligaste lirandet utspelar sig i méten mellan existerande och
mojliga sitt att forstd omvirlden (Dahlgren 1986:169). Bachtin (1984)
menar att jaget existerar genom sitt férhallande till andra manniskor.
Mening uppstar i den dialog vi f6r med manniskor runt omkring oss,
men ocksa i den dialog vi fér med texter av olika slag. Ord, bilder och
kroppshandlingar anvinds i en stindigt pigiende dialog som paverkar
och forindrar vart sitt att vara, tinka och handla. I den dialogen ir varje
deltagare medskapare och omskapare av kunskap och kultur. Dialogen
later olika perspektiv motas och forstaelse utvecklas.

Dialog och dialogicitet ir darfor centrala begrepp for de forskare som
utvecklar Vygotskijs och Bachtins teorier i skol- och lirandesamman-
hang.3! Bachtin beskriver yttranden och texter som 7dszer. Han anvinder
begreppet metaforiskt ocksa om de forstaelseformer som finns inbyggda
i vart gemensamma kulturarv och som vi konfronteras med i de dialoger
vi f6r med vara signifikanta andra. Bachtin (1997b) ser i sina (litteraturve-
tenskapliga) undersékningar av hur spraket anvinds att varje yttrande
fyller en funktion, att det dr en oskiljbar link i en kedja av andra yttran-
den, att det bygger pa foregiende och dr en grund for nista yttrande. Det
ar 1 spanningen och konfrontationen mellan de olika rdsterna som nya
insikter och forstaelse uppstir. Produktion och nyskapande sker nir flera
olika stimmor deltar, bygger pa eller strider mot varandra. Varje rost
talar fOr sig sjilv, men ingir i en kor av roster. Dialogen fortgar stindigt
och forstaelsen utvecklas. Med varje ny stimma framstar den i ny dager.
Diskussionen frammanar frigan om vad som krivs for att kreativa dialo-
ger och kreativ forstaelse (Bachtin 1986, 1997a) ska utvecklas 1 en lirosi-
tuation.

30 Aristoteles skiljer mellan epistemze — den vetenskapliga kunskapen, zechne — den
praktiska produktiva kunskapen och fromesis — den praktiska klokheten. Se
Gustavsson (2001).

31 Se t.ex. Adelmann (2002), Dysthe (1993, 1996a, 1996b, 2001), Holquist (1997),
Linell (1998), Nystrand m.fl. (1997), Ullstrém (2002) och Wertsch (1997a, 1997b,
1998).
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Léraren som dialogpartner

Utifran ett sociokulturellt synsitt patalas vikten av kommunikativa skol-
miljoer ddr lirande sker i dialog med olika stimmor och dir orden riktas
till verkliga mottagare. Nystrand & Gamorans undersckningar3? visar att
eleverna lirde mest i de klassrum didr lirarna stillde manga autentiska
fragor som lit eleverna tinka och reflektera istillet for att recitera svar
fran liroboken. Lirarna anvinde sig ocksa av #ptake 1 hog utstrickning.
Det innebir att elevernas svar vivs in i det fortsatta samtalet och manar
andra elever till reaktion och vidareanvindning. Lirarna visar dirmed att
det eleverna sdger dr viktigt och intressant. Dysthe (1996b:57ff) pekar
med referens till Nystrand & Gamoran pa tre centrala element i alla l4-
randedialoger:

1. graden av autenticitet i de fragor som stills,

2. att samtalen signalerar tillit till deltagarna och férmedlar att det

de har att komma med ér viktigt, och

3. att samtalen har dialog och inte férmedling som syfte.

Lirarens roll i lirodialogen ir, skriver Dysthe, att tydliggora de olika
rosterna genom att lyfta fram likheter och olikheter, att utmana och stilla
krav, klargéra konflikter, tillféra ny information, summera och ligga till
ritta for reflektion.

Att skapa jordpedn for larande

Vygotskij (1999) understryker lirarens betydelse och vikten av undervis-
ningsbaserat lirande. Han anvinder begreppet den ndrmaste utvecklingszonen
for avstindet mellan vad ett barn kan prestera helt pa egen hand och vad
det kan prestera med hjilp eller ledning av en vuxen, eller tillsammans
med lingre komna kamrater. Tanken ir att det som barnet kan gora till-
sammans med nidgon som kan mer, kan det snart géra pa egen hand.
Man kan se det som att den som lir, for en tid “lanar” kompetens fran
nagon med mer erfarenhet. Vygotskij ser lirarens uppgift som att skapa
jordman for lirande:

32 Se t.ex. Nystrand & Gamoran (1990, 1991) och Nystrand m.fl. (1997). Under sex
ars tid samlade Nystrand och hans medatbetare in material fran 112 amerikanska
klassrum och 450 lektioner i engelska i 4k 8 och 9. Studien undersdker klassrummen
som sprakliga praktiker och sprikandets betydelse for lirandet.
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Liksom en tridgardsmaistare vore tokig om han ville inverka pa vixternas
vixande genom att direkt rycka upp dem ur jorden med hinderna, sa skulle
pedagogen komma 1 motsatsstillning till uppfostrans natur, om han skulle
anstringa sig att inverka direkt pa barnet. Men tridgardsmistaren inverkar
péa blommans vixande genom att héja temperaturen, reglera fuktigheten, av-
ligsna vixter intill, gallra och tillsdtta jord och gédning, dvs. aterigen indi-
rekt genom motsvarande férindringar av miljon. Pa samma sitt uppfostrar
pedagogen barnet genom att férindra miljon. (Vygotskij 1999:21)

Lirande forutsitter 6verkomliga utmaningar. For liraren blir uppgiften
att finna potentialen 1 de lirandes forstielse och agerande, och stotta
dem pa olika sitt sa linge det behdvs. Ett ofta anvint begrepp 1 beskriv-
ningen av detta ar scaffolding. Liraren bygger tillfilliga stodstrukturer at de
lirande, som byggnadsstillningar som tas bort nir de inte lingre be-
hévs.33 Att soka sig till nigon som kan och vet mer 4n man sjalv nir man
vill lira ndgot, dr ett naturligt beteende ocksd i vuxenvirlden. Siljo
(2000:121) beskriver det som en ”suggestiv tanke i Vygotskijs idévarld att
minniskor stindigt befinner sig 1 utveckling och férindring” och kan ta
till sig kunskaper frin andra i1 olika samspelssituationer. Asplund
(1987:45) uttrycker dialogens och det autentiska samtalets oforutsidgbar-
het: ”Jag vet inte vad jag har sagt innan du har svarat och du vet inte vad
du har sagt innan jag har svarat. Du visar mig vad jag har sagt och jag visar
dig vad du har sagt”. Ord blir handling. Pa olika sitt i olika situationer.

Utifrin ovanstdende tankegangar iakttar jag det situerade métet och det
kommunikativa samspelet i lirosituationen innanfor de samhalleliga och
institutionella ramar som styr undervisningsprocessen. Jag observerar hur
undervisningsaktorerna gestaltar och levandegor kunskapsstoffet Gver tid
och 1 olika rum, vilka kunskapsformer som viljs, vilka stimmor de ir
beredda att lyssna till och vilka de avvisar, hur dialog och kreativ forstiel-
se skapas eller uteblir. Jag iakttar olika forhallningssitt gentemot det ver-
balsprakliga kunskapandet och samtalar med brandminnen om praktisk

3 Se t.ex. Braten (1997 & 1998), Lave & Wenger 1998:48, Lindqvist (1999:279) och
Stone (1991) f6r diskussion, exempel och referenser. Jfr. ocksa t.ex. Palinscar &
Brown (1984 och 1986) om 6msesidig undervisning (reciprocal teaching), Brown &
Campione (1990) om lirares arbete som “guided discovery in a community of
learners”, Brown & Pressley (1994) om transaktionell strategiundervisning, Molloy
(1996).

37



och teoretisk kunskap, om hurdana lirare och liromedel de 6nskar sig

och vilka stédstrukturer de anser sig behéva i lirandet.

Sammanfattning

Mycket av det som hinder i ett liranderum har sin grund utanfér under-
visningssituationen. I ett sociokulturellt perspektiv kan det meningsska-
pande som vi minniskor ingar i tolkas som en realisering av de sociala
roller och ordningar vi biar med oss. Vara handlingar, inte minst vart
sprakbruk, dterspeglar och utvecklar den kultur vi lever i. Att studera
sprakbruket i olika praktiker kan dirfor ge forstdelse for aktorernas
handlingar. Sprakbruk och lirande hér nira samman och varje profes-
sion behéver ett sprak for att kunna spela med pa det filt dir den moter
andra som vill vara med och paverka utvecklingen. Det dr med hjilp av
spraket man kan motas och kommunicera tankar och insikter, ga vidare
och skapa ny mening.

Men inte bara orden utan ocksa fysiska handlingar skapar mening
och kan anvindas i lirandet. I sociokulturellt perspektiv ses manniskors
handlingar som olika sitt att skapa, omskapa och nyskapa mening. Ett
sociokulturellt perspektiv hjalper oss forstd hur manniskor lir tillsam-
mans i olika sammanhang. Perspektivet liter oss férena kropps- och
tankehandlingar och dra slutsatsen att pedagogens viktigaste uppgift ar
att underlitta kreativ fOrstdelse genom att skapa god jordman for savil
verbalt som icke-verbalt samspel i ldrosituationen.

Undervisning ses i studien som ett méte mellan kulturellt konstitue-
rade aktorer och kulturellt konstituerade innehdll som omskapas och
nyskapas. For att forsta och kunna paverka vad som hinder i ett lirande-
rum dr det viktigt att fors6ka uppticka och forstda de normer, virdering-
ar, behov, motiv, avsikter, intressen och attityder aktérerna bir med sig,
deras liranderepertoarer och kunskapsstrategier. Det blir ocksa viktigt att
forsoka uppticka och foérsta de kommunikations-, kunskaps-, lirande-
och undervisningsnormer som styr skolan som institution. Allt detta
paverkar hur aktérerna nirmar sig det innehall skolan avser att férmedla,

vad som kan liaras och vad som faktiskt lars.
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II1: UNDERSOKNINGEN
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3. Metodiska 6verviaganden och
tillvagagdngssatt

Kvalitativa undersokningar karakteriseras av att man forsoker forsta hur
minniskor upplever sig sjilva och sin omgivning. Det man soker komma
at dar nagot subjektivt som inte gir att mata. Jag valde att gora en kvalita-
tiv undersokning for att jag ville komma nira mina informanter och séka
torstaelse for vad det kan innebira f6r dem att nirma sig det sprakburna
kunskapandet och for hur deras férhallningssitt gentemot den sprakbur-
na kunskapen kan tinkas paverka deras lirande. Den s.k. Chicagoskolan
med namn som Mead, Blumer, Hughes och Goffman uppmanade till
kvalitativa studier av arbetslivet och till stillningstagande f6r manniskor-
na “lingst dir nere”. De sokte blottligga det rationella i till synes irratio-
nella foreteelser genom att Gverta olika aktorers perspektiv och definiera
situationen som deras informanter sig den (Angeléw & Jonsson
2000:24). Jag tilltalas av den ifragasittande, demokratiskt inriktade synen
i denna skolbildning och har f6ljt Blumers (1986) rekommendationer fér
forskning ur symbolinteraktionistiskt perspektiv.

Blumer (1986) betonar att fortrogenhet med verkligheten ska vara
grund for studierna, inte en 6verordnad metod, som skapar artificiella
resultat. Ridande omstindigheter maste avgora vilka tekniker som viljs
tor arbetet. Det finns inget firdigt protokoll att f6lja utan forskaren mas-
te s6ka dir det finns mojlighet att fa utdelning. Det blir viktigt att ha vil
informerade personer i undersokningsgruppen. Samtal med nagra vil
insatta, intresserade personer kan ge mer dn manga forsék att samla in

asikter fran flera olika personer med ringa intresse att delta:

Such a group, discussing collectively their sphere of life and probing into it
as they meet one another’s disagreements, will do more to lift the veils cov-
ering the sphere of life, than any other device that I know of. (Blumer
1986:41)
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Blumer delar in det vetenskapliga arbetet i ett utforskande och ett grans-
kande skede. Utforskningen ska leda till att den frin bérjan oskarpa bil-
den fokuseras och gradvis far allt mer skidrpa. Dirfér maste forskaren
ocksa vixla mellan olika sitt att stilla frigor, byta utgangslige for sina
observationer och réra sig i nya riktningar. Men utan att komma ifran
den empiriska virlden.

Jag har ett rikt material (se bilaga I) och jag har befunnit mig nira
den studerade gruppen genom hela forskningsprocessen. Den utbildning
jag foljde bedrevs i internatsform och under mina filtstudier samtalade
jag dagligen med de studerande, enskilt eller i grupp. Det gav méjlighet
att stilla samma fragor pa olika sitt vid olika tillfillen och manga tillfallen
att lyssna pa andras samtal, pa vad och hur nagot sades. Di jag inte bod-
de pa samma studerandehotell som de brandmin jag féljde, utan till-
sammans med en parallellklass kom jag nira ytterligare en studerande-
grupp och fick ytterligare samtalsmaoijligheter. I parallellklassen arbetades
enligt traditionell metod, atmosfir och géramonster var annorlunda,
vilket gav relief at upplevelserna och iakttagelserna i ”’min” klass.

Genom mitt arbete vid Ridddningsverket har jag dessutom under
atta ars tid haft mojlighet att folja vad som hinder inom kommunal
riddningstjinst och inom riskhanterings- och brandforskningsomradet.
Som sprikgranskare har jag kunnat folja den interna pedagogiska utveck-
lingen i Riddningsverkets liroplans- och kursplanearbete. Under arens
lopp har jag triffat, samtalat med och informerats av flera ”vil insatta,
intresserade personer”, som Blumer kallar dem, bade frin riddnings-
tjansten och 1 Raddningsverket. Jag har lidst brandminnens facktidskrifter
och f6ljt debatten i dem. I samband med olika bokproduktioner har jag
mott och samtalat med brandmin, brandférmin, brandmastare och fors-
kare och ocksa triffat lirare som undervisar brandmain. Jag har ocksa
under flera ars tid fort kontinuerliga samtal med tva brandmin som ldst
och kommenterat liromedelsmanus.

Blumer (1986) varnar for att se minskligt beteende endast som
produkten av diverse bakgrundsfaktorer och alltfér snabbt fokusera pa
dessa. Jag uppfattar detta som att han d4r man om att forskaren inte laser
tolkningsméjligheterna samtidigt som han visar pa den enskildes méjlig-

heter att styra sitt eget liv, att han vill sdga att beteenden inte ir statiska.

41



Det ir en tanke som jag girna delar. Men jag menar att det, f6r den som
vill skapa grogrund for lirande, ocksa kan vara viktigt att gbra sig medve-
ten om yttre faktorer som kan paverka aktérerna i en ldrosituation. I det
hir fallet gor bla. brandminnens starka identifikation med yrkesrollen
det viktigt att sitta deras agerande i undervisningssituationen 1 relation till
yrkeskultur och yrkesverksamhet. De brandmin jag talade med hade
varierande social bakgrund och var olika som individer. Men de delade
egenskaper som kravs for yrket och var patagligt Gverens om sittet att

lira och erdvra yrkeskunskap.

Insamling, bearbetning och tolkening

Den brandmansutbildning jag foljde genomfordes i slutet av 1990-talet
vid en av Ridddningsverkets skolor. Som undervisningsmetod anvindes
problembaserat lirande.3* Jag f6ljde utbildningen i helklass och i en s.k.
basgrupp?®> om sex studerande pa plats under sammanlagt tio veckor. Vid
den inledande presentationen talade jag om foér de studerande att jag
intresserade mig f6r dem som lirande brandmin och att jag ville veta
vilken roll talad och skriven text har i deras lirande. Jag intervjuade bas-
gruppens medlemmar i bérjan och slutet av utbildningen om yrket och
yrkesrollen, om vad de ansag sig beh6va kunna for att klara sina arbets-
uppgifter och hur de menar att detta lirs bist.>0 Intervjuerna kan beskri-
vas som halvstrukturerade livsvirldsintervjuer (Kvale 1997:13). Den for-
sta intervjun genomfdrdes 1 borjan av kursen i ett grupprum som kindes
lika opersonligt och frimmande f6r mig som f6r de studerande och dir
vi kunde tala timligen ostort. Négra studerande visade inledningsvis
misstinksamhet mot “beteendevetare” och jag forsokte darfér vara sa
formell som méjligt i den forsta intervjun. Jag undvek frigor om familje-
bakgrund, personliga intressen, mansroll etc. i intervjuerna, for att visa de
studerande att jag inte hade for avsikt att rota i deras privatliv eller hota
deras integritet pa annat sitt. Jag kinde att brandmiénnen skulle stélla sig
negativa till sidana frigor och att de skulle ha hindrat den dialog jag ef-

3+ Se kommande kapitel och t.ex. Egidius (1991), Kjellgren m.fl. (1993), Nilsson
(1995), Segerstad m.fl. (1997).

% Kurschefen avgjorde val av basgrupp.

3% De intervjustdd jag anvinde aterfinns i bilaga III.

42



terstrivade. Jag utgick 1 den forsta intervjun bland annat fran Marton
m.fl. (1998 och 1999) f6r att fanga kunskapssyn, lds- och lirostrategier.
Jag stillde fragor om tidigare skolerfarenheter, om motivation, om vad
lirande innebar, om hur de skulle vilja nirma sig kursinnehallet osv. Den
andra intervjun genomfordes i ett hemtrevligt uppehallsrum under kur-
sens sista dagar och speglar de studerandes situerade inlirningserfarenhe-
ter.7

Jag observerade undervisningen, férde filtanteckningar och spelade
ocksa in fyra s.k. basgruppsmoten pa band. Mitt idoga skrivande upplev-
des till en boérjan som markligt och jag fick dd och da fragor om vad jag
skrev. Jag liste hégt och misstinksamheten didmpades. Vid praktiska
moment holl jag mig 1 bakgrunden for att inte vara i vigen, men frimst
for att jag inte skulle ha kunnat observera ord och handling 1 lirositua-
tionen om jag samtidigt foérsokt goéra det brandminnen gjorde. Jag iakt-
tog, utifran Hymes (1986) hur de studerande nidrmade sig olika moment
och uppgifter och hur de interagerade med varandra och med lirarna i
olika delar av lirotexten; vem kom till tals, vem talade med vem, vem
lyssnade man pd, vad frimjade eller hindrade interaktionen, vad och hur
man liste och skrev. Jag “kinde av” stimningar och atmosfir i klassrum,
grupprum, uppehallsrum och pa 6vningsfiltet.’® Resultatet av analysarbe-
tet visar hur dessa aspekter samspelar och varierar i olika rum och Gver
tid.

Jag renskrev mina observationsanteckningar efter varje skoldag och
kompletterade med dagens intryck och egna reflektioner kring arbetet.
Oklarheter kontrollerades med de studerande. Jag bad om synpunkter pa
det jag tyckt mig se och férde nya anteckningar till de gamla.

Bearbetning

Utifran insamlat material sammanstillde jag timligen omgaende mina
forsta intryck och reflektioner och diskuterade dem med fem studerande

fran klassen som visat speciellt intresse for mitt arbete och pedagogiska

37 Tva av de studerande var mycket tystlatna i skolsituationen och de gav ocksa
mycket kortfattade svar i intervjuerna. Pd grund av ett fel pa bandspelaren spelades
inte heller den férsta intervjun med en av dem in. Detta har kompenserats genom
flera telefonkontaker efter utbildningen, men i resultatdelen aterfinns av forstieliga
skil inte si manga citat frin dessa brandmin.

38 Observationsstod framgar av bilaga II.
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fragor. Jag ville fa reda pa om vi uppfattat situationen pa likartat sitt. De
menade att jag “greppat situationen” som de sag den. Jag fragade ocksa
hur de upplevt min nirvaro under utbildningen (jfr. Ely m.fl. 1993:55)
och fick mycket varierande svar. Ndagon hade kint sig iakttagen till en
bérjan 7pa ett obehagligt sitt”, en annan menade att min nédrvaro “beto-
nats litet val hiftigt f6rsta dagen” dd en ldrare presenterat mig genom att
sdga att 7vi till och med har forskare ibland oss”. En tredje studerande
finner kamraternas uttalanden mirkliga och hivdar att de hade annat att
tinka pa och inte funderade sdrskilt mycket pa min nirvaro.

Analys och tolkning

Tolkningsarbetet har skett i flera steg och pa olika nivder (jfr. Kvale
1997:171). Forst den praktiknira, beskrivande tolkningen av observatio-
ner och intervjuer tillsammans med informanterna, frimst under faltstu-
dierna. Direfter analys och stkande efter monster i materialet och slutli-
gen tolkning av dessa ménster med hjilp av dmnesrelevant teori.

Efter brandmansutbildningen kunde jag paborja en grundligare ana-
lys av insamlat material. Jag lyssnade pa inspelningarna och liste igenom
utskrifterna 1 flera omgangar och gjorde bland annat tankekartor Gver
innehallet. Jag markerade avsnitt jag avsdg att anvinda vidare. Ur inter-
vjuerna vaskade jag fram meningskoncentrat i pastiendeform kring te-
man som motiv for yrkesvalet, yrkesroll, lirande, ansvar, prov, lisande,
skrivande, samtalande, lirarroll osv. Dessa meningskoncentrat diskutera-
des med brandminnen innan jag gick vidare i analys- och tolkningsarbe-
tet. Forst 1 arbetets senare skede har materialet tolkats utifrain Svedberg
(1997) och strukturerats utifran Uljens (1997a) didaktiska modell.

Med de sex brandminnen frin basgruppen har kontakten uppritt-
hallits. De har besvarat nya frigor som vuxit fram under arbetet. Med tva
av dem gjordes lingre uppfoljningsintervjuer ett halvar efter utbildning-
en. Kontakt har ocksa uppritthallits med ytterligare tre studerande fran
klassen som visat intresse for mitt arbete och fér pedagogiska fragor.
Dessa nio studerande har fatt lisa och kommentera delar av texten alltef-
tersom den vuxit fram. De har ocksa list och kommenterat tva lirobck-
er jag producerat utifran de insikter forskningen givit. Alla dessa kontak-
ter har gjort att jag kunnat behalla nirheten till undersékningssituationen
pa ett positivt satt.
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Tolkningsproblematik

Oavsett vilken metod forskaren viljer gar det inte att komma runt det
faktum att forskningsresultat dr forskares tolkning av data:

Nir vi t ex beskriver studerandes uppfattningar av inldrning sa ar det vi som
forskare som gor uttalanden om vilka uppfattningar studerandena har.
Forskningsproblemet ir ett exempel pa férsta ordningens relation men i
samma 6gonblick vi konstaterar ndgot om denna relation gor vi ett uttalande
om hur »/ uppfattar férsékspersonens uttalanden, t ex ”Studerandena upp-
fattar mansklig inldrning péd fyra kvalitativt skilda sdtt”. Detta dr ett pastden-
de som uttrycker var uppfattning av den verklighet vi méter i vart empiriska
datamaterial. (Uljens 1989:17)

Den verklighet” som skildras har utvecklats och filtrerats manga ganger
innan den nu nar ldsaren, som i sin tur tolkar texten utifran sin forforsta-
else. Under intervjuerna tolkade jag det informanterna sa och lit dialogen
fortsitta utifran detta. Nir jag sedan skrev ut intervjuerna fortsatte tolk-
ningsarbetet. En transkription dr en mer eller mindre utforlig tolkning av
ett akustiskt fléde i ord (Linell 1994) och vid varje lisning av transkrip-
tionen tolkas texten vidare. Aven urvalet och den skriftliga utformningen
av de redovisade utsagorna, kan ses som steg i tolkningsprocessen. Nir
sedan informanternas utsagor och handlingar stills i relation till teorin
gar tolkningsarbetet vidare, liksom nir den innebdrd som ges utsagor
och handlingar sitts in 1 en tinkt framtida kontext.

Hartman (1998:65) papekar att tolkningen dr en relativistisk san-
ning, eftersom forstaelsen ér relativ var egen sociala och historiska situa-
tion. Forforstaelsen dr, vare sig vi dr medvetna om den eller inte, en f61-
utsittning for hur vi tolkar tillvaron och det vi méter i den. I forforstael-
sen finns sprak, begrepp, trosforestillningar och personliga erfarenheter.
Nir vi far ny information liggs denna till den helhetsbild vi format ut-
ifran var forférstaelse. Forstaelsen vixer fram nir helhet och delar stude-
ras i ett vixelspel. Syntesen av olika delar byggs upp stegvis i forhallande
till helheten. Tolkningen har alltsa tva riktningar. Den uppstar i nuet men
kommer ur det férgingna och riktas framat mot slutresultatet (Odman
1994). Forforstdelsen kan aldrig liggas dt sidan. Kunskap uppstir och
utvecklas inte 1 vakuum. Men f6r att kunna lira nytt maste man kunna
limna sig sjilv och invanda monster, utan att f6r den skull férlora kon-
takten med sina tidigare erfarenheter (Gustavsson 1996a:18f.).
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Sidlvreflektion och eftertankar

Forskarens gilvreflektion i arbetet bade rekommenderas och stills som
krav for att en undersokning ska kunna bedémas som trovirdig (t.ex.
Alvesson & Skoldberg 1994, Ehn & Klein 1994, Ely m.fl. 1993, Lantz
1993). Forskaren bor vara medveten om sitt inre referenssystem:

Intervjuaren tolkar och forstir det som respondenten siger utifran hur in-
tervjuaren forstitt och upplevt viktiga moten tidigare i livet. Intervjuarens
historia blir betydelsefull. Det inre referenssystemet gommer att tjina som mo-
dell for alla andra miten senare i livet. Kunskaper om vad det dr som karaktirise-
rar det inre referenssystemet och hur det bildas och ntvecklas ir nédvindiga f6r
en grundliggande forstaclse av hur intervjuaren moéter respondenten. (Lantz

1993:120)

Jag menar att forskaren maste vara medveten om att ovanstiende ocksa
giller respondentens moéte med intervjuaren. Forskaren utloser kinslor
och beteenden hos informanterna som har sin grund i deras tidigare erfa-
renheter.?”

Det gar inte att komma ifran att forskarens personlighet, erfarenhe-
ter, sociala situation, kunskapsintresse och teorikinnedom paverkar
forskningsresultatet. Det betyder att forskaren maste fundera 6ver varfor
hon vill underséka det hon vill undersdka, vad det 4r hon ser och varfor
hon ser det hon ser. Som avhandlingsskrivande forskarstuderande har jag
levt i stindig dialog med mig sjilv kring mitt arbete och siadana fragor.
Jag menar att svaren varierar 6ver tid och med hur man kan eller viljer
att ga in i fragorna. Att se en omedelbar anledning till den sjilvpatagna
arbetsuppgiften behover inte vara svért. Det kan handla om intresse och
praktisk nytta. Jag fascineras av hur minniskor lever och lir, i och genom
sprakandet. Som liromedelsproducent vill jag goéra funktionella lirome-
del som fungerar som broar mellan teori och praktik for tilltinkta lisare.
Som forskarstuderande vill jag veta mer om sprakbruk i olika undervis-
ningssituationer. Forskningen ger mig 6kad handlingsberedskap i savil

sprakbruks- och lirandediskussioner som i liromedelsarbetet. P4 samma

% Jag upplevde i min undersékning till exempel hur informanterna utifran sina
tidigare skolerfarenheter till att botja med besvarade mina fragor pé ett sitt som
tydde pd att de riktade sig till mig som svensklarare, fastin det inte var i den rollen
jag motte dem. Nir jag t.ex. frigade om lisvanor utgick de fran att det var
skonlitteraturldsning vi skulle tala om.
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sitt kunde jag i mina informanters intresse for mitt arbete se en 6nskan
hos dem att paverka sin utbildning f6r att ge nya studerande bra redskap
1 yrkesutévningen. Dessa konkreta motiv styrde vira samtal till upprikti-
ga dialoger dir vi tillsammans sokte olika 16sningar.

Men ett avhandlingsarbete styrs férmodligen av fler motiv 4n vad
de explicita forskningsfrigorna uttrycker. Granskas den aspekten nirma-
re ser jag att jag parallellt med forskningsarbetet ocksa omskapar och
nyskapar texten om mig sjilv. Jag ser flera anledningar att inte viva in
den texten i forskningsrapporten, men inser vikten av att forskare fors6-
ker gbra sig sa medvetna som méjligt om sin f6rforstaelse och de egna
relationerna till uppgiften och hur de kan tinkas paverka arbetet.

Skilda virldar

Brandmin har valt ett praktiskt, mansdominerat yrke som later dem gri-
pa in i och agera i mer eller mindre dramatiska hindelsers centrum. Det
ar ett faktum att tva skilda kulturer méttes i vira samtal, vilket naturligt-
vis paverkade bade vad som sades och tolkningen av detta. Jag métte
unga min som arbetar i en verklighet jag ville lira kinna, men som jag pa
ett sitt inte har lust att komma nira. Det dr en verklighet dir det bara
alltfor tydligt kan framga att méinniskoliv hinger pa skora tradar och att
trygghet och glidje snabbt kan férvandlas i sorg och forintelse.

Brandminnen moétte i mig en ildre, kvinnlig ”’skrivbordsminniska”
(deras uttryck) fran en kontors- och universitetsvirld som de uttryckte
viss misstinksamhet emot. Redan vid andra dagens teambuildings6v-
ningar stod det klart att vara livsvarldar skilde sig at. Med liv och lust
tivlade de nybildade basgrupperna mot varandra. De organiserade sig,
sprang, klittrade, simmade i iskallt vatten, dlade i kulvertar och l6ste
praktiska problem tillsammans i ord och handling. De hade uppenbarli-
gen roligt, medan jag, som sillan tivlar mot ndgon annan dn mig sjilv,
térundrad stod bredvid, iakttog och kinde obehag vid tanken pa hur det
skulle vara att krypa fram i de tranga, morka gangarna.

Vid de presentationer som gavs under vilkomstfesten visade det sig
att de studerande tillbringat de senaste aren med att utforska virlden
genom resor, idrottsutévning, fester, mer eller mindre fasta férbindelser
och naturligtvis genom att bli brandmin. Flera av dem hade hunnit pr6-
va andra yrken. Nagra hade hunnit bli fider. Sjilv hade jag under samma
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tidsrymd frimst undervisat i svenska pa gymnasiet och vid hogskolan,
dgnat mig 4t barn, forskarstudier, liromedelsframstillning och hushalls-
arbete. Mina fragor om liroboksproduktion eller sprikandets betydelse i
lirandet var inte ndgot brandminnen funderat pa. Snart upptickte vi
ocksa att till synes sjilvklara ord som brandbil eller skrivande uppenbarade
olika virldar f6r oss. Vi talade om och tittade pd samma verklighet, men
sag den pa olika sitt och lade in olika betydelser i orden vi anvinde.

Vi tar ofta spraket fOr givet, men samtal som fungerande redskap dr
inte nagot sjalvklart. Flera unders6kningar visar att skillnad i etnisk tillh6-
righet, kon och alder mellan dem som samtalar kan hindra eller férsvara
kommunikationen, eftersom man kommunicerar pa delvis olika sitt och
ligger in olika betydelser 1 det som sigs eller sittet nagot sdgs pa.*) Det ir
inte sjalvskrivet att unga min och ildre kvinnliga akademiker forstar
varandra, sdrskilt inte om de har olika klassbakgrund (Adelswird 2000).
Som klassresenir, svensklirare och liromedelsproducent kinner jag mig
dock timligen hemma bland de férestillningar och férhallningssitt gent-
emot sprakburet kunskapande som kommer till uttryck i undervisningssi-
tuationen och det finns ocksd andra férbindelselinkar som fraimjar for-
staelse. Forskarstuderande och lirande brandmin dr ménniskor med en
hel del gemensamt och det kan vara svart att std emot ett engagerat fors-
karintresse. Samtalen med brandminnen blev ocksa konstruktiva istillet
tor avvaktande i takt med att misstinksamheten gav vika f6r en uppriktig
vilja till forstaelse. Det ligger i dialogens natur att savil innehall som
form dndras ju mer de som talar lir kdnna varandra. En informant
beskrev intervjuerna som “samtal med nagon man lir kinna mer och
mer”. Kontakten med de studerande blev alltmer otvungen och vi fick
allt mer att tala om. En av de mer tystlitna brandminnen sa i slutet av
den sista intervjun att ”prata sa hdr dr faktiskt kul, nir man vil kommit
igang”. Nya samtal fordes utifran vad som tidigare sagts och vad som
hint sedan sist, vilket gjorde det littare f&r brandminnen att besvara
mina fragor. Bade jag och brandminnen blev allt klarare Gver vad jag
ville veta, vilket eventuellt ocksa ledde till att vi laste samtalens mojlighe-

ter att ta nya riktningar.

40 Se t.ex. Gunnarsson & Liberg (1992), Nordenstam (1987, 1990, 1993), Tannen
(1984, 1990).
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Tal och tanke

Salj6 (2000:115ff) diskuterar metodiska 6verviganden vid forskning ur
sociokulturellt perspektiv och understryker dirvid skillnaden mellan tal
och tanke:

Tinkandet (inom en individ) 4r en osynlig process som inte gir att f6lja for
en utomstiende. Det som gér att £6lja dr vad minniskor sdger och vad de
g6r, men vad vi siger och gbr dr av mdnga skil ofta nidgot annat 4n vad vi

tinker. (S4lj6 2000:115)

Silj6 hivdar att vi endast kan studera vad miénniskor sager, skriver eller
g0r och att sidana handlingar alltid 4r kontextuellt bestimda. Det finns
kommunikativa kontrakt fér social interaktion som uppfylls av de allra
flesta minniskor. I en intervjusituation innebdr dessa till exempel att
intervjupersoner forséker svara pé intervjuarens frigor sa som de uppfat-
tar att intervjuaren vill ha dem besvarade. I en interviju far vi reda pa vad
en individ finner rimligt och 6nskvirt att siga, ibland inte ens det, menar
Sdlj6, eftersom samtalssituationen gor att man som tillfragad hellre svarar
an sitter tyst och darfor kanske sdger nagot som man inte dr sirskilt 6ver-
tygad om. Det giller alltsd fOr forskaren att vara uppmirksam pa att ytt-
randen dr situerade, dvs. att det som sigs, sigs pa ett visst sitt just fOr att
det sdgs i en viss situation (jfr. Hymes 1986). Som forskare fir man da
ocksa dgna uppmirksamhet it situationen, 4t vad man sjilv gor och at
fragan varfor nagot sigs. Det blir ocksa viktigt att beakta mer 4n vad som
sidgs och gors i den aktuella situationen, t.ex. informanternas agerande i
andra sammanhang.

Mina informanter tydliggjorde att de inte sa vad som helst till vem
som helst. Vissa saker som de sa i intervjuerna sades inte i gruppen eller i
helklassundervisningen.#! Brandminnen opponerade sig inte mot det de
uppfattade som gruppens vilja. De kritiserade inte betygsittande lirare
oppet. Ibland tystnade samtalen om helgens utsvivningar nir jag nirma-
de mig, hinsynsfullt eller utestingande. Jag dr medveten om att det jag
fatt ta del av 1 intervjuer och andra samtal dr utsagor som formulerats i

4 Hill (1998) gbr samma erfarenhet i sin forskning och beskriver hur hennes
informanter kunde framféra olika synpunkter i olika situationer. Hon ser inte detta
som att informanten talar osanning i en av situationerna, utan tolkar beteendet som
situationsbetingat.
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en viss situation. Detta giller for alla samtal och gér inte utsagorna mind-
re intressanta. P4 samma sitt dr denna text formulerad utifrin ett be-
stimt syfte, i en speciell kontext och med en speciell mottagargrupp i
atanke. Den uttrycker definitivt inte allt jag tinkt under arbetets gang.
Men den bygger pa tankar jag tinkt. Jag ser inte informanternas utsagor
enbart som ett 6gonblicksresultat av vara samtal, utan ocksa av vart tin-
kande fore, under, efter och mellan intervjuerna. Tankar som formas pa
nytt under vara samtal. Spraket dr “tinkandets medium”, ”the vehicle of
thought”, tankens farkost, siger Wittgenstein (1998:124).

Jag stillde fragor som de studerande sillan eller aldrig funderat pa
och samtalen ledde ocksa in pa dmnen som jag inte kinde till. Det gjorde
det viktigt att ga forsiktigt fram och understryka att det inte fanns ndgra
ritta eller felaktiga repliker. Det blev viktigt med betinketid och viktigt
att fa dterkomma flera ganger till de frigor vi samtalade om. Jag gav bide
mig sjilv och de studerande mdjlighet att tinka vidare, bekrifta, kom-
mentera och ligga till information. Vid den andra intervjun rekapitulera-
de jag hur jag uppfattat vad som sagts tidigare och stillde nya fragor ut-
ifrin detta. Infér uppfoljningsintervjuerna fick brandminnen mojlighet
att lisa igenom tidigare intervjuer och se de nya fragor jag sokte svar pa.

Anda finns det sikert mycket som de skulle ha sagt om situationen
varit en annan, om jag formulerat frigorna annorlunda, om jag varit pro-
fessionell intervjuare istillet for forskarstuderande. Nir jag granskar in-
tervjuerna i detta perspektiv ser jag hur jag ibland forcerat samtalen och
missat den férdjupning informanterna hade kunnat goéra. Jag ser ocksa
att jag ibland pratat mer in nédvindigt. Samtidigt mirker jag hur mina
reflektioner och kommentarer leder oss vidare. Ibland littas de svira
fragorna upp med litet smaprat varpa koncentrationen kring ett tema ater
skirps. Ibland limnas ett dmne nir det inte tycks finnas mer att sdga for
att aterupptas om vi kommer pa nagot mer och kan och vill tilligga na-
got. Si fungerade ocksa senare telefondialoger. Brandminnen berittade
ofta nagot de nyligen varit med om eller reagerat pa och aterkopplade det
till nagot de mindes fran utbildningen och vira tidigare samtal.

Kvalitet i kvalitativa studier

For att kvalitativa studier ska kunna bedémas som trovirdiga dr det vik-

tigt att arbetsprocessen dr overskadlig och priglas av noggrannhet. Ely
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m.fl. (1993:107£f) menar att palitligheten 1 kvalitativ forskning grundas pa
langvarigt och uthalligt observerande, triangulering, bedomning av hur adekvata refe-
renserna ar, diskussioner med kolleger pd samma niva och kontroll av resultaten
tillsammans med de ménniskor som studerats. Ocksa Kvale (1997:261) papekar
att en forutsittning for bedomning av tolkningarnas trovirdighet ar att
Jforskaren redovisar perspektiv och tillvagagangssatt si att lisaren kan gdra en
bedémning av resultatets rimlighet utifrin dess premisser. Forsknings-
metoden, liksom vald undersokningsgrupp, maste vara relevant for
forskningsfragan. Det maste rada Gverensstimmelse mellan vad forska-
ren utgar fran, vad hon soker och resultatet. Forskaren maste ocksa klar-
gora for lisaren under vilka villkor resultaten ar giltiga.

Pi framstillningen som helhet stills ocksa krav pa perspetivmedveten-
het, intern logik och etiskt virde. Forskningsarbetet ska vara en vil samman-
fogad konstruktion, dir varje del dr relevant i férhallande till andra delar.
Etiska 6verviganden ska alltid stillas mot intresset f6r ny kunskap pa ett
sitt som skyddar de individer som ingir i undersékningen.

Kvalitet i resultaten krdver innebiordsrikedom, struktur och feoritillskott.
Beskrivningarna ska vara sa fylliga att lisaren fOrstar det studerade sam-
manhanget och far en god insikt i den beskrivna kulturen. Samtidigt mas-
te analysen frigora fran situationen om resultaten ska kunna na giltighet
pa hogre niva, dvs. om analysen ska kunna dstadkomma praktiska konse-
kvenser. Forskningsresultaten ska kunna komma i dialog med andra re-
sultat och teorier. Texten ska med andra ord passa in inom det filt dir
den hoér hemma och alstra ny, anvindbar kunskap.

Ovanstaende kvalitetsprinciper uppmirksammas i diskussioner om
kvalitativ forskning (se t.ex. Larsson 1993) och jag har sett dem som
stravansmal 1 mitt arbete.

Sammantattning

For att s6ka svar pa forskningsfraigorna om brandminnens sprikburna
kunskapande genomférdes en praktiknira, etnografiskt inspirerad, kvali-
tativ undersokning dir data samlades in genom observationer, intervjuer
och informella samtal. Arbetet f6ljer Blumers (1986) rekommendationer

tor forskning ur symbolinteraktionistiskt perspektiv.
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Kommunikationen i undervisningssituationen observerades med
stod av de aspekter Hymes (1986) sammanfor f6r att beskriva situations-
kontext och forsta text i kontext. Materialet analyserades utifrin teman
som motiv for yrkesvalet, yrkesroll, lirande, ansvar, lisande, skrivande,
samtalande, ldrarroll osv. innan ett fortsatt tolkningsarbete utférdes med
hjilp av litteraturstudier i bl.a. sprik- och kunskapsteori, socialpsykologi
och organisationsteori. Resultatet har systematiserats och strukturerats
utifrain Uljens (1997a) skoldidaktiska modell med hjilp av McCormicks
(1994) modell av textlisning som méte mellan ldsare och text och Sved-
bergs (1997) modell av ett liranderum f6r yrkes- och kompetensutveck-
ling. Tolkningsramarna hjilper mig att fokusera bilden av det situerade
motet mellan de studerande och den institutionella skoltexten.

Metodiska 6verviganden ror frimst metodval, tolkning av data och
frigan om 1 vilken grad mellanmansklig forstielse dr moijlig att uppna och

beskriva.
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4. Utbildningssituationens yttre
kontext - aktorer och intentioner

I detta kapitel soks svar pa forskningsfraigorna om vilka yrkesrelaterade
faktorer som kan tinkas paverka brandminnens sprakande och lirande
och hur det ir tinkt att sprakredskapen ska anvindas i undervisningen.
Hir beskrivs aktorer och avsikter pa nationell nivd som en yttre ram till
den foljande redogorelsen av undervisningsforloppet.

Forst ges en bild av brandminnens yrkeslivsvirld och deras for-
vantningar och intentioner infor utbildningen utifrin de svar de gav pa
mina fragor kring yrke, yrkesval, utbildning och lirande. 1 Eftertankar 1
diskuteras sekundir socialisation i riddningstjanstperspektiv och nagra av
de yttre faktorer som kan tinkas paverka brandminnens lirande. Diref-
ter redovisas utbildarens intentioner. Forst pa nationell niva sa som de
framkommer i de styrdokument fér Riddningsverkets utbildningsverk-
samhet som lag till grund f6r den utbildning jag foljde och sedan pa lokal
niva utifrain schema och kursupplige. 1 Effertankar Il diskuteras foérut-
siattningarna for det kommande motet mellan brandmin och skoltext

utifran aktérernas intentioner och val av utvecklingsagenter.

4.1 Vem ar eleven?

De forsta yrkesbrandminnen i Sverige virvades under senare delen
1800-talet. De kom fran det militira och tog darifran med sig kunskap
om organisation och ledning och vanan att utbilda och 6va. Soldater blev
“brandsoldater”. Det militira arvet gor sig fortfarande pamint i unifor-
mer, gradbeteckningar och en hierarkisk organisation. Beteckningen
brandkapten anviandes linge och man talar fortfarande om brandmin
och befil. Brandkarerna vixte i takt med stidernas framvixt. De behov-

de vara sjilvforsorjande pa nodvindig hantverkskunskap, vilket gjorde
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att man sa smaningom ocksa borjade anstilla midn med yrkeskunskaper
frin andra omriden dn det militira. Senare blev det ocksd vanligt att
anstilla duktiga idrottsmin.*? Ericson (2004:68) poidngterar att faktorer
som sliktband, vinskapskrets, lagidrott och yrkeserfarenhet haft avgo-
rande betydelse for vilka som fatt och far anstillning som brandmin och
att detta 1 sin tur inneburit och fortfarande innebir ett slags kvotering av
arbetarklassmin.#3 De brandmin som framtrider i denna studie har
emellertid olika social bakgrund och olika gymnasielinjer bakom sig. 1
torildraleden finns savil arbetare som universitetsutbildade tjanstemin
och egna foéretagare.

Yrket dr populirt och nir heltidstjdnster annonseras ut lockar de
manga s6kande, sirskilt i storstiderna.** Flera riddningstjdnster har ut-
torliga hemsidor med information till allmidnheten dir ibland ocksa
kommunens anstillningskrav preciseras.*> Praktiskt handlag, stresstélig-
het, samarbetsférmaga, vilja och férméga att hjilpa nodstillda dr egen-
skapskrav som betonas av flera karer. De nyanstillda ges oftast en grund-
liggande utbildning pa hemmakaren. Direfter socialiseras de in i yrket
och yrkeskulturen genom att delta i det dagliga arbetet. Efter minst ett
ars anstillning ska de genomféra en 15 veckors utbildning vid en av
Riddningsverkets skolor. Denna utbildning dr emellertid pa vig att for-

svinna, sedan Raddningsverket hosten 2003 infért en eftergymnasial,

42 Se t.ex. Brandsj6 (1988, 1996, 2003) och Nystrom (1997) f6r utforligare
riddningstjinsthistorik.

4 Kommunal riddningstjanst dr mycket mansdominerad och alla mina informanter
ir min. Av de cirka 6000 heltidsbrandminnen ér endast omkring 20 kvinnor
(Andersson 2004). Bland brandingenj6rerna och i deltidskarerna dr andelen kvinnor
nagot hogre. Drygt 100 av totalt drygt 11000 deltidsbrandmin och befil dr kvinnor
(Ericson 2004:16). Riddningsverket arbetar pa regeringens uppdrag for att 6ka
antalet kvinnor i kommunal riddningstjanst. Se Andersson (1997),
Arbetslivsinstitutet (1998:4), Ericson (2004). Frigan om kvinnliga brandmin har
debatterats livligt, inte minst pa insindarsidorna i Rdddningsverkets tidning Sirenen.
4 Vid rekryteringen i Stockholm 1998, anstilldes 30 brandmin av 971 sékande. Vid
rekryteringen 2002 fanns 450 s6kande till 30 tjanster (Jansson 2002). Som meriter
riknades brandmansutbildning, praktisk yrkesutbildning och yrkeserfarenhet,
sjukvardsutbildning, ledarerfarenhet, skepparexamen, dykutbildning och pedagogisk
erfarenhet (Stockholms brandforsvar 2002).

4 En utmirkt ingang till "Ridddningstjinstsverige” dr Helsingborgs brandforsvars
hemsida: www.helsingborg.se/brand
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icke-obligatorisk, tvaarig utbildning utan nagot krav pa anstillning i
kommunal riddningstjinst.4

Yrkesval, yrkeskrav och yrkeskultur

De brandmin jag samtalat med ger olika motiv for sitt yrkesval. I flera
fall tycks det ha varit slumpen som styrt yrkesvalet, men det 4r tydligt att
de speciella #tmaningarna i arbetet lockar, liksom viljan att hjdlpa méinniskor i
nod. Flera av brandminnen uttrycker att de medvetet valt ett hindelserikt,
praktiskt yrke och inte ett skrivsbordsjobb. De har valt ett yrke dir de far
jobba med hela kroppen, ett yrke som kan vara bade fysiskt och psykiskt
pafrestande. Att fa géra sidant som andra inte klarar av dr en utmaning
som tilltalar dem. En brandman betonade sirskilt att han sokt sig till
yrket for att fa arbeta i en grupp dir alla gor sitt yttersta nir det giller.
Viljan att jobba i grupp nimndes av flera brandmin, liksom behovet av
omvixling i arbetet. Ingen av brandminnen antydde nagot som skulle
kunna tyda pa att de dngrat sitt yrkesval. De uttalade alla en mycket posiziv
instillning till jobbet. De sa sig uppskatta trivseln, det goda kamratskapet
och att det dr ordning och reda pa arbetsplatsen, att man vet vad som
giller.

Vilka egenskaper menar di brandminnen att man mdéste ha for att
kunna utfora arbetet vil och fungera i arbetsgruppen? Spetsarna pa den
stjarna som de flesta riddningstjinster har i sitt emblem, pa hjilmar och
uniformer, symboliserar gunskap, lojalitet, mod, omtanke, skicklighet, takt,
uppmirksambet och uthdllighet (Svenska Brandférsvarstéreningen 2003). De
brandmin jag talade med rabblade inte upp dessa begrepp, men vid nag-
ra tillfillen fordes stjairnan pa tal och egenskaperna framférdes ocksa
indirekt i flera sammanhang. For att vara en bra brandman krivs prak-
tiskt handlag och ritt personlighet, enligt brandminnen. Fysisk styrka
nimndes som en grundliggande egenskap, men framfor allt var mina
informanter 6verens om att en bra brandman behéver praktisk handlings-
formaga och veta vad han klarar av, veta sina begransningar och veta vad som hinder
ndr man agerar pa det ena eller andra sattet. Det giller att vara uppfinningsrik
och handlingskraftig och inte sta maktlos 1 nagon situation. En brandman
”springer in dir andra springer ut” och “’kan inte ringa 112 efter hjilp” sa

46 Se vidare Ridddningsverkets hemsida www.srv.se och avhandlingens
slutdiskussion.
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flera brandmin ndr de beskrev yrkesrollen. Av vara samtal framgick att
brandminnen gillar, och ska gilla, nir det hinder saker och det star liv pa
spel. Att de vill, och ska kunna, 16sa uppgifter snabbt och effektivt. En
brandman ska kunna samarbeta i grupp, veta vad han ska gora i olika
situationer och Aur detta ska géras. Han ska vara malmedveten och ha ett
bra sjilvfortroende. Nagra av brandminnen tillade i senare samtal att en
bra brandman ska vara 6dmjuk men samtidigt stark i sig sjilv. Han ska
vara seriés och ta yrket pa allvar, kunna jobba och tinka tillsammans
med andra, vara god kamrat och ha litt for att umgas med folk, kunna ge
och ta och vara 6ppen f6r improvisation.

Bade gjdlvsakerhet och sjialvkdnsla krivs 1 arbetet, enligt brandmannen.
Sjilvsikerhet innebdr inte att vara dryg eller stéddig, utan beskrevs sna-
rast som motsats till osdkerhet; sjilvsikerhet som kommer av att man vet
att man klarar av den uppgift man ska utfora. Sidan sjilvsikerhet beh6vs
for att man ska veta “nir det dr dags att vinda”, och nir man ska ta hand
om skadade eller upprorda minniskor. Det giller att vara trovirdig bade
infoér andra och infér sig sjilv for att kunna sdga till en olycksdrabbad:
”Nu tar vi 6ver” med betydelsen: ’Lita pd oss. Vi fixar detta.” Brandman

6 siger nedan att han ser sig sjilv som stark och litet utvald:

ALG: Hur ser man sig sjilv som brandman?

B6:3:47 Ja, hur ser man sig sjilv som brandman? Ja du, man ser sig vil som
ganska stark. Det gér man.

ALG: Stark?

Bo: Ja, psykiskt och fysiskt. Det tror jag. Inga 6vermanniskor, men litet ut-
6ver det vanliga. Det tror jag nog. Litet utvald... skulle jag kunna tinka mig.
ALG: Det maiste ju vara skont att vakna sa varje morgon.

B6: Nej, man tinker inte pa det. Men jag tror om man tinker efter litet sa.
Jag tinker ju inte pa det. Det bara dr dir och det blir ju mer och mer sa.
ALG: Kidnner du nagon skillnad nu da mot 1 det militira? Dar skulle du vil
ocksa vara stark och utvald?

B6: Nej, det 4r inte alls likadant. // Det kanske har att géra med att man
hjilper folk. Jag vet inte. Har det det? Det dir med den sociala biten att du
ar litet raddaren i néden. Att man kinner att man har ett sidant ansvar. Att
man vixer med det. Det har man ju inte som militdr riktigt. Det blir ett an-
nat férhallande. Nej, det 4r en jdvla réra av att spela hjilte. . .eller hjilte? och
jobba i grupp.

47 Markeringen B6:3 betyder Brandman 6 vid det tredje intervjutillfillet, B3:1 att
citatet 4r himtat frin den foérsta intervjun med Brandman 3 osv. Tre punkter i
replikerna markerar tystnad eller tvekan, // markerar 6verhoppad text.

56



Vid det forsta intervjutillfllet, i borjan av utbildningen, frigade jag
brandminnen vad de skulle gbra om de stétte pa svarigheter 1 studierna.
Jag var ute efter studiestrategier men fick svar som ocksa dterspeglar
attityder och forhallningssitt i brandminnens livsvirld. Brandminnen
visade pataglig framatanda och tilltro till den egna formdgan och gruppen. Ingen
sa sig ha dgnat en tanke at eventuella tillkortakommanden. De tycktes

snarast forvirrade av min fraga:

ALG: Om det kommer nagra svérigheter? Har du funderat pa det?

B6:1: Hur da menar du?

ALG: Om det dyker upp svérigheter...

B6: Mm, mj...ja... Hur dd menar du? Stéter pa problem? Problem, rent teo-
retiskt dd? Om jag inte skulle klara...?

ALG: Ja, om det skulle uppsta ndgra problem.

B6: Nej, nagot sadant har jag aldrig oroat mig for. Jag ér i den fulla tron att
jag har ju, eller jag har ju ndstan varit inne pa alla omrdden hemma pa statio-
nen, pa preparandkursen och under tjinstgoringstiden. Nu gar man litet
djupare, men det dr inget som 4r frimmande skulle jag tro och det som ér
frimmande, det fir man vil ta tag i. Just teoretiska bitar di. Kanske det hir
med problembaserad inlirning. .. Men jag kinner ingen oro sa dir. Det gor
jag inte.

ALG: Men om det skulle hinda ndgot s att det blev ett stopp och du skulle
kinna att detta dr hopplést. Vad gér du d4?

Bo: Ja... (skratt) Vad menar du? Vadd, om jag skulle...? Hur menar du?
ALG: Ja, om du skulle kdnna att det hir gir inte?

B6: Det dr 6ver min niva, menar du? Eller att jag inte klarar av det? Ja, dd far
jag vil... Innan det sker sa hoppas jag att jag har pratat med lirarna ordent-
ligt, sa att jag fatt koll p4 situationen ordentligt och jimfért med mina kam-
rater. Vad gér dom som inte jag gor kanske? Jdmfora litet och se om man idr
pé fel spar. Man fir ju f6rst och frimst jamfora och sedan prata med lirarna
om man inte hinger med kanske. Om det nu skulle intriffa.

Brandman 3 betonade att man inte fick sitta en begrinsning pa sig sjilv

genom att utga ifran att man inte skulle klara av nagot:

B3:1: N4, man kan ju inte ha den instillningen att det hir kanske inte jag kla-
rar £6r dé har du ju satt en grins pa dig sjdlv. Man fir g6ra upp att det hir
det klarar jag... och vara litet tuff mot sig sjilv och f6rma sig sjilv att ga
framdt. Man kan ju inte backa sig framét f6r det gir ju inte.

57



Yrkesstolthet, gruppkdnsia och karanda

Brandminnen vet att de utfér viktiga uppgifter. Nar de speglar sig i all-
minhetens reaktioner kan de kdnna sig uppskattade. I tidningsreportage
fran brinder och andra olyckor uttalas sillan kritik mot riddningstjians-
ten. Tvirtom skrivs vanligtvis att “rdddningstjinsten var snabbt pa
plats”. En annan girna citerad utsaga siger att “brandmin riddar andra
minniskor med fara fOr sitt eget liv”’. Sa nira en uttalad personifiering av
hjalterollen*® kommer inte manga yrkesgrupper. De brandmin jag métte
tycktes emellertid ga in i och ut ur hjilterollen nir de fann att de sjilva
eller omgivningen behovde det. ”Spela hjilte” var ett uttryck de anvinde
for nagot man gor ndr det krivs; i direkta livriddningssituationer eller
om man maste agera sikert och auktoritirt for att kunna styra hjilpbe-
hévande och eventuellt férvirrade minniskor.

Det faktum att man utfor arbetsuppgifter som virderas hogt av
omgivningen och som inte vem som helst kan utfora stirker gruppkdnsian.
Brandminnen lit mig forsta att arbetsgruppen ar viktig f6r dem. De trivs
med att jobba i grupp och viljan att tillh6éra brandmansgruppen ér stark.
Dirmed ar de ocksa beredda att anpassa sig till gruppens och kulturens
krav och till yrkesjargongen. Flera av brandminnen papekade att perso-
ner med samma laggning soker sig till yrket, vilket gor arbetsgrupperna
homogena. Det ir viktigt att man kan lita pa varandra och pa att var och
en kan utféra de handlingar som krivs, nir man utfor svara arbetsuppgif-
ter i grupp, sa brandminnen. Gruppkinslan beh6évs om man ska kunna
jobba bra tillsammans och trivseln i jobbet tillits inte ga under en viss
niva utan att atgirder vidtas. Arbetsgruppen beskrivs ofta som en familj
med gemensamma erfarenheter som stirker sammanhillningen. De
brandmin jag talade med fann det emellertid svart att férklara familje-
kianslan for utomstiende. De sa att den maste upplevas och endast kan
forstas av dem som tillhér gruppen.®?

4 Se t.ex. Moxnes (1995).

4 Jfr. Ericson (2004). Av en brandmistare frin Stockholm blir jag rekommenderad
att lisa Inger Frimanssons (2000) Mannen med oxhjirtat £or att fa veta mer om hur
det kan vara pa en brandstation. Frimansson tillbringade mycket tid pd en
brandstation i Stockholm nir hon samlade material till boken och brandmastaren
fann bokens person- och miljoskildring trovirdig. Ocksa i facktidskrifter som
Sirenen, Brand och Réiddning, Brandmannen m.fl. kan man fa viss insikt i hur det ser ut
pa filtet och vad som hinder dir.
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ALG: Just det, och du sdger familj, och alla de andra siger familj. Och dé
undrar jag vad det innebidr och ni siger trivsel och att ni trivs sé jikla bra.
Hur kan den trivseln komma sig?

B5:3: Ja, det dr vil for att arbetsuppgifterna ir livsnédvindiga, skulle man
kunna siga. Det arbete vi utfér och det vi haller pa med, det 4r ju ndgot som
maste finnas, som ingen klarar sig utan. Det dr ju det vi talade om i f6rra in-
tervjun ocksd, att jobbet bestar i att vi tar Gver dir ingen annan kan géra na-
got mer. Och sidana uppgifter gor ju att det aldrig blir trikigt att jobba och
att vara pa arbetsplatsen. D3 ir det klart att man trivs thop. //Alla 4t inte
lika, men alla har vissa drag som g6r att man blir en homogen grupp. Det dr
ju vissa delar i ens personlighet som gdr att man passar in i arbetet ocksa. Pa
andra typer av arbetsplatser samlas alla kategorier minniskor ur alla sam-
hillsskikt och alla typer av folk, men hos oss finns det egentligen...]Ja, alla ir
ju inte lika, men hos oss finns det en samlad skara som har samma...inte
samma, men... Ja, vi dr lika.

ALG: Sen blir man ju lika av att vara tillsammans ocksa.

B5: Ja, det gbr man ju. Definitivt. Det har man ju sett. Det ser man ju pa de
precis nya. De som inte varit inne i detta f6rut. Dom far ett visst beteende.
Dom blir brandmin. // Sa som vi dr pd brandstationen, det kan man inte
vara nigon annanstans an dér. // Man talar pd ett visst sitt och man svarar
pé ett visst sitt och det blir fel i 6vriga samhillet.

Brandmansyrket upplevs inte som nagot vanligt kneg. Att ga till jobbet
sags inte som nagot nédvindigt ont av de brandmin jag talade med.
Tvirtom gor gemenskapen och trivseln det roligt att ga till jobbet till och
med en fredagskvall da andra yrkesgrupper vanligtvis vill vara med famil-
jen, sa en brandman. De siger ocksa att de aker hew #// brandstationen,
till skillnad fran andra yrkesgrupper som snarare betonar att man aker
hem frin arbetsplatsen. Flera brandmin berittade fér mig om jul- och
nyarsaftnar da tjainstgérande brandmin tar med sig hustrur och barn till
brandstationen och firar kvillen tillsammans, med eventuella avbrott for
uttryckning. Brandminnen holl med om att yrkesgemenskapen och den
starka bindningen i arbetsgruppen kan leda till att gruppen sluter sig mot
omvirlden. De papekade emellertid att det ocksa finns ett liv utanfor

brandstationen som ir viktigt.

Jantelag for nykomlingar

Brandminnen lit mig forsta att nyanstallda utsitts for nigon form av
specialbehandling, vilken emellertid tycks variera fran kar till kar och till
viss del ocksa frin person till person. Aven om anstillningen i princip ir
en intridesbiljett till kulturen bér man som nykomling vara lyhérd for
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vilket beteende som férvintas och finna sig i att bemdtas med viss miss-
tinksamhet. Nykomlingarna ska veta sin plats. ”Det finns de i den dldre
generationen som menar att man maste ha jobbat i flera ar fOr att fa yttra
sig”, sa Brandman 6. Den som vill veta ndgot vinder sig till den som har
mest auktoritet pa omradet sedan tidigare, inte till en nykomling. Och
nykomlingen ldr sig hélla tyst dven om han kan mer 4n den tillfrigade.
Som nyborjare ska man inte tro att man dr nagot: "Man kan ingenting,
man 4r inte vird nagonting och man ska inte siga nagonting. Det bara ir
sda”, sa Brandman 5 som ocksa visste att provotiden var overgaende:

ALG: Man siger att det dr en ganska sluten grupp som inte girna slipper in
ndgon. Hur kommer det sig? Eller hur mirker man detta?

B5:3 Det dr vil som att slippa in ndgon i ens egen familj, eller ens eget hus.
Det g6r man ju inte heller helt apropd bara. Det dr ju som om man bjuder in
gister. D4 har man ju ett visst f6rhéllningssitt till dem, till skillnad mot hur
man férhéller sig 1 familjen. Och sa dr det ju det att vi jobbar sa titt thop
och sa ofta, och 4r med om si mycket tillsammans. S4 man blir som en fa-
milj och det dr ju ingen som kan stovla ritt in och tro att man bara kan ta en
given plats direkt. //

ALG: Si dom maste man liksom vara litet avvaktande mot?

B5: Ja, verkligen.

ALG: Hur upplevde du det, nir du blev avvaktande bemétt? Visste du att
det var test?

B5: Ja, det vet man.

ALG: Fér passersedeln hade du ju redan i och med att du fick komma dit,
att du var anstalld?

B5: Ja. Ja, visst. Det vet man ju att det dr. Det 4r vil inte alla som vet kanske
och det dr ju dom som far problem att komma in i ginget och bli acceptera-
de. Man miste képa det. Aven om man vet att dom driver med en si maste
man liksom képa det och svilja det. Det hor till och det édr en gang som det
ska vara. Det maste alla géra for att sa smaningom bli accepterade. Kan man
inte kopa det ldget sa kommer man aldrig in pa ett vettigt sitt.

Nykomlingarna gor tydligen bist i att folja jantelagen till dess de accepte-
rats fullt ut. De kallas “glitter”, ”kalv”’, ”’kidde”, ”palt”, ”unge” etc. Vad
det kan innebira lir sig den lyhérde genom praktikens ord och handling-
ar. Ett olimpligt beteende kan kommenteras med ord eller tydliga gester.
Brandman 1 betonade i ett telefonsamtal néstan ett ar efter utbildningen,
att han skulle komma att ”riknas som kidde linge till”. I citatet nedan
berittar Brandman 3, som uppenbarligen dr vil medveten om sin plats i

hierarkin, hur han tagit hjilp av en mer erfaren kamrat i sitt lirande. Han
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svalde sin stolthet, visade att han som nybdrjare inte kunde sa mycket
och bad helt enkelt om hjilp. Han fick det stéd han ville ha men ocksa
gliringar fran den kunnigare kamraten:

B3:2: Och sen sa har jag lirt mig vildigt mycket pa att man har haft med sig
rutinerade personer.// Man fir ju ta dom pi ett sitt att man frigar si: ”Jag
ir inte sd bra pa detta och om du féljer med mig in si ser du att jag gjort nat
fel sd lugnar du ner mig och sa sdger du: Gor si och sa och tink pd det och
det.” // Och det har han gjort. Jag menat, gliringar det kommer, men vad
fan, det dr bara att ge tillbaks. Har du ingen chans pa sex veckor, sa kanske
den dttonde veckan, si kanske du fir en.

Sprakbruk pa brandstationen

Ingen av de intervjuade brandminnen tog upp kvalifikationer som att en
bra brandman ska kunna ldsa, skriva, informera, soka information etc.
som svar pa frigan om vad en bra brandman ska kunna. Yrkesrollen
forbinds tydligen inte omedelbart med sidana kunskaper. Man varken
liser eller skriver sirskilt mycket i arbetet. Vill man ha reda pa nagot
frigar man niagon som vet. Brandminnen vardar materiel, trinar, byter
erfarenheter muntligt, 6var insatser och aker pa utryckning m.m. medan
”de pa kontoret”™ ldser och skriver.

ALG: Och du pi jobbet vad liser man dér?

B6:3: Instruktioner. Nej, vad dd menar du? Liser?

ALG: Liser man 6verhuvudtaget text pa jobbet som brandman?

B6: Ja, du fir ju ut nya informationer i meddelanden till grupperna. Oftast
lises det ju upp av en brandmistare f6rst. Men det sitts ju pa en anslagstav-
la. Dir kan man ju fa lisa da. Men inte ldser man s mycket som brandman
inte.

Brandman 6 kompletterade sedan sina uppgifter med att det finns bocker
”pa luckorna” och personer som liser dem. Han berittade ocksa att han
ibland sjilv skriver utbildningsmaterial till kamraterna som han hoppas
att de laser. Yrkesattityden beskrevs inte som lis- eller bokfientlig:

ALG: Och du p4 jobbet hur mycket liser man pa jobbet?

B5:3: Ja, dir ldser vi ju ingenting férutom dagstidningar i stort sett.
ALG: Men dagstidningar, det ldser man?

B5: Ja, och kvillspressen.

50 T.ex. administrativ personal eller brandingenjérer och brandmistare som arbetar

med férebyggande brandskydd.
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ALG: Och i arbetet behévs det inte. Det kridvs alltsd egentligen inte att man
kan ldsa ens da?

B5: Njae, ska man se det bara som ldsningen...

ALG: Gatskyltar da... riktigt krasst

B5: Ja. Men det ir ju inte riktigt sa, utan det krivs ju... Kan man allt annat
som krivs i det jobbet si kan man nog lisa, tror jag.

ALG: Ja, ja, jag menar inte si. Men hur mycket text beh6ver man lisa mer
an gatskyltar?

B5: Nej, kartbok och gatskyltar i stort sett.

ALG: Instruktioner, liser man det?

B5: Ja, men sillan.

ALG: Men det finns folk som ldser bécker medan dom jobbar.

B5: Ja, visst.

ALG: Dom mobbar man inte?

B5: Nej.

ALG: Sa det dr inte ldsfientligt?

B5: Nej, absolut inte.

De livliga fritidssamtalen var nagot som fascinerade mig under filtstudi-
erna. Jag fick lyssna till flera berdttande brandmién som holl sina lyssnare
fangna och intresserade med vitsar eller mer seriésa berittelser. Och som
lyssnare visste brandminnen att stotta eller sinka berittarna. Jag har
ocksd 1 andra sammanhang lyssnat pd brandmin och brandmistare som
redogjort for erfarenheter fran olika riddningsinsatser sa sinnligt att det
kints som om man varit med pd plats fran larm till framkoérning, an-
komst, insats och hemfird. Det har ofta varit strukturerade, linjdra berit-
telser kring hindelser som utforligt levandegjorts med synintryck, horsel-
intryck, kdnslor och reflektioner kring det upplevda. Jag har ocksa fatt ta
del av bécker och manus med engagerade, humoristiska och kirleksfulla
“brandmansminnen” fran svunnen tid som vittnar om stor berittarglad-
je. Det forekommer mycket muntlig, informell kommunikation pa

brandstationerna, enligt brandmannen. Yrket mé6jliggor social samvaro:

B6:2: Ja, det dr nog mycket sa att det daltas och pratas mycket i en brand-
mans vardag. Det hinder ju trots allt inte sé jikla mycket. Och dd har vi tid
till det hir. Och det it ju en social bit att prata och man pratar ju mycket om
allt. // Sa kidnner man ju pd vibbarna om det 4t nigon som man gir bra
med. D4 kan man prata mer personligt med honom. // Man gir ihop med
ndgra, sa pratar man mer. Kinslor och allt méjligt. Si det 4r mycket snack.
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Kunskapssyn, studeranderepertoarer och lirstrategier

Fragor om kunskap och lirande ir inte nagot som brandmin verkar fun-
dera sirskilt mycket pa till vardags. Anda hade de brandmin jag motte
mycket att siga om vad de ansdg sig behéva kunna och hur de vill lira
det yrket kraver. Brandmanskunskapen innebar for dem framst att vara siker i
handling, men ocksd att veta vad man ska gora i olika situationer, bur och varfor
man ska gira ndgot och varfor man ska gira pa ett speciellt sitt. Brandman 5
uttrycker nedan det jag uppfattade som kirnan i brandminnens svar pa
utbildningens vad-, hur- och varférfrigor, nimligen vikten av att kdnna
sikerhet 1 yrkesutovningen och ritt kunna anvinda sin kropp och andra

redskap:

ALG: Du, kan du sdga vad som ir en bra brandman? //

B5:2: Ja. Det finns ju sadana dir klyschor, men dom stimmer vil ganska
bra. En bra brandman ska ju vara vildigt handlingskraftig och sillan eller
aldrig sta helt maktlés infér nagon situation, uppfinningsrik och handlings-
kraftig//

ALG: Vad behéver du lira dig for att bli en sadan?

B5: ... Dom hir bitarna dr nog svara att lira sig. Det 4r nog ndgot man har
med sig redan frin bérjan om man ér en bra brandman. Men om jag utgér
ifran att jag inte hade fitt ndgon utbildning innan och gitt den hir kursen
skulle jag vil byggt pa och 6kat sjilvkinslan f6r att fa sjalvisrtroende och
sjalvkinsla. Sjilvsikerhet, det maste vara vildigt starkt hos en brandman.
ALG: Och hur gér man det?

B5: Ja, det g6r man genom att testa grinser, sd att man vet exakt hur ens
kropp och materiel fungerar och blir duktig pa det. Sd far man det hir med
handlingskraft och sjilvkinsla med sig automatiskt.

ALG: Och det miste man?

B5: Det miaste man. Har man aldrig varit inne sd linge att det inte gar att
vara inne lingre, da har man liksom aldrig varit i ndrheten av vad det egent-
ligen handlar om. D4 blir man osidker om vad som kommer i nista steg.
Man miste hela tiden pressa sig sa lingt att hit gir det, men inte lingre. D4
vet man, att da kan jag med litthet g dit fram och sd vet man ocksa nir det
ir dags att vinda. Om man bara kommit en liten bit pa den firden, dé vet
man inte vad som kommer sen. D4 vet man inte nar man ska vinda och di
blir man osiker.

ALG: Men det maste man ha provat i en praktisk situation?

B5: O, ja. Det édr det enda som det handlar om.

ALG: Man kan inte vara sa trygg 1 sig sjilv att man fixar sint inda?

B5: Aldrig. Det finns inte en chans.

ALG: Da gbr man bort sig bara?

B5: D4 gor man bort sig stabilt.//Det dr sddana oticka naturkrafter det
handlar om. S4 man kan inte... man fir inte chansen. Si det maste man ta
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stegvis och hdrdare och hdrdare och hédrdare tills man har testat grinserna si
linge till dess nu dr det stopp.

ALG: Det handlar om att timja naturkrafter da?

B5: Ja. Och att kunna ha kontrollen &ver sig sjilv i dom situationerna.

Det handlar hir om respekt for arbetsuppgiften och om att kinna sin
egen formaga sa vil att man inte ska behova frukta det okdnda. Det ar
viktigt f6r brandminnen att veta var grinserna for den egna férmagan
gar. Detta var ocksd nagot som kom upp till diskussion ging pa ging
under kursen. De studerande ville testa sina fysiska grinser sa lingt det
bara var mojligt, medan lirarna var tvungna att folja kursplanen och 6v-
ningsverksamhetens sikerhetsdirektiv.

Viilja, intresse, tydliga mal och utmaningar

Brandminnen var mycket studiemotiverade och uttryckte i borjan av
kursen att de ville ldra sig sa mycket som mdijligt under utbildningstiden.
De uttalade fortroende for skolan och utgick fran att de skulle fa trina
mycket pa dvningsfiltet och lira sig det de behovde for yrkesverksamhe-
ten. De forklarade sig beredda att jobba hart och gora allt det som krav-
des av dem. De understrék vikten av att lirandet innehéller utmaningar
som haller motivationen uppe. Nir vi talade om olika férutsittningar for
att lira nimnde de vilja och intresse som det allra viktigaste. Brandman 6
betonade att forutsittningarna for att lira hinger ndra samman med vilka
forkunskaper den lirande har. Han sa ocksa att det ér viktigt att man vet
vad det 4r man ska lira och att man har ett klart utstakat mal med studi-
erna. Uttalade férvintningar och klara direktiv underlittar lirandet, me-
nade han. Brandman 4 papekade vikten av att ga in helhjirtat i lirandet. I
hans ldrostrategi ingick att sitta sig ner och koppla bort allt annat.

Praktiskt anvindbar kunskap att utveckla och béra med sig

Brandminnen uttryckte i vara samtal om tidigare skolerfarenheter att de
skilde mellan ytlig memorering och “riktigt lirande”. Tidigare ldrostrate-
gier hade mest gatt ut pa att memorera information 6ver provtillfillen i

overensstammelse med de krav skolan stallt. Nu ville de lara for livet:
ALG: Larande. Vad ar det?

B4:1: Larande?
ALG: Vi sdger ”ta ansvar for sitt eget lirande”, vi pratar om det hela tiden,

64



men vad 4r det? Om du skulle férklara f6r ndgon vad det dr?

B4: Att snappa upp ndgonting, och kunna klargbra, beritta vad det dr och
kunna forklara.

ALG: Men det kunde du ju pa gymnasiet. Men du sa 4nda att du inte ldrde
dig nagonting.

B4: N4. Jag kunde svara pa provets fragor.

ALG: Ja. Och det var inte ldrande?

B4: Jo, stir jag med facit i handen sa 4r det kanske lirande. Jag menar om
jag stir med provet och har svaren framf6r mig. Men, jag menar, jag kan
inte g4 och beritta om Sveriges konungar. Men férhoppningsvis kan jag be-
ritta om en trafikolycka om fem ar.

Da hade de pluggat infér prov for att fa bra betyg. Nu ville de tillgodo-
gora sig yrkeskunskaper som skulle kunna anvindas framéver; kunskaper
som skulle sitta 1 huvudet och kroppen och som skulle komma att byggas
pa med erfarenheter frin nya insatssituationer. Brandman 3 férklarade
sig villig att ldsa ”sa 6gonen bloder” om det skulle behévas och Brand-
man 2 som “aldrig tyckt om att ldsa tidigare” sa i borjan av kursen att det
gick litt att ldsa eftersom han nu liste av intresse.

Brandminnen ville ha mirkbar praktisk nytta av utbildningen. De sa
sig vilja ldra praktisk handling genom 6vning och genom att stegvis trina
relevanta, yrkesanpassade moment tills de sitter. Sadant som ska sitta i
ryggmirgen trinas bast genom drillévningar medan annat lirs pa andra
sitt, sa de. Brandminnen var 6verens om att yrkesutveckling dr ndgot
standigt pagaende. Nya erfarenheter anvinds for att dra slutsatser om det
man haller pa med, vilket kan frimja bittre handlingsresultat.

Brandminnen tillskrev lirarna stor betydelse i undervisningen. De
6nskade sig brandmin, férmin och brandmistare som lirare i praktiskt
brandmansarbete; lirare som kan motivera sitt handlande i dialog med
elevernas erfarenheter, som stiller krav, har koll pa gruppen, kan styra
och stotta och ge tydliga instruktioner. De 6nskade sig ocksa malgrupps-
anpassade lirobocker med tydlig verklighetsanknytning och manga bil-
der.

Eftertankar I:
ocialisation i raddningstjanstperspektiv
Den egna kiren, dess virderingar och foérhallningssitt framstar som vik-

tiga f6r hur brandminnen skapar bilden av sig sjilva. Brandminnen arbe-

65



tar i en hierarkisk organisation. De arbetar nira varandra i lag med stark
sammanhallning. Gruppkinslan ir viktig och gruppen liknas ofta vid en
familj. De trivs med arbetet och ir stolta 6ver att vara brandmin. De
identifierar sig med sin yrkesroll som de vuxit in i genom ett slags lr-
lingsskap. Identitet skapas i relation till andra karer och arbetslag, ’de pa
kontoret” och hjilpbehévande. Dessa faktorer paverkar sannolikt
brandminnens agerande i utbildningssituationen, vilket gor det viktigt att
belysa dem ndgot mer ingdende:

Fredholm (1997) diskuterar sekundir socialisation i riddnings-
tjanstperspektiv utifrin Bourdieu och visar pd den kultur som féljer med
brandmansyrket. Han menar att giriga organisationer’!, till vilka han rdknar
brandforsvaret, utovar en mer dominerande socialisation och kriver
storre anpassning av individerna dn andra organisationer. Detta ger ocksa
de brandmin jag mott uttryck f6r. I sidana organisationer Gvertar indivi-
derna inte bara de rent fackmassiga sitten att varsebli, virdera och agera
utan ocksa kollektivets virderingar, den radande sociala ordningen och
kollektivets syn pa omgivningen, skriver Fredholm. Brandmannen lir sig

inte bara sin plats i yrkes- och organisationshierarkin. Han maste ocksa

inse att det 4r ritt att brandférmannen och brandmaistaren bestimmer och
har hogre status. Han maste ldra sig och ta det som naturligt vilka saker det
ir som ger en individ hégre status och makt 4n andra. Han maste lira sig
och ge uttryck f6r sadana virderingar och beteenden som innebir att han dr
lojal mot sina kamrater och ger uttryck fér kollektivets virderingar. (Fred-

holm 1997:67)

Gruppkultur kan ses som de kollektiva bilder medlemmarna har av sig
sjalva, gemensamma kunskaper, delade erfarenheter, kollektiva vanor och
virderingar. Den uttrycks i ord och handling. I gruppkulturen ingar
medvetna, férmedvetna och omedvetna antaganden och férhallningssitt
som finns inbdddade i, och utgdr sjilva vardagen, skriver Svedberg
(1997:130). Kulturen ir ett slags filter for vilka tankar som ar maojliga att
tinka, vilka kidnslor som dr méjliga att kdnna, vilka sanningar och virde-
ringar som dr gangbara. Bruzelius & Skirvad (2000:309) beskriver den
som organisationens “inre liv, dvs. sittet att leva, tinka, handla och vara i

just den organisationen. Det kan gilla sittet att 16sa problem, fatta beslut

51 Se t.ex. Coser (1974) och Katrlsson (1997).
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eller befordra medarbetarna, hur medarbetarna kommunicerar med vat-
andra inom organisationen och till och med vilka sporter och fritidsakti-
viteter som de féredrar”. Att socialiseras in i en organisation innebar att
ta del av och successivt acceptera organisationens virderingar och hand-
lingsmonster och saledes lira sig hur man ska tycka, bete sig och agera 1
organisationen, skriver de (2000:325).

Yrkeskulturen fungerar som utvecklingsagent. Enligt Uljens (1997a)
har den kulturella kontexten betydligt storre inflytande 6ver den pedago-
giska situationen 4n den nationella liroplanen. Enligt Flaa m.fl. (1998:58)
torutsitter 6verféringen av karandan inga speciella dtgirder. Att delta i
en organisation leder oftast till att man i stérre eller mindre grad tillignar
sig dess tdnkesitt. I sjilva gorandet skapas forestillningar om gbrandet
(Fredholm 1988:19). I sociokulturellt perspektiv kan diskuteras i termer
av socially shared cognition (Resnick m.fl. 1996) och appropriering av kollekti-
vets kunskap (t.ex. Wertsch 1998 och Siljé 2000). Genom att arbeta som
brandman lir man sig anvinda kulturens tanke- och handlingsredskap.
Man ldr sig praktiska goromal och man lir sig att se verkligheten med en
brandmans 6gon. Man lir sig gora, tala, och tinka som brandmin. Fred-
holm (1997:68) antyder ocksa att de personer som viljs ut f6r avance-
mang i den giriga organisationen “besitter ‘ritt’ ideologiska sitt att varse-
bli, virdera och agera”. Det gor att kulturens sitt att varsebli, viardera och

agera fortlever.

Hierarki och lydnad

Den kommunala riddningstjansten kan beskrivas som en hierarki i 11
nivier (Rosenberg 2001:64). Hogst upp finns kommunalfullmaktige,
kommunstyrelsen och riddningsnimnden. P4 brandstationen dr rang-
ordningen sedan riddningschef, stillféretridande riddningschef, brand-
ingenjor, brandmaistare, brandférman heltid, brandférman deltid,
brandman heltid och brandman deltid. I hierarkiska organisationer ér
styrningen auktoritir och lydnad en grundligegande princip. De 6verord-
nade bestimmer hur arbetet ska ga till genom instruktioner och reglerade
arbetsuppgifter. Det kan géra brandminnen auktoritetsbundna i under-
visningssituationen. Svedberg (1997:177£f) skriver att hierarkin passive-
rar, eftersom man snart ldr sig att nagon annan har tinkt och att arbetssi-
tuationen knappast gir att paverka. Vi ska dock inte glomma att det hir
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handlar om en funktionell hierarki. Nagon maste ha det formella ansva-

ret under en insats.

Kohesion

Svedberg (1997:154) anvinder begreppet kobesion for att beskriva den
grad av samhorighet en individ kinner med gruppen, eller styrkan i 6ns-
kan att tillh6ra den. I vissa grupper dr kohesionen mycket stark och be-
seglas i ritualer, uniformer eller valsprak. Medlemmarna i en grupp med
stark kohesion identifierar sig med gruppen och ger upp en stor del av
sin autonomi till f6rman for gruppgemenskapen. Gruppen sluts, revir-
tinkandet dr ett faktum och misstinksamheten mot oliktinkande dr stor.
Kraven f6r medlemskap dr mycket bestimda, grinserna utit tydliga och
vem som helst slipps inte in. P4 grund av den starka personliga bind-
ningen dr det inte heller litt att limna en sadan grupp, skriver Svedberg.

Av brandminnens utsagor framgar att kohesionen ér stark i rddd-
ningstjinstens arbetslag. Lagandan ir en férutsittning for att arbetet ska
fungera och man ser till att den halls pa ritt niva. I arbetslagen arbetas
medvetet med de férutsittningar som gor att team>2 arbetar bra: klar
identitet, gemensamma begrepp, tydliga gemensamma uppgifter som
anses meningsfulla, gemensamt ansvarstagande, stodjande ledarskap,
uppgiftsfokusering, dagliga ritualer m.m. (jfr. Bruzelius & Skirvad
2000:3006f). Hedstrom (2002) siger att arbetsgruppen ofta far ersitta
biade hem och familj, men menar ocksé att den idealiseras och gors till
myt. Enligt Hedstrém finns det en outtalad men glasklar ranking i grup-
pen som kan himma den enskilde medlemmen, en bild som emellertid
girna férskonas genom att medlemmarna intalar sig att de 4r i samhorig-
hets- och arbetsfas®. Dessa iakttagelser far stod i Ericson (2004).

52 Med referens till Katzenbach & Smith (1993) beskriver Svedberg (1997:1306) team
som “ett mindre antal personer med komplementira firdigheter som dr helhjirtat
engagerade for samma syfte, prestationsmal och arbetssitt och som utvecklar ett
6msesidigt ansvarstagande for detta”.

53 Gruppers utveckling foljer vissa monster. I Férsvarsmaktens Pedagogiska grunder
(1998) beskrivs arbetsgruppers utveckling fran initialfas, smekmanadsfas,
konfliktfas, effektiv fas till separationsfas. Initialfasen priglas av osikerhet, oklara
mil, oklara roller, ytlig kommunikation och viss maktkamp. Separationsfasen av
aterblickar, virdering, summering, sotg/aggressivitet/littnad. Betraktar jag
undervisningssituationen och intervjuerna i detta perspektiv ser jag hur de olika
faserna dterspeglas. De fOrsta intervjuerna genomfordes i initialfasen medan de
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Vi och dom

Solidariteten i den egna gruppen stirks om man kan definiera en dom-
grupp med egenskaper som skiljer sig frin den egna gruppens egenska-
per (Svedberg 1997:17). I det hir fallet finns en tydlig skillnad mellan
hjilpare och hjilpbehévande och mellan brandmin i utryckningsstyrka
och andra yrkesgrupper inom riddningstjansten. Vi-kdnslan kan stirkas
genom rykten och férdomar om dom-gruppen. Sa hivdar t.ex. brandmin
ibland, mer eller mindre skimtsamt, att brandingenjorer “inte kan slicka
eld” och brandminnen i foreliggande studie uttryckte savil respekt som
skepsis och misstinksamhet gentemot akademiker och sprakbruket i den
akademiska virlden. Det leder tankarna till Bourdieus distinktion mellan
olika sociala positioner och dirmed sammanhdérande livsstilar i vardags-
existensens praktiska rum “ddr minniskor markerar och haller pa av-
stainden” (1993:297f) utifran vad de dr och har, bl.a. genom att visa av-
smak for andras smak. Sd lit sig brandminnen i denna studie inte impo-

neras av brandingenjérernas kulturella kapital.

Lirlingsskap

Den inskolning i yrket som brandminnen beskriver och deltar i kan till
viss del jimfoéras med situerat lirande och lirlingsskap dir nykomlingar
successivt gors till fullvirdiga medlemmar i en social praktik.5> Lave &
Wenger (1998) beskriver hur lirlingen genom deltagande i praktikens
handlingar, vixer in i den, blir en del av den och fir professionell identi-
tet. Lirlingens vig gér fran att vara askadare till att bli deltagare och slut-
ligen behirska den aktuella aktiviteten som kompetent aktér och meds-
kapare. Lave & Wenger beskriver lirande som social aktivitet, snarare dn
ndgot som dger rum inom en enskild individ och menar att aktorer, akti-
viteter och omgivning konstituerar varandra 6émsesidigt (1998:33). Med

studerande fortfarande kinner sig f6r. Den forsta intervjun med Brandman 4
gjordes nir gruppen befann sig i smekmanadsfasen. Han dr inne i arbetet och ger
inte uttryck f6r samma osikerhet som de andra. Den andra intervjuomgingen
gjordes under separationsfasen nir de studerande gor sig redo att atervinda till sina
karer och limna varandra fér nagot nytt. Aterblickar, virderingar och kinslor r da
naturliga inslag i samtalen.

> Brandingenjorsutbildningen omfattar 140 akademiska podng,.

% Olika former av lirlingsskap och mastatldra diskuteras i Nielsen & Kvale (1999),
Lave (1988, 1999), Lave & Wenger (1998), Molander (1998), Rolf (1995:129f1f),
Schén (1987).
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begreppet legitimate peripheral participation (LPP)> vill de 16sa upp dikoto-
min mellan tanke- och kroppshandling, mellan abstraktion och erfaren-
het eftersom ”persons, actions, and the world are implicated in all tho-
ught, speech, knowing, and learning” (1998:52). Arbetsuppgifter, aktivi-
teter, funktioner och forstielse existerar inte isolerat utan som delar i
storre system av relationer, dir de har mening. Systemen vixer fram ur,
reproduceras och utvecklas i sociala praktiker. Aktérerna definieras av
och definierar sina egna relationer. Att lira innebdr att fordndras som
minniska i forhallande till de méjligheter relationssystemen ger. Lirande
handlar om identitetsskapande. Lave & Wenger pekar pa den mangfald
av olika, signifikanta, mer eller mindre erfarna aktérer som praktikens
deltagare méter och relaterar till. Identitetsférdndringen fran nyborjare
till erfaren foljer med férindrad kunskap, skicklighet och sittet att tala
och tinka i och om praktiken.

Rolf (1995:158) beskriver med referens till Graves (1989) de olika
stegen 1 en karaktirsdaning som pidminner om brandminnens: Forst ska
nagon ga i god for lirlingen sa att han kan fa sitt lirostille. Dir karakteri-
seras han som lirling, dvs. som en som inte kan nagot. Han sitts pa plats
av mastare och kamrater.”” Kanske anvinder de ett sprik han inte for-
star, kanske ger de honom trakiga arbetsuppgifter. Efter en tid tillats han
ta initiativ och visa att han bade kan och vill delta i lagets uppgifter, men
mistaren haller fortfarande ett vakande 6ga pa honom. Forst nir han lirt
kinna skraets regler och vet sina rittigheter och skyldigheter férvintas
han ge svar p4 tal nir nigon forsoker sitta sig pA honom. Overgingarna
mellan de olika faserna markeras ofta genom vil synliga sociala handling-
ar av rituellt eller informellt slag, skriver Rolf. Brandminnen tycktes in-

torstidda med inskolningstidens provningar. De tycktes striva efter att

% Lave & Wenger (1998:40) understryker att fegitimate peripheral participation ir ett
analytiskt begrepp for att betrakta och forsté lirande, inte en undervisningsform,
pedagogisk strategi eller teknik.

571 Ericson (2004:113ff) beskrivs hur nykomlingar kan tas emot i ett brandmanslag
dir jargongen 4r ”rd men hjirtlig”. Féljande exempel ges i Sardqvist (2002:83): ”En
klassisk initiationsévning for riddningstjanstens aspiranter ir att ligga ut grovslang i
bukter lings en brygga. Lingst ut pa kanten stir asprianterna med kdrens storsta
stralror. Stralréret dr 6ppet och motorsprutan startas pa full gas. Nir trycket 6kar 1
slangen, ritar den ut sig och blir dirmed nagot lingre dn bryggan. Detta kommer
aspiranterna att bli varse.” Se ocksd undervisningsutdrag sid 167.
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bli fullvirdiga medlemmar av praktiken och beskrev den obligatoriska
utbildningen som ett viktigt steg pa vigen mot full yrkesidentitet.

Rolf (1995:129ff) beskriver underkastelse som forutsittning for lir-
lingens lirande. For att lira maste lirlingen lita pa sin mistare, tro att det
finns nagot att lira och vara beredd att ta detta till sig. Nir han féljer
mistarens sitt att arbeta och soker efterlikna dennes prestationer upptar
han omedvetet hantverkets regler, skriver Rolf. Bindningen 6verflyttas
alltmer fran mistarens person till de ideal som odlas i traditionen. Rolf
papekar att lirlingen inte kan bedéma eller virdera den kunskap lir-
lingsskapet ger innan han vunnit den. Forst ndr stora delar av den trade-
rade kunskapen er6vrats kan lirlingen préva sina kunskaper kritiskt. Och

papekar Rolf, provningen gors med det larlingen lirt i och av traditionen.

Habitus och yrkessprak

Kulturen bevarar sig sjilv, inte minst for att medlemmarna later bli att
problematisera den gemensamma bakgrunden. Vi umgis pé ett bra sitt
med andra, nir vi tar for givet att de delar vara grundantaganden, skriver
Flaa m.fl. (1998:80). Enligt brandminnen attraherar yrket vissa person-
ligheter, vilkas férhallningssitt i stort 6verensstimmer med kollektivets.
Ericson (2004:68) diskuterar i termer av ett slags ’kvotering av arbetar-
klassmin”. Yrkeskaren hélls samman av en gemensam habitus>8. Hir
finns gemensamma intressen, virderingar, kunskaper och férhallningssitt
och medlemmarna delar de egenskaper som anses nédvindiga for yrket.
Minsta gemensamma niamnare kan sigas vara god fysik, stark vilja, hand-
lingskraft, praktiskt handlag och férmaga och vilja att samarbeta i grupp.
Likheten forstirks ytterligare genom yttre attribut som uniformer, kar-
emblem och speciella yrkesverktyg. Grinserna mot omvirlden och andra
grupper framstar tydligt, vilket forstirker den egna identiteten. Ericson

58 Habitus definieras i Pedagogisk nppsiagsbok som ett ”system av dispositionet som
tillater ménniskor att handla, tinka och orientera sig i den sociala virlden. En
minniskas habitus grundliggs genom de vanor hon inférlivar i familjen och skolan
och fungerar sedan som ett seglivat och ofta omedvetet handlingsménster.”
Habitusteorin utesluter inte att minniskors tankar, avsikter eller vilja har sina
effekter, men ldter oss uppmirksamma de sociala betingelserna som konstituerat
tinkandet, viljan och avsikterna (Broady 1997:427). Habitus kan férdndras om det
rader diskrepans mellan habitus och den sociala virlden (Broady 2000:450). Jft.
McCormicks (1994) ideologibegtrepp.
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(2004:110£f) pekar pa yrkesjargongens betydelse for hur brandminnen
skapar laganda, sprider kunskap, testar nyrekryterade, hanterar konflikter
och bearbetar psykiska pafrestningar. Han menar med referens till Willis
(1991) att jargongen snarare kan kopplas till arbetarklass dn till kén.

Brandmanskaren beskrivs ibland som en mytisk, manlig macho-
virld, inte minst i massmedia och populirkultur.® Pa Riddningsverket
har jag hort kiaren beskrivas som ”machokultur” och “det sista skraet”.
Jag har hort personer papeka vikten av att ”sld hal pa hjiltemyten” sa att
brandminnen far en verklighetstrogen bild av sig sjilva som yrkeskar och
inser att yrket frimst handlar om annat dn att vara storst, bast och star-
kast och bira minniskor 6ver axeln ut ur brinnande hus. De brandmin
jag talat med har tyckts medvetna om detta. Men de har ocksd antytt att
man ibland beh6ver kunna vara bade stor, bra och stark 1 yrkesutévning-
en. Jag ser savil hjilte- som machobeteendet som situerat, liksom den
grabbiga jargong som kan utmirka det vardagliga umginget mellan
brandminnen.

Pa samma sitt som materiella attribut skinker tillhérighet till grup-
pen kan yrkesjargong och facksprdk karakterisera arbetet, halla gruppen
samman och skilja vin fran fiende.®® Kulturen férser medlemmarna med
ett gemensamt sprak som bidrar till definitionen av vem som dr utanfor
och vem som hor till gruppen. Normer, virderingar, partsperspektiv och
sarintressen ligger inbdddade i spriket (Nordenstam 1985:132). De av-
speglas 1 sittet att ifragasitta, kritiskt granska eller sitta sig upp mot auk-
toriteter; 1 sdttet att lyssna, tala, skriva och ldsa. Brandminnen arbetar i en
muntlig yrkeskultur. Jag har lagt mirke till savdl ovana som respekt i
brandmins sitt att hantera bocker och jag har tittat férgives efter bocker
i fikarummen pd de brandstationer jag besokt. Varken myternas eller

verklighetens manliga hjiltar foérknippas med institutionaliserat lirande,

% Jfr. t.ex. hur hjiltemyten kring riddningstjansten frodades i USA under och efter
hindelserna i New York den 11 september 2001. Se vidare Baigent (1996, 2001),
Ericson (2004), Lorenzi (1997), Sargent (2002).

60 Sprakets s.k. schibboletfunktion uttrycks i Domarboken 12:5-6: ”’Gileaditerna
spirrade vadstillena 6ver Jordan f6r efraimiterna, och nir nidgon av de flyende
efraimiterna ville gi éver floden frigade gileaditerna: ”Ar du efraimit?” Om han
svarade nej sade de: ’Sig shibbolet!” Om han da sade “’sibbolet”, ddrfor att han inte
kunde uttala ordet ritt, grep de honom och hégg ner honom vid vadstillet. Vid
detta tillfille stupade 42000 efraimiter.”
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bocker eller bibliotek. Det finns forskning som visar att lisning inte for-
knippas med manlighet, att min liser mindre 4n kvinnor (t.ex. Bosdotter
200491, jfr. Malmgren 1985, 1992, Molloy 2002). Det kan gbra att
brandminnen inte identifierar sig som ldsare utan Gverlater ldsarrollen till
de akademiskt utbildade brandingenjérerna. Dirfér kan de ha svart att
hitta till och 1 bockernas virld pa egen hand.

Nykomlingarna blir delaktiga i yrkeskulturens kunskap och de lir sig
agera 1 Overensstimmelse med de skrivna, oskrivna, uttalade och outtala-
de regler som giller i gruppen och pa arbetsplatsen. De ”’blir brandmin”
som Brandman 5 uttryckte det. I denna till vissa delar svarartikulerade
handlings- och beteendekunskap ingar karanda och yrkesstolthet, men
ocksa att veta sin plats 1 hierarkin. Det ar faktorer som sannolikt paverkar
brandminnens lirande.

4.2 Utbildarens intentioner pa nationell niva

Den kommunala riddningstjansten och Riddningsverkets utbildnings-
verksamhet har gemensamma rétter och traditioner. Riddningsverket
arbetar under forsvarsdepartementet. Malet for verksamheten, dr att
skydda minniskors liv, sikerhet och hilsa mot olyckor och férhindra
eller begrinsa skador pa egendom och milj6. I verksamhetsidén presen-
terar sig Riddningsverket pa foljande sitt:

Vi dr en statlig myndighet som arbetar for ett sdkrare samhille.

Virt uppdrag stricker sig fran vardagens olyckor till katastrofer och krig.

Vi satsar pa férebyggande arbete f6r att minska antalet olyckor och deras ef-
fekter.

Som expertmyndighet dr vi ledande férmedlare av kunskap inom vért an-
svarsomrade.

Vi ér aktiva i det internationella samarbetet och har en hég beredskap for
humanitira insatser.

Virt arbete priglas av samverkan och miljéhdnsyn och utférs si att vi har
uppdragsgivarens och omvirldens fértroende. (Riddningsverket 2003a)

61 Manliga industriarbetare tillhér den grupp som liser minst. Drygt 40% av méinnen
i industriarbetarférbundet ldser aldrig en bok, skriver Bosdotter (2004).
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Sedan verket bildades har flera skolchefer och utbildningsdirektérer haft
militdr bakgrund, liksom flera handliggare.®? Nuvarande utbildningschef
pa central niva har militir bakgrund, liksom hans stillféretridare. Om-
kring 10000 studerande utbildas varje ar vid Riddningsverkets fyra sko-
lor. Brandingenjorer som utbildas vid Lunds Tekniska Hogskola kan ga
en ettarig pabyggnadsutbildning vid Riddningsverkets skola i Revinge f6r
att fa behorighet att tjanstgéra som riddningsledare inom den kommu-
nala riddningstjansten. I verkets marknadsforingstexter sdgs att skolorna
erbjuder ett brett urval av verklighetsanpassade och kvalificerade utbild-
ningar dir teori blandas med realistiska 6vningar. Hir sigs att ldrarna dr
erfarna och har gedigen teoretisk och praktisk kompetens och att de
haller regelbunden kontakt med riddningstjinsterna, féretag och organi-
sationer fOr att utvirdera utbildningen och for att fa nya impulser. Re-
vingeskolan framhaller att en professur och ett antal forskare ar knutna
till skolan. Ovriga skolor néjer sig med att tala om att utbildningarna
stindigt anpassas till ny forskning och utveckling. Nedan féljer Radd-
ningsverkets svar pa brandmansutbildningens vem-, vad-, hur- och var-

torfragor sa som de framgir i olika styrdokument.

Nya risker, nya krav
Nir jag kom till Ridddningsverkets utbildningsavdelning 1996 hade yr-

kesutbildningen f6r brandmin tio ar pa nacken och man hade péibérjat
ett férandringsarbete utifrin de krav pa riddningstjinsten som framforts
i den s.k. Hot- och riskutredningen (SOU 1995:19). 1 rapporten Utbildningssy-
stem 2000 (Riaddningsverket 1997) skriver Riddningsverket att brand-
minnens arbetsuppgifter stiller allt hégre krav pa savil praktiska som
teoretiska kunskaper och att deras kompetensnivi maste héjas inom
miéinga omraden. Ambitionerna avspeglas i senare kursplaner (Ridd-
ningsverket 1998a, 2000, 2002a, 2003b+d) som visar en tydlig vilja fran
Riddningsverkets sida att bredda yrkesrollen med férebygeande brand-

62 Rdddningsverket bildades 1986 genom en sammanslagning av Statens
brandnimnd och Civilférsvarsstyrelsen. Brandnimnden hade varit centralt verk f6r
riddningstjinst i fred, central tillsynsmyndighet 6ver brandférsvaret och ocksé
utbildat brandmin, brandférmin, brandmistare och sotare. Dessa utbildningar
forlades efter sammanslagningen till det som tidigare varit Civilférsvarsstyrelsens
utbildningsanliggningar och som nu kom att kallas Riddningsverkets skolor.
Civilforsvarsstyrelsen hade varit centralt verk f6r raddningstjanst i krig.
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skyddsverksamhet och minska fokuseringen pé utryckning. I kursplaner-
na syns en tydlig tendens mot teoretisk férdjupning och muntlig och
skriftlig kunskapsredovisning.

Viljan att férvetenskapliga Riddningsverkets utbildning har funnits
linge. Rdddningsverket finansierar en professur i riddningstjainst med
sarskild inriktning pa insatsanalys, taktik och ledning vid Lunds Tekniska
Hégskola och en i riskhantering vid Karlstads universitet. En forsknings-
strategi (Rdddningsverket 2002b) har formulerats och Riddningsverket
inbjuder till och finansierar forskning inom omradet S&ydd och beredskap
mot olyckor och svira pafrestningar. Frigor om forskningens tillimpbarhet,
overforing till och anvindning i utbildningsverksamheten diskuteras i

flera sammanhang.

”Modern pedagogik” kontra “traditionell undervisning”

I Alevra (1989) dokumenteras embryot till det pedagogiska synsitt som
lag till grund f6r den utbildning jag foljde. Alevra (1989:22f) skriver att
en “annorlunda pedagogisk grundsyn” dir manniskan ses som aktiv,
ansvarstagande och kreativ”’ introducerats i utbildningen fér brandingen-
jorer eftersom deras arbetsuppgifter kriver ett nytt sitt att lara. Ett ”tra-
ditionellt forhallningssitt” stills mot “modern pedagogik”. Den nya in-
lirningsformen “kdnnetecknas av kreativitet och medvetandegbrande
och ir en forutsittning f6r att uppna den sambhilleligt nédvindiga, hel-
hetsbetonade inlirning som krivs i dagens samhille”. Den “moderna
pedagogiken” ses hir ocksd som en méjlighet att komma runt en latent
konflikt” mellan olika lirargrupper.® Den handledarroll som foresprakas

03 Den konflikt Alevra (1989) beskriver sidgs bottna i att lirare med praktisk
erfarenhet fran brandférsvaret gavs hogre l6ner och storre resurser dn de militirer
som fanns pa skolorna fére sammanslagningen mellan Brandnimnden och
Civilférsvarsstyrelsen. Utryckningserfarenheten sigs som en viktig del i
undervisningen och de nya lirarna menade att endast lirare med sddan erfarenhet
kunde formedla en brandkultur till eleverna. D4, liksom vid tiden for min
unders6kning, delades denna instéllning av eleverna i brandmansutbildningarna. De
accepterade inte ndgot annat 4n att bli undervisade av lirare som sjilva “varit med”,
skriver Alevra. Lirarna med militdr bakgrund ansag att utryckningserfarenheten
6verskattades och lyfte fram vikten av pedagogisk kompetens. De hinvisade till sina
militdra utbildningar och till sin mangariga undervisningserfarenhet som de menade
att ledningen undervirderade.
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sigs medfora att formell kompetens och yrkeserfarenhet blir mindre
viktig.

Idén om en deltagarstyrd, problemorienterad undervisning hade
himtats fran Illeris (1974). Den nddde Riaddningsverkets utbildnings-
verksamhet via forsvaret dir metoden - visa, instruera, 6va, Ova, OVA -
under 60-talet fatt konkurrens av gruppdynamiska insatser och under 70-
talet av malstyrning och gruppinriktade utbildningar (Mattsson 2000). I
flera av Ridddningsverkets styrdokument fran slutet av 90-talet sigs att
lirandet ska vara en “aktiv process” och att de studerande ska fa “kun-
skap om savil process som produkt”. Att uppfylla de pedagogiska malen
kriver avancerade sprakhandlingar. Den studerande ska

e taansvar fOr sitt eget lirande, utveckla insikt om sitt eget sitt att
lara och utveckla sin férmdga att utvirdera sitt eget lirande

e tilligna sig goda kunskaper och kunna anvinda dessa for att formu-
lera och préva antaganden, reflektera Gver erfarenheter, 16sa pro-
blem och arbetsuppgifter

e utveckla kunskaper f6r att méta nya krav och férindringar i sam-
hille och yrke

e kunna &verblicka storre kunskapsfilt och utveckla sin analytiska
férmaga och nirma sig ett alltmer vetenskapligt sitt att arbeta och
tinka. (Rdddningsverket 1998a:12)

Maistyrning

1 Taxonomi och malformulering (Riddningsverket 1998b) framgar verkets
officiella kunskapssyn vid tiden for mina féltstudier. Dokumentet syftar
till att ”sdkerstilla en likvirdig utbildning” vid verkets skolor. Inflytandet
fran forsvaret dr tydligt.%* Taxonomi och malformulering utgar fran Blooms
taxonomi med hierarkiskt ordnade kunskaper i sex nivier (vetande, fakta-
kunskap, forstaelse, tillimpning, analys, syntes, virdering). Taxonomin
faststiller en struktur med bade Gvergripande och detaljerade mal f6r

% Taxconomi och malformulering exrsatte Handbok Duglighetsmodellen. Duglighetsmodellen
anvindes fram till 2001 i férsvarets undervisning som syftade till att ge dugliga
soldater. Hir ses krigets krav som styrande f6r de pedagogiska utgingspunkterna
(kunskaper, firdigheter, anpassning och vana vid olika krigsmiljéer, forstaelse for
sammanhang, férmaga att verka i ovissa situationer och problemlésningsférmiéga).
Till detta knyts attityder, moral och etik. Kunskaper graderas med tregradig skala:
minneskunskap; forstd och forklara; 16sa problem. Firdigheter delas in i tre nivaer
fran (1) beh6va handledningshjilp till (3) reflexmissigt och sjilvstindigt utférande.
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undervisningen. Malskrivningen bygger pa tre kompetenser; en praktisk
(P), en teoretisk (T) och en for instillning (I).

P jimfors med det obligatoriska skolvisendets begrepp fardigheter
och beskrivs som “ett monster av motoriskt beteende utfért genom
medveten anstringning mot ett mal, som ar val kint av utféraren, dven
om det inte gér att uttrycka i ord” (Rdddningsverket 1998b:11).

T delas upp 1 en kvantitativ och en kvalitativ dimension dir den
kvantitativa sigs spegla kunskaper som kan madtas 1 termer av mer eller
mindre, nagot vi har eller inte har, kommer ihdg eller har glomt bort.
Den kvalitativa dimensionen sigs innebidra forstaelse, vilket forklaras
som att “uppfatta meningen med eller inneb6rden av en inhimtad fakta-
kunskap” (Riddningsverket 1998b:13).

I handlar om den studerandes installning, attityder och individuella
kvalitet, “’relationer till andra ménniskor och respekt f6r deras minnisko-
virde, integritet, engagemang, omsorg och ansvar fér andra”, nagot som
“ligger ndra den yrkesetik som personal inom riddningstjansten bor sva-
ra upp mot” (Riddningsverket 1998b:15). Lirarens uppgift beskrivs som
att utforma undervisningen med hjilp av malformuleringarna fér dmnen
och delimnen och bestimma “hur hégt ribban ska liggas” vid respektive
inlirningstillfalle. Lirare och elever ska formulera gemensamma inlar-
ningsmal och uppritta ett lirkontrakt utifrin kursmaél, dmnesmal och
delimnesmal. Kompetensen ska byggas upp 1 tre steg. P frin att ’utféra
under handledning” (P1) till att “vara kapabel och tillimpa sin kompe-
tens 1 nya komplexa situationer” (P3), T fran att “redogéra 61 (T'1) till
att ’sitta samman kunskaper” (T3), I fran “virderingar pa en subjektiv
niva” (I1) dll ”stillningstaganden pa hogre niva som bygger pa objektiv
analys” (I3) (Rdddningsverket 1998b:16). Utvirdering av P ska goras
genom observationer, praktiska prov, tillimpningsévningar. T utvirderas
genom muntliga och skriftliga f6rhér och I med hjilp av enkiter, rollspel
och essiskrivning med egna reflektioner. Av skrivningen framgar att de
studerande forvintas aterskapa filtets teoretiska och praktiska kunskap,
men ocksd kunna reflektera kring och gbra egna tolkningar i samband

med yrkesutovningen.
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Exempel pa kursmil, dmnesmail och delimnesmal ur Taxonomi och
midlformulering (Riddningsverket 1998b:20f)

Kursmal

Efter genomgingen och godkind kurs ska den studerande sjilvstindigt
kunna utféra arbetsuppgifter vad giller att férebygga olyckor och begrinsa
skador pa minniskor, milj6 och egendom, samt kunna f6rstd och dterge
grundliggande teoretiska resonemang inom de omraden som utgdr grunden
tér brandmannens yrkesroll.

Den studerande ska kunna redogéra f6r samhillets totala rdddningstjanst
sett ur brandmannens perspektiv.

Vidare ska den studerande kunna reflektera och ta stillning samt gora
egna tolkningar vid en insats som ankommer pa brandmannens yrkesroll
inom kirnverksamheten och utveckla sin egen sjilvinsikt och sitt eget sjalv-
fértroende i rollen som brandman.

Amnesmal
Den studerande ska kunna utféra den kommunala riddningstjanstens upp-
gifter betriffande brandslickning.

Den studerande ska kinna till och kunna anvinda olika forekommande
metoder/utrustning samt sjalvstindigt och i grupp kunna utféra brand-
slickningsinsatser.

Den studerande ska kunna redogéra £6r de olika delimnen och de teore-
tiska resonemang som ingér i dmnet brand.

Den studerande ska kunna identifiera och reflektera 6ver de risker som
kan férekomma vid enklare brandslickningsinsatser och utveckla sin sjilvin-
sikt och sitt sjilvfortroende for att kunna tolka och ta stillning vid enklare
brandslickningsinsatser.

Delimnesmal

Den studerande ska kunna redogéra £6r olika komponenter, funktioner och
deras inbérdes samband i ett skumslickningssystem, samt sjilvstindigt kun-
na utféra skumslidckning vid en insats. P2, T1, I1

Pedagogiska grunder

Ocksa i Pedagogiska grunder (Riddningsverket 1999) betonas vikten av en

gemensam grundsyn och ett gemensamt forhallningssitt kring fragor

som ror pedagogik, minnisko- och kunskapssyn. Hiftet anvindes i

handledarutbildningarna vid tiden f6r mina faltstudier. Pedagogik likstalls

ofta med undervisningsmetodik inom Riddningsverket och jag uppfattar

intentionerna med dokumentet som ett forsok att bredda synen pa vad

pedagogik kan innebira. Hir ndmns kortfattat mdnniskosyn, kunskapssyn,
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Jakta, forstaelse, fardighet och fortrogenbet. Kunskapsformerna knyts dock inte
samman med Riddningsverkets utbildningar utan istillet refereras en
kompetensmodell av Lundmark (1998). Kompetens beskrivs som ett “ut-
tryck for skicklighet, men ocksd ett matt pa dina kunskaper, fardigheter
och férmaga att 16sa en uppgift” (Raddningsverket 1999:15). Vikten av
att man stindigt férnyar och utvecklar sin kompetens betonas. P-, T- och
I-kompetenserna beskrivs ocksa i detta dokument. Det sdgs att teori och
praktik ofta ses som ett motsatspar, men egentligen bara dr ”’tva sidor av
samma sak” som forutsitter varandra. “Praktiken hjilper oss att forstd
teorin och teorin att hantera praktiken” (Rdddningsverket 1999:25). Hir
star att savil det teoretiska som det praktiska kunnandet maste bygga
bade pa reflektion och erfarenhet. Den teoretiska kunskapen sdgs bli
meningslos 1 en yrkesutbildning om den inte gar att omsitta i en praktisk
situation. De studerande ska fa prova pa att omsitta sina teoretiska kun-
skaper i praktiken och ”genom diskussion och reflektion finna férklar-
ingar till varfér nagonting dr som det dr och anknyta till egna erfarenhe-
ter eller fallstudier” (Riaddningsverket 1999:25). De kan da se “hur en-
skilda situationer kan fogas in i ett storre sammanhang och sjilva formu-
lera en teori utifrin de slutsatser de kunnat dra” (Riddningsverket
1999:25).

I Pedagogiska grunder sigs ocksa att vuxenstuderande har med sig
egna referensramar nir de kommer till en utbildning. De dr priglade av
“fostran och minniskosyn, kultur/samhaille, vara erfarenheter, tidigare
kunskaper, firdigheter, attityder och virderingar”. Ny information relate-
ras till referensramarna och ”ju mer lik den nya informationen dr den
som redan finns inom referensramarna, desto lattare har vi som vuxna
att lira nytt”. Att /ira sig lara innebir att ”ldra oss dra nytta av referens-
ramarna pa ett effektivt sitt i lirprocessen”. Inldrningen sigs bli ”effekti-
vare ju mer liraren vet om de studerandes referensramar” (Rdddnings-
verket 1999:14). I hiftet ndimns ocksd Kolbs inlirningsmodell fran konkret
erfarenhet, till reflekterande observation som ska leda till ny, djupare
torstaelse och ge forutsittning for abstrakt tinkande, till en aktiv prov-
ning av de slutledningar som gjorts. Har nimns Maslows inlirmingstrappa,
Bruners fyra inre drivkrafter for lirande och Gardners sju intelligenstyper tillsam-
mans med en uppmaning till lirarna att uppmuntra de studerande att

anvinda sina olika intelligenser. I ett avsnitt om /Zirstilar sigs att kunska-
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pen om och forstielse for de olika ldrstilarna kan bidra till ett effektivare
lirande. Lirarna uppmanas att férsoka tillgodose de studerandes olika
lirstilar. Med referens till de Bonos begrepp lateralt tinkande uppmanas de
att préva nya angreppssitt vid problemldsning och tro pa det de gor —
men ocksa att vaga misslyckas. arkontrakt sigs vara starkt motiverande
och uppmuntra de studerande till ansvar och sjilvstindighet. Hiftet av-
slutas med en presentation av PBL-metoden som sigs ha “anvints fram-
gangsrikt” inom Riddningsverket, ge “handlingsberedskap fér yrkesli-
vet” och hjilpa de studerande att trina sig i att utveckla ett problemlo-
sande forhallningssitt”. Den beskrivs som en sjilvgidende, virldsom-

spannande rorelse:

PBL uppstod 1961 vid McMaster University i Kanada, och spred sig i syfte
att reformera likarutbildningen. I Europa fick rérelsen sitt centrum i Hol-
land. Arbetsformen gir ut pa att sitta patienterna och de studerande i cent-
rum f6r utbildningen. Liraren antar en handledarroll. Med utgingspunkt
fran patientfall tillignar sig de studerande de medicinska grunderna. Utbild-
ningen dger rum 1 sitt ritta ssammanhang. Pé sd vis kombineras tvd processer
— problembearbetning och sjilvstyrt larande.

I problembaserat lirande som ar grunden f6r inldrningen, sker arbetet i
sma grupper. Grupparbetet ar en drivkraft i problemldsnings- och lirpro-
cessen, dir forstielse for varandras beteende, gemensamma beslut och att ge
och ta emot feedback dr ndgra av ingredienserna.

PBL karaktiriseras av: Verklighetsanknutna situationer, som utgings-
punkt for problembeatbetningen /Ansvar for sjilvstyrt lirande/ Arbete i
basgrupp/ Definition och tillfredsstillelse av inlirningsbehovet (Riddnings-
verket 1999:25f)

Metoden sdgs motsvara “sittet att se pa lirandet i den pedagogiska mal-
siattningen”. Den lyder hir: ”Varje studerande ska ka sin formaga till
sjalvstindigt stillningstagande och medvetet agerande, grundat pa saval
beprovad erfarenhet och kunskap som medvetna etiska/moraliska virde-
ringar” (Rdddningsverket 1999:7). Utifran detta dras féljande slutsats:

Utbildningen ska dérfor utformas s att den studerande bygger upp ett gott
sjalvfértroende, tillignar sig kunskaper och tillimpar dem, genom att 16sa
problem och arbetsuppgifter, 6kar sin medvetenhet om lirprocessen och tar
ansvar fOr sitt eget lirande, ldr sig att mota nya krav och férindringar i sdvil
sitt yrke som i samhillet, utvecklar férmdgan att arbeta bade sjilvstindigt
och 1 team, utvecklar f6rmégan till helhetssyn och analys. Det dr skolans och
utbildarens uppgift att ge varje studerande mojlighet att nd dessa mal.
(Rdddningsverket 1999:7)
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Fran praktiskt yrkeskunnande mot mer teori och spriakande

Kursplanerna runt 2000 beskriver savil breddningen av innehallet som
det "moderna” pedagogiska synsittet. Hir finns bakgrundsbeskrivningar,
pedagogiska mal, tidsitging m.m. Kursmal, amnesmal och delimnesmal
ir strukturerade i enlighet med taxonomin. Detaljrikedomen minskar
senare i takt med att det problembaserade lirandet antas som utbild-
ningsstandard och de s.k. few skedena lyfts fram som det nav kring vilket
kunskapandet ska ske.®> Kursindringen mot olycksforebyggande och
skadebegrinsande arbete liggs fast och det sprakburna kunskapandet ges
dirmed storre utrymme dn tidigare. Den fokusering pa operativ verk-
samhet som ofta tillskrivs savdl kommunal riddningstjinst som brand-
mansutbildning beskrivs 2002 som nédgot fran férfluten tid:

Brandmannayrket har frimst varit inriktat pd operativ verksamhet. Férutom
utryckning i samband med riddningstjanstuppdrag, har utbildning/6vning,
tysisk trining och underhillsarbete utgjort dominerande inslag i brandman-
nens yrkesverksamhet. P4 senare tid har information och extern utbildning
blivit allt vanligare i brandmannens uppgifter.

Utvecklingen i kommunerna gir allt mer mot att arbeta med sikerhets-
fragor i syfte att minska antalet olyckor och begrinsa konsekvenserna fér
minniskor och milj6 i samband med olyckshindelser. (Riddningsverket
2002a:5)

I kursplanen understryks att brandmansrollen férindras och att kursen
dirfor ska ge en grund for fortsatt lirande i yrkesrollen. Efter beskriv-
ningen av yrkets karaktir och kursens inriktning foljer korta beskrivning-
ar av skedena samt de mal som den studerande ska ha uppnitt efter av-
slutad kurs. Texten tydliggdr att stor tyngd liges vid om-kunskaper, det
vill siga pa okad teoretisk forstaelse, beskrivning och muntlig/skriftlig
redovisning av kunskap. Trots att samtliga skeden betecknas med ”At-
girder for...” uttrycks de flesta malen med verb som redogoéra, reflektera
kring, férdjupa sin forstielse osv. Skrivningen tydliggér den tendens mot
vetenskaplig férankring, verbalt kunskapande och verbal redovisning

som var pa framvixt nir jag genomférde mina filtstudier och som fram-

% De fem skedena omfattar dtgirder fOr att forhindra olyckor, atgirder for att
begrinsa skador i forvig, dtgirder for att forbereda riddningsinsatser, atgirder for
att genomfora riddningsinsatser, atgirder efter en riddningsinsats. Se t.ex. Uneram

(2003).
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star dn tydligare 1 styrdokumenten f6r den eftergymnasiala, 2-ariga risk-
och sikerhetsutbildning som introducerades hosten 2003 och da ersatte

den brandmansutbildning som beskrivs i denna studie.

Lararroll i stindig férindring

Inom Riddningsverkets utbildningsorganisation har det linge hivdats att
”morgondagens utbildning” ska vara processinriktad och att detta med-
tér en ny lararroll”. I Alevra (1989) tillskrivs verkets lirare en kunskaps-
syn dir kunskap ses som ndgot som Overfors fran lirare till elever. I Peda-
gogiska grunder (Raddningsverket 1999:24) faststills att den ’traditionella
lirarrollen férdndras alltmer och gar mot en utvecklingsinriktad ldrarroll,
dir liraren dr motor, lyssnare, frigestillare, organisator, handledare och
utvirderare”. Liraren beskrivs som en “resurs som med sin kunskap och
erfarenhet ar en naturlig auktoritet” som ska ”skapa trygghet och struk-
tur i inldrningssituationen samt tydligt redogora f6r utbildningens upp-
liggning, 6vergripande mal och examinationsformer.”

Riddningsverkets ldrare har erbjudits en tredelad handledarutbild-
ning i nira samarbete med Hogskolan Kristianstad. Det fOrsta steget var
en studiecirkel i PBL pa respektive skola. Nista en femdagars PBL-
utbildning dir deltagarna fick 6va sig 1 att formulera utbildningsmal pa
kursmaélsniva i enlighet med taxonomin, arbeta i basgrupp efter den s.k.
sjustegsmodellen och designa egna s.k. pedagogiska situationer. Etapp tre
omfattar fem dagar som ska ge kunskap om handledarrollen. Ocksa hir
fir deltagarna 6va sig i att skapa situationer. Aven den senaste kompe-
tenssatsningen gors i samarbete med Hogskolan Kristianstad. Det dr en
distansutbildning pa 40p dir etapp 1-3 ovan ingir. Deltagarna ska hir
utveckla en “god forstielse for vuxnas lirande/en reflekterande attityd
till den egna yrkesutovningen och en beredskap for den férinderlighet
som priglar en utbildningsverksamhet” (Rdddningsverket 2001b). Efter
avslutad kurs certifieras de som riaddningslirare med behorighet att un-
dervisa vid Ridddningsverkets skolor.

4.3 Forberedelser pa lokal niva

Kurschefen for den utbildning jag fick moijlighet att f6lja hade deltagit i
handledarutbildningens etapp 1 och 2. Han hade prévat PBL-metoden
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och var positivt instélld till den. I enlighet med den moderna handledar-
rollen uttryckte han fullt fértroende fér de studerandes férmaga att ta
ansvar for sina studier och arbeta pa egen hand. I god tid fére kursstart
hade han skickat ut ett frigeformulir till de studerande f6r att kunna
sitta samman de fyra basgrupperna pa ett sa bra sitt som méjligt. Utifran
svaren hade han satt samman elever med kortare och lingre yrkeserfa-
renhet, elever frin sma och stora kdrer och sett till att f4 minst en elev
med datorvana i varje grupp. Han hade ocksé lagt schemat foér kursen,
ordnat insatsovningar, bokat lokaler, 6vningsanliggningar och fordon for
de obligatoriska 6vningarna.

Kurschefen hade egen utryckningserfarenhet som brandman. Han
“basade” Over lirarlaget som bestod av honom sjilv, en vardlirare, en
brandingenjor och en f.d. brandman. Dessa lirare fungerade som hand-
ledare och hade ocksa hand om helklasslektionerna i bland annat kemika-
lieskadehantering, brandteori och sjukvard. De hade inte tilldelats nagon
sarskild tid f6r gemensam planering och utéver ett par gemensamma
moten planerade var och en pa egen hand utifrin kurschefens 6vergri-
pande planering. Till kursen horde ocksa en idrottslirare och ytterligare
en lirare med erfarenhet frin savil ambulanssjukvard som kommunal
riddningstjinst. Ut6ver dessa holls lektioner i folkritt av en f.d. militdr
och tva inlanade militirer stod for ett ledarskapspass, en brandingenjor
och en brandmistare undervisade i férebyggande brandskydd, en f.d.
brandman i kemikaliehantering och en f.d. militir i riddningstjanst under
héjd beredskap. Till klassens forfogande fanns ocksa vaktmasteriet som
hjilpte till med kopiering, servicepersonalen i fordonshallen, husmor 1
studenthotellet och skademarkorer®” vid de praktiska Gvningarna.

Schemat var fulltecknat med undervisning och 6vningar 8-16.30
varje dag utom pa fredagar dd man slutade klockan 12.00. Basgruppsmo-
ten fanns pa schemat, men s.k. sjilvstudietid lag utanfor. Minst en kvall i
veckan dgnades at idrott eller insatsdvningar. Teori och praktik var jimt
tordelat 6ver schemat med fem pass teoriovervikt.

Lirarna hade gjort i ordning studiehandledningar till studieblocken
Rdiddning, Brand i byggnad, Hdlsa och fysisk traning 1 och 2 och Kemikalieskade-

6 Samtal med kurschefen nagra manader fére kursstart.
7 Raddningsskolorna har timanstillda skademarkérer, t.ex. pensionirer eller
studerande som agerar skadade i olika olycksscenarier.
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hantering. 1 dessa fanns s.k. pedagogisk situationer, inledande information,
malskrivningar, litteraturhidnvisningar, soktips, utférligt schema med
basgruppsmoten, foreldsningar, praktiska 6vningar och redovisningar.
Dirtill fanns ett kompendium om problembaserat lirande att arbeta ef-
ter. Syukvdrd och Riddningstjanst under hijd beredskap 1ag integrerat och lis-
tes parallellt med Gvriga block.

Exempel: Situation Trafikolycka

En trafikolycka har intriffat mellan tva personbilar. Foraren 1 en bil dr svart
klimd mellan site och ratt medan féraren i den andre har slagit huvudet i
framrutan och dr medvetsl6s. I samband med losstagning utbryter brand i
motorrum. Elden sprider sig snabbt till kupén. Inga yttre stérande faktorer
som t ex annan trafik finns. (Rdddningsverket 1998b:23)

Eftertankar 11:
lternativ pedagogik som utvecklingsagent

Brandminnen i den hir studien uttrycker i vara samtal lust och vilja att
lira genom att trdna och fa rutin i den praktiska handlingen. De vill 6va
tills viktiga moment sitter och de vill testa den egna férmdgans grinser
tor att kunna kidnna sikerhet 1 yrkesutévningen. De vill veta vad de ska
gora, och hur de ska gora. Men ocksa varfér nagot ska géras och varfor
nagot ska gbras pa ett speciellt sitt. De forklarar sig beredda att ldsa det
som beh6vs. De stiller sig kritiska mot sitt eget tidigare reproduktiva
skolpluggande och ser fram emot att fa lira av intresse och for framtida
yrkesverksamhet. Mot detta svarar skolan upp med vilrustade Gvnings-
filt och bibliotek, med kunniga teoretiker och lirare med erfarenhet fran
utryckningstjanst, med kursplaner dar praktisk och teoretisk kunskap far
torenas, attityder och instillning prévas och med en pedagogisk metod
som sdgs ha anvints framgangsrikt. Brandmiénnen siger sig vilja lira for
att kunna hantera framtida olyckssituationer 7 praktiken. Utbildaren stiller
dartill krav pa eget ansvar (jfr. Bjorgen 1995), att eleverna lir sig lira,
vetenskaplig férankring, ett analytiskt forhallningssitt och processorien-
tering. Riddningsverket sdger sig vilja utbilda kunniga yrkesmin utifrin
vetenskapligt grundad kunskap och beprovad erfarenhet och foljer dar-
med trenden mot alltmer teoretisk férdjupning och skriftspraksbaserat
kunskapande. Vad detta kan innebira f6r undervisningsaktorerna disku-
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teras inte. Spriakandet i ldrosituationen tycks inte betraktas som nagot
problem fran central niva.

Styrdokumenten visar pd en tydlig strategi frain Rdddningsverkets
sida att styra utvecklingen av den kommunala riddningstjinsten via ut-
bildningen. Vikten av nédvindig foérindring patalas utifran motiv som
samhillsférindring och kunskapssamhillets 6kade kompetenskrav. Det
gar att ldsa in en underforstadd antydan att riddningstjinsten inte for-
indras 1 6nskad omfattning eller i Overensstimmelse med samhillet i
ovrigt. Dokumenten framstir som starkt styrande fér lirarna som for-
vintas verkstilla de centrala besluten.

Brandminnen kommer att triffa pa styrdokumentens intentioner,
tolkade och omvandlade av enskilda lirare. Handlingsinriktade brand-
min med bestimda uppfattningar om vad yrket kraver och hur det lérs,
ska med sina respektive livsvirldar i bagaget konfronteras med skoltexten
och bli medskapare i en undervisning som omfattar mycket skriftspraks-
baserat kunskapande. De kommer att mota lag- och férordningstext och
texter om brandskydd och riskhantering. De kommer att komma i kon-
takt med en naturvetenskaplig brandteknisk forskningsdiskurs och andra
diskurser som t.ex. medicin, psykologi och ledarskapsteori. For stude-
rande som karaktiriserar sig som praktiker” (till skillnad fran teoretiker
och bokldsare) kan det bli tufft att ta sig igenom en sadan djungel. I detta
sammanhang bor ocksd pdpekas att det undervisningsmaterial som star
till de studerandes forfogande dr timligen svartillgingligt. Biblioteken ar
under uppbyggnad, och kan fér de studerande framsta som fyllda av
bocker, men, enligt Svensson (2004a) ir antalet anvindbara titlar begrin-
sat. Svensson péapekar att Riddningstjanstens vardagspraktik dnnu inte dr
beforskad i nagon storre utstrickning. Och dven om de studerande kan
fa flera triffar nir de séker pa ord som brand eller fire, kan de ha svart att
avgora kvalitet och veta om de texter de far fram dr anvindbara. Han
betonar att de forskningsrapporter som finns ér riktade till forskarsam-
hillet och menar att det krivs lirob6cker som link mellan forskare och

studerande.

Kunskapsformer

Styrdokumenten, liksom brandminnen, understryker vikten av sivil
teoretisk som praktisk kunskap. YrkesutGvningen innebidr inte minst att
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hjilpa minniskor i n6d pa ett etiskt foérsvarbart sitt. Kompetensbegrep-
pet som fOrs fram i styrdokumenten kan jaimféras med den indelning av
mansklig kunskap som Aristoteles gor 1 Den Nikomachiska etiken. Atistote-
les beskriver praktiskt och teoretiskt tinkande, vetande och kunnighet,
men ocksa klokhet, forstaelse, insikt, visdom, radighet och dygd.® Dessa
kunskapsformer symboliseras ocksé i riddningstjanstemblemet. Techne
och episteme finns i kunskap, skicklighet, uppmidrksambet och uthallighet. 1
lojalitet, mod, omtanke och takt finns det Aristoteles kallar fronesis och som
Gustavsson (2001:159ff) later oss forsta som praktisk klokbet dvs. att
kunna veta vad som dr ritt att gora i konkreta situationer. Detta banar
enligt min mening vig for konstruktiv forstielse och spinning mellan
brandminnens och skoltextens repertoarer i liranderummet.

I flera styrdokument anges en &unskapssyn som de anstillda forvin-
tas dela. Kunskap ska ses som nédgot individen erévrar i en process till-
sammans med andra. Inte som nagot lirare kan eller ska overfora till
eleverna, vilket underforstatt varit fallet tidigare. I styrdokumenten stills
problembaserat lirande mot traditionell undervisning”. Det traditio-
nella” framstills som omodernt och det moderna som 6nskvirt och gott.
De pedagogikutbildningar jag deltagit i inom Radddningsverket har inte
uppmirksammat relationen dmnesinnehall och pedagogisk praktik. Un-
dervisningens vem-, vad-, hur- och varférfragor binds samman i skol-
praktiken, men pa central niva finns ett organisatoriskt isirhéllande av
undervisningsinnehéll och -form som kan vara virt att notera. Sakinne-
hall utvecklas och formuleras vid myndighetens sakavdelningar medan en
pedagogisk diskussion (frimst i betydelsen undervisningsform) foérs av
utbildningsavdelningen.®® Savil sakavdelningar som utbildningsstab lig-

ger langt fran de skolor dir den pedagogiska gestaltningen dger rum.

Lirarroll och lararstyrning

Uljens (1997a) understryker lirarens avgérande position mellan skoltex-
tens nationella niva och lokalnivan. I Raddningsverkets styrdokument
framstar dock lirarna som hart styrda budbirare och den pedagogiska
friheten tycks begrinsad. Den detaljerade ldrarstyrningen, inte minst det

faktum att undervisningsmetoden bestims pa nationell nivéd, rimmar

% Se Gustavsson (2001).
% Numera staben vid Centrum f6r Risk- och sikerhetsutbildning.
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enligt min mening daligt med tanken pa lirare som ska stimulera sjilvsty-
rande, ansvarstagande, kreativa och kritiskt granskande elever. Nir inne-
héll och metod faststills ovanfér huvudet pa undervisningssituationens
aktorer ges knappast nagra reella moijligheter till kreativitet i klassrum-
men och “eget ansvar” kan uppfattas som synonymt med lydnad och
maluppfyllelse. I handledarutbildningens etapp tva, som jag deltagit i,
diskuterades undervisningsproblem som lit oss ana att pedagogisk ge-
staltning kan vara annorlunda i verkligheten 4n i undervisningsteorierna
och att studerande inte alltid 4r beredda att acceptera det som bjuds. I
grupp diskuterades hur man som handledare handskas med dalig arbets-
disciplin pa basgruppsméten, med moten dir inte alla far komma till tals,
med elever som inte gjort sina uppgifter och kommer med undanflykter,
om utebliven killredovisning eller viktning av killor, med grupper som
bestimmer att ingen processutvirdering ska géras osv. I liknande diskus-
sioner har jag ibland hoért sigas att “man kan leda hasten till brunnen,
men inte tvinga den att dricka”.

Brunnens innehall tycks sjilvskrivet, men vad som dr bra fér en
elev, behover inte vara bra for alla. Lirarens yrkeskunskap miste stindigt
“kalibreras” och ”synkroniseras” med klassrummets verkliga aktorer, inte
med elever i allminhet. Det innebidr “ett oerhért mycket stérre, mer
konkret och mer komplext hinsynstagande till elever, an vad en aldrig sa
vacker beskrivning i en liroplan later ana”, skriver Arfwedson & Arf-
wedson (1991:301). Villkoren pa genomférandenivan dir lirare och ele-
ver befinner sig, ar radikalt andra 4n pa de nivaer dér besluten fattas om
skolans organisation och innehall (Arfwedson & Arfwedson 1991:302).
Uljens (1997a) beskriver undervisningen i den institutionaliserade skolan
dels i forhallande till den uppgift varje enskild lirare har givits av kollek-
tivet, dels i relation till den enskilde elevens intressen och behov. Han ser
lirarens avsikter som medierande link mellan den kollektiva liroplanens
avsikter och elevernas avsikter. I den planering lirare gbr znfor undervis-
ningen ska de ta stillning till #ndervisningsmal, undervisningsinnehall, representa-
tionsform och undervisningsmetod och arbetssdtt for eleverna. Liraren maste rela-
tera liroplanens mal till sin egen pedagogiska filosofi och sina undervis-
ningssyften, skriver Uljens. Liraren utgar di fran sina antaganden om
kunskapens natur inom varje dmnesomrade och frin sina férestillningar
om elevernas méjligheter att uppna insikt eller fardighet inom dessa. Det
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handlar siledes om béade kunskapsteoretiska och inldrningsteoretiska
overviganden utifran lirarens insikt 1 det pedagogiska objektet (Carlgren &
Marton 2001). I den undervisningssituation jag skildrar skulle detta inne-
fatta fragor som Hur dr brandmanskunskapen beskaffad? 1 ad innebar det att
ha kunskaper eller firdigheter i t.ex. brandslickning eller brandteori? 1 ilken form
av kunskap dar man barare av om man kan utfora en livriddande insats vid en tra-
fikolycka? Vad dr det for skillnad mellan att kunna forcera en list dorr och att
kunna resonera etiskt kring detta? Hur skiljer sig den praktiska utforarkunskapen
fran kunskapen att redogira for eller diskutera nagot? Vad krivs for att kunna
reflektera verbalt fring ett visst kunskapsinnehall till skillnad fran att kunna utfora
det med en kroppshandling i praktiken? Hur uppnar de studerande sidana kunska-
per och fardigheter? Denna typ av fragor uppmirksammas inte pa nationell
niva.

Nista viktiga problemkomplex i lirarens planering dr enligt Uljens
valet av relevant innehall. Innehallet maste relateras till utbildningens syften
och valet géras med hinsyn till de elever som ska undervisas och ocksa
utifran det amnesomrade som ska representeras. Uljens later ocksa lira-
ren fundera kring representationsform, undervisningsmetod och arbetssatt for
eleverna. Vid tiden for undersékningen gjordes dessa val pa nationell

niva.”o

Ldrarroll i forandring synkront och diakront
I Pedagogisk psykologi (Vygotskij 1999:232-255) betonas att varje tid har sin
kunskapssyn och didrmed sin syn pa skola, lirande och lirare. Vygotskij

refererar exempelvis till Rousseau och talar om liraren som barnets

70 Diremot dr kursplanen £6r brandmansutbildningen frin 2002 mer Gvergripande
och den detaljerade planeringen férvintas ske i skolornas arbetslag. Ett
kompletterande styrdokument (Rdddningsverket 2001a) uppmanar lirarna till
reflektion 6ver den egna verksamheten samtidigt som de férvintas dela den
“pedagogiska grundsynen”. Jfr. Alexandersson (1999:66f) som menar att reflekterad
praktik kan bli ett uttryck for ett ritualiserat deltagande dir lirare engageras i nigot
som ”saknar reell betydelse f6r deras méjlighet att paverka skolans roll och
fardriktning. Nar lirarna ges i uppgift att tolka och omsitta mal, som de i grund och
botten kan vara oense om, ”tvingas” de till konsensus istillet for att utveckla ett
sjalvstindigt och kritiskt tinkande. Malstyrning och tal om reflekterad praktik kan
da forstds som retoriska varianter pa kontrolltemat. Den indirekta mélstyrningen,
via en reflekterad praktik, existerar dd som ritual for lirarna eftersom skolan frimst
férindras — och styrs — av andra krafter som ligger utanfor lirarnas méjliga
inflytande.”
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vaktare och beskyddare frin skada och skadliga inflytanden”, och om
den asketiska pedagogiken dir det gillde att bryta barnets vilja. Han skri-
ver om liraren som tridgardsmaistare i Frébels och Pestalozzis anda, och
om Blonskijs lirare som “antropoteknisk ingenjor, eller pedotekniker, en
tekniker i minniskoskétsel”. Vygotskij betonar vikten av elevens egen
aktivitet nir det géller att ldra, skaffa kunskaper och anvinda dem, men
ocksa av lirarens dmneskunskaper och pedagogiska skicklighet. Det ir
genom elevens eget skapande som nagot nytt ska félja med lirandet. I
den arbetsprocessen maste eleven fa ga sjilv, falla och férséka pa nytt,
med liraren som stéd. Enligt Vygotskij fir inte en enda av den lirandes
reaktioner forspillas, eftersom de utgér en grund for det fortsatta liran-
det. Lirare ska veta hur varje barns lirande stimuleras och utvecklas och
kinna till och kunna anvinda de metodiska verktyg de behéver for att
kunna stotta ett barn i dess utveckling. Lirare mdste kunna svara upp
mot det komplexa sambhillets krav med ett odndligt antal, varierande
pedagogiska metoder. De maste vara vil fortrogna med och uppdaterade
i sina undervisningsimnen och dessutom st i nira kontakt med livet

utanfor institutionen:

Nir allt kommer omkring 4r det bara livet som uppfostrar, och ju mer livet
tringer in i skolan, desto mer dynamiskt och fullblodig blir utbildningspro-
cessen. Skolans storsta férsyndelse har varit att den isolerat sig och avskar-
mat sig fran livet med ett hogt staket. Utbildning ar lika oméjlig utanfér livet
som cld utan syre eller andning utan luft. Dirf6r maste pedagogens utbil-
dande atbete vara fast férbundet med hans skapande, samhillsinriktade
verksamhet i vardagslivet. (Vygotskij 1999:241)

Varningssignaler

Styrdokumenten ger inte nagra grundliga motiv till den centrala myndig-
hetens pedagogiska stillningstaganden. Ett problembaserat, processinrik-
tat lirande fOresprikas, men undervisningens vem-, vad-, hur- och var-
torfragor diskuteras inte i relation till varandra. PBL-beskrivningen for
snarare tankarna till reklamtext dn till underbyged pedagogisk teori. Den
beskriver minniskor som aktiva och kunskapssokande; kontextlést och
utan problematisering. Den later lisaren mota abstrakta figurer, inte
minniskor av kott och blod med férmaga att avvisa eller acceptera kun-
skap, lust att lira eller lust att lata bli. Riddningsverket tar avstand fran
“traditionell” formedlingspedagogik och skriver in sig den alternativa
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pedagogiktradition som kdnnetecknas av en “grundmurad tro pa elevens
forméga att lira sig sjilv genom egen undersékande aktivitet” (Arfwed-
son & Arfwedson 1991:156). Det idr en tradition som kan sparas tillbaka
till Rousseau, Dewey och andra auktoriteter. Dewey sig undersdkande
och experimentella metoder som virdefulla instrument for lirande. Det
betyder dock inte, menar Arfwedson & Arfwedson (1991:201) att de ska
ses som de enda metoder som leder till inlirning. De far medhall av Mad-
sén (1999) som hivdar att lirandeforskningen under de senaste femton
aren varnat for alla former av ensidig “discovery”’-undervisning.”!
Arfwedson & Arfwedson (1991:143ff) skiljer mellan vad de kallar
materiella och formella undervisningsteorier. De materiella teorierna ligger
tonvikten pa reproduktion och produkt, krav pa foljsamhet och minne,
medan de formella teorierna (som motsvarar Riddningsverkets pedago-
giska vigval) foresprikar alternativ pedagogik med tonvikt pa bland an-
nat process och elevaktivitet. Arfwedson & Arfwedson (1991:168) fram-
hiver teoriernas komplementira betydelse och patalar att ingen enskild
teori kan vara #llricklig som utgangspunkt for praktisk undervisning.
Varje undervisningsteori kommer till korta pa ett eller annat sitt, nir den
utsitts for vardagens pafrestningar i skolpraktiken, skriver de. De tar
avstand fran det stillningskrig” som pdgar mellan progressiva och tradi-
tionalister, och menar att det 1 sjilva verket inte handlar om ideologier
som utesluter varandra, utan snarare om teorier som bada kan ha giltig-
het i olika sammanhang. En teori garanterar inte nagot givet undervis-

ningsresultat:

Oavsett ideologi, oavsett h6ga undervisningsteoretiska mal, kan undervis-
ningsresultatet bli ddligt — eller bra. Det ir inte teorin (eller ideologin) i sig,
som garanterar ett 6nskat resultat. Herwig Blankertz papekar, att det t.o.m.
ir omojligt att siga vilka undervisningshandlingar, som leder till vilket un-
dervisningsmal. Sazma mil kan nds pa olika végar, samma undervisnings-
handling kan leda till olika, kanske t.o.m. motsatt mal. Att renodlat vilja bara
en typ av kunskap, ez metodisk modell f6r férmedlingen, ez forhéllningssatt
till den omgivande virlden (“sambhillet”) innebir /nfe att man skaffar sig ga-
ranti fOr att nd sina pedagogiska malsittningar. (Arfwedson & Arfwedson,
1991:167)

"I Madsén hinvisar hir bla. till Bergqvist (1990) och Silj6 & Bergqvist (1993).
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Arfwedson & Arfwedson (1991:171f) varnar for flera fallgropar innanfér
den formella teorin. Det dr littare att skapa kaos i klassrummet med al-
ternativa arbetssitt 4n med traditionella, skriver de. De papekar ocksa att
elever som limnas at sig sjilva alltfor mycket i illa genomtinkta projekt
eller grupparbeten forstirker sin egen okunnighet och sina egna miss-
uppfattningar. De pekar vidare pa risker som informellt ledarskap och
gruppsykologiska strémningar kan fora med sig, t.ex. att nagra elever
tilldelas och/eller nojer sig med passiviserande och ganska meningslésa
avskrivnings- eller avbildningsuppgifter eller roller som en sorts staffage-
figurer. Progressiv teori leder inte automatiskt till progressiva mal, skriver
de, och traditionell undervisning fir inte nédvandigtvis o6nskade ’reak-
tiondra” effekter. De pekar pa risken att en lirarkar kan séndras och
torlamas av den falska motsittningen mellan de till ideologier forklidda
undervisningsteorierna (1991:304) och understryker att undervisningste-
orier och metoder i princip dr “ideologiskt neutrala och kan anvindas for
att na olika ideologiska mal” (1991:172).

Flera av aktivitetspedagogikens birande begrepp ir, eller har gjorts
vaga. Ndgra har fitt slagordskaraktir. Vad innebidr det t.ex. att undervis-
ningen ska utga fran “elevens intresse”, eller att elever ska “lira sig lira”
och ”’ta ansvar for sitt eget lirande”? Utan det stéd som djupare kunskap
om bakomliggande teori och kinnedom om férda diskussioner kan ge, ar
det, enligt min mening, litt hint att vetenskapliga begrepp blir till grunda
modeord, att metaforer far ge svar pa pedagogiska sporsmal och att ett
toresprikat pedagogiskt forhallningssitt reduceras till en mer eller mind-
re lyckad metodreproduktion. Risken finns att tankegiangar och begrepp
fragmenteras och férvandlas till spillror i pedagogiska viskningslekar om
de inte forklaras, motiveras, analyseras och diskuteras.”? Sidana spillror
ar inte enkla att bygea pd f6r den som ska omvandla dem till ndgot grip-
bart i en praktisk pedagogisk situation. Sirskilt inte om fortrogenhet
saknas med den praxis dir tankegingarna en ging utvecklats (jfr. Nor-
denstam 1985:130f) eller om man som ldrare inte har anvindbara red-
skap till hands for att stotta de lirande i ett granskande, analyserande,
vetenskapligt férankrat sprakande.

72 Jfr. t.ex. Hultman (1994) och Thavenius (1999).
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5. Repertoarer, strategier och
undervisningshandlingar

Nu féljer en beskrivning av undervisningen pa interaktiv niva och elev-
niva (Uljens 1997a). Redovisningen bygger pa de studiehandledningar de
studerande fick att utga ifran, pa observationer av helklass- och grupp-
undervisning i olika liromiljéer, inspelade undervisningssekvenser, inter-
vjuer och informella samtal med de studerande. De yrkesrelaterade fak-
torer som paverkar brandmannens sprakande och lirande far ytterligare
belysning genom beskrivningen av agerandet i undervisningssituationen,
samtidigt som svar sOks pa forskningsfragorna 2: Vilka firballningssitt
uppvisar undervisningsaktirerna gentemot den sprakburna fkunskapen och det
sprakburna kunskapandet i undervisningssituationen?, 3: VVad anvéinds sprikred-
skapen till och hur anvinds de? Hur dr det tinkt att de ska anvindas? och 4: Hur
paverkar undervisningsaktorernas forbhallningssdtt lirandet?

Jag har valt att géra en kronologisk beskrivning av undervisnings-
forloppet som tydliggér tidsdimensionen och det situerade lirandet.
Forst foljer brandminnens presentationer av sig sjilva och en relativt
ingaende skildring av den forsta utbildningsveckan som syftar till att ge
lisaren moijlighet att nirma sig denna speciella utbildnings- och skolsitua-
tion tillsammans med de studerande. Direfter fokuseras basgruppsarbe-
tet och den arbetsgang och de instruktioner det dr tinkt att de studeran-
de ska folja. I kapitel 6, 7 och 8 beskrivs och diskuteras brandminnens
torhallningssitt gentemot teori och praktik, sprakandet i skolsituationen
och liraren som utvecklingsagent.

Brandminnens uttalade situerade inldrningserfarenhet (Uljens
1997a) framkommer i citerade reflektioner och kommentarer. Nirhets-
skapande utsagor, kommentarer och beskrivningar bryts ocksa fortsatt-
ningsvis av en distanserande, teoribaserad tolkning i separata Effertankar

som kan ge mojlighet till reflektion pa generell niva.
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Brandman 1 presenterar sig

Det arklart att det dr mer an elden som lockar i jobbet. Kamratskapet och myck-
et annat ocksd. Jag vill bli en battre brandman s att man kan jobba effektivare
och sékrare, bli saker pa sjukvard, materialhantering, att sldacka eld. Det ar viktigt
attldgga ordentligt med tid pa det mest grundldggande, pa sddant man kanner
att man far anvandning for sedan.

Man 3r sig hela tiden, men mest av de riktiga larmen man dker pd. Det dr ju
inte samma sak att ga in i en lagenhet pa dvningsfaltet. Det far man ingen puls
av langre. Men om det hander i verkligheten, pa ett ordentligt larm hemma, da
far man puls.Man lar bast i en verklig situation och inser att sa har ska man gora.
Vi vill komma fort till malet, men har suttit har och tragglat i massor av timmar.
PBL har tagit alldeles fér 1dng tid. Har man jobbat som fan och varit ute en hel
dag och 6vat och slackt och duschat och kommit hem, da vill man ju inte sdtta
sig och ldsa en bok.Det passar inte i den har utbildningen.Klart att det finns vis-
sa saker som man maste ldsa.Rent teoretiska saker som man madste kunna. D4 dr
det bast att lasa och skriva och svara pa fragor. Jag skriver mest av, ser ingen
anledning att formulera om. Jag vill gérna ha ett konkret prov. Det har maste
man kunna.Lar er det!

Ar man inte intresserad, minns man ingenting. Och jag &r inte intresserad av
C-stridsmedel som vi pratade om idag, sa det vet jag ingenting om.Men forsta-
hjalpen-dtgarder vid en trafikolycka, det fastnar i huvudet.

Fore en évning ska man gd igenom det teoretiska, det man ska gora, och
sedan kora olyckan och se hur det gdr. Det finns ingen mening med att géra
évningar nar inte alla vet vad som ska handa och vad de ska géra. Man blir bara
forbannad nér allting gar fel.

Det drinte bra med for stora skillnader i gruppen.Dom som kan minst lar sig
mycket, men pa de erfarnares bekostnad. De har lart oss mycket. Nej, gor inte
sd... GOr sa har! Och knep med utrustning, hur man anvander grejerna. Sant lar
man sig massor av. Det dr bara att lyssna och ldra. Men vi kan ju inte ge dem
nagot tillbaka.

Du sdger att vi ar lydiga. Det dr vi. Det maste man vara. Att satta sig upp mot sin
brandférman eller sitt befal ar ingen bra sak.Det han sager till mig ar ju en order.



Brandman 2 presenterar sig
Jag &r brandman for att jag vill rédda liv. Det dr en viktig uppgift.

Jag vill Idra mera, av ldrare som vet vad de pratar om. Jag vill kunna ndgot
ndr utbildningen &r klar.Kunna kdnna sakerhet i yrket.En brandman mdste veta
vad han ska gora och kunna gdra det han ska. Det maste man &va pd, om och
om igen.Drilla.Det &r mycket man ska kunna.Det &r ett brett yrke.Men det rack-
er inte med praktiska 6vningar. Man mdste ha teori forst och sedan gora. Det
man snackar om det lar man sig pa 6vningen. Dar spinns det ihop, teori och
praktik.

Men det far inte vara for mycket teori i brandmannautbildningen. Inte for
mycket sjalvstudier. Det &r ingenting for mig.Teori ska man ha pa formiddagar.Och
ldraren ska jamfora det man pratar om med ndgot som har hant i verkligheten.

Skolan tidigare var sa uppgjord. Ldraren sa hur det skulle vara och man kunde
inte andra nagot sjalv. Jag vill helst ldra praktiskt. Inte sitta still och inta informa-
tion.Jag laser mest for att det ska vara sd.Tar det ndrmaste jag kommer at. Skriver
av.Jag har svdrt att formulera mig.Jag har aldrig tyckt om att ldsa, det fastnar inte.
Men dr man intresserad gdr det bra. Och nu ldser man ju av intresse. Blir inte
matad med kunskap som i skolan. Utan soker sjalv, ser till att man ldr. Finns bara
viljan och intresset kan man ldra vad som helst. Men det far inte vara for mycket
text i bockerna, men gdrna bilder som visar vad det ar texten ska sdga.

Det &r viktigt att tréffa folk fran andra kdrer.Hora hur dom gor, byta erfaren-
heter.Det ldr man sig pa.Jag lyssnar pa vad andra sager, tar in det och séllar bort
det som ar daligt.



Brandman 3 presenterar sig

Det @rdet hdr jag vill jobba med. Jag har alltid velat bli brandman. Jag tycker om
att hjdlpa och jobba med manniskor och jag tycker om sjukvdrd. Att sdga att eld
ar spannande, det tycker jag &r fel uttryckt. Det dr klart att vi tycker att det ar kul
att fa gora vart jobb, men samtidigt &r det ju alltid ndgon som blir drabbad. Men
ett hus kan man ju bygga upp.Det gdrinte pd samma sdtt med manniskor.Sa du
mdste veta vad du ska gora for att kunna radda ménniskor.

Jag ar tyst i klassrummet. Dar vill jag inte sdga ndgot som jag inte har tankt
innan. Men jag fragar om jag vill veta ndgot. Och utanfér pratar jag desto mer.
Man kan ju inte vara brandman om man inte kan prata med folk.

Klart att jag ska klara utbildningen.Man kan ju inte ha den installningen att
det har det kanske jag inte klarar. Da har du ju satt en grans pa dig sjalv. Man
mdste vara litet tuff mot sig sjélv, och forma sig sjalv att ga framat. Man kan ju
inte backa framat, det gar ju inte.

Jagvill att ldrara ska st6tta en och pusha pd i positiv andra.Tala om vad jag gor
fel och hur jag ska gora.Kom igen! Gor sa har i stallet, s blir det battre nasta gang.

Tank om det suttit en médnniska i bilen vi klippte fel sa den trycktes ihop! Dér
fick man en tankestallare.Sant Iar man av.Man starker sig sjalv nar man gjort ett
misstag och sedan gér om grejen och klarar det. D4 har man kommit 6ver en
troskel igen. Man blir sakrare ju mer man vet och kan. Det ger sjalvfortroende
och da blir det lattare att lara mer. Den basta stottepelaren nar man ska lara ar
intresse och rutinerade personer som man kan frdga och be om hjalp och som
kan tala om,om man gor fel.

Det ar viktigt att vi far jobba med sadant som kanns vasentligt for yrkesrol-
len.Ldsa pd,anteckna och dva praktiskt. Man ldr sig sékert en hel del pa teori, fast
man tror att man lar sig mer praktiskt, for det ar det man vill jobba med.Men det
ar viktigt att fa 6va.Teori funkar inte sjélv. Det mdste goras. Man kan ju inte ldra
sig kora bil med bara teorilektioner.




Brandman 4 presenterar sig

Att jag blev brandman, det var vdl ingen drém om jag sdger sa. Jag gled in pa
det genom en kompis, som visste att de sokte folk.Jag visste vél egentligen inte
vad det innebar,men sen har det blivit mer och mer.Det &r himla intressant, och
larorikt framfor allt. Jobbet dr utmanande. Man vantar vél egentligen pa den
stora branden. Att fa uppleva den och bekdmpa den. Nej, jag eldar inte privat.
Leker litet med ljusen bara.

Klart att jag klarar av det jag ger mig in pa. Jag dr inte sdn som ger upp.Jag
germig fan pa att jag ska klara av allt och gor jag inte det, sa ser jag till att jag gor
detiallafall. Dd tar jag reda pd vad som &r fel och gor sa jag klarar det.

Jag vill utvecklas som brandman, kunna hantera olika situationer, helst vil-
ken situation som helst. Och veta varfor det dr som det ar. En brandman maste
veta sina begransningar.Veta vad han sysslar med och vad som hander om man
gor si eller sa.Vara forutseende. Det tar tid att ldra sig.Man far trappa upp allting,
en bit i taget.Ju mer man kan, desto mer ser man pa en olycksplats, ndr man vet
vad man maste tanka pa.

Jag forvdntar mig att ldrarna vet vad de talar om. Man tar lardom av dem
som jobbat ldngre.Ndr dom berattar fattar man, da kdnner man att s& har ar det.
Man snackar om sant man upplevt och hur man gar tillvaga. Och om sant som
ar speciellt for vissa karer,som vi har annorlunda.

Skoltrétt var jag fran fyran och uppat. Det har gatt i perioder. Jag tog skolan
med en klackspark. Men i attan, nian, brukade jag allvar for att komma in pa



gymnasiet. Jag hade jdttebra betyg. Snappade upp vad som sas pa lektionerna
och pluggade till proven, men jag vill inte pasta att man larde sig sé mycket pa
det.Och ldrare som bara gdrigenom boken och inte féljer upp om nagon verkli-
gen kan ndgot,arinte sd kul.Da dr det béttre har. Att sjalv fa ta reda pa fakta. Dis-
kutera den och 6va praktiskt. Dessutom dr man ju mycket mer intresserad.

P4 lektionerna dr det bast om de inte bara pratar, utan ocksa visar hur det
gar till och talar om det medan man gér det. Och att man sjélv far ta i prylarna
och prova grejerna. Man maste fa kdnna pa det. D3 lar man. Manga teorilektio-
ner kan man sdkert géra om till praktik och kdra kombinerat. Just det har att ta
och kdnna pa grejerna hela tiden. Dar lar jag mig mest.Ta, kanna, prova. Jag lar
mig inte mycket av féreldsningar. Jag behdver ta egna initiativ och prata med
andra, fa fram mina asikter. Jag minns bast om jag skriver. Men diskussionerna
sedan dr det man ldr sig mest pa tycker jag.

Jag har latt for att skjuta pa allting. Det blir inte att man gar och sdker infor-
mation i bdcker. Det tar ju ldngre tid att hitta en bok an man tror, ldngre &n att
sedan hitta informationen i den.Man far ju dra grdnserna ndgonstans, om man
vill komma ndgon vart. Det &r ett brett yrke. Da kan man inte férdjupa sig i allt.

Jag pratar inte bara for att horas. Jag lyssnar gérna, later andra prata. Har jag
inget att sdga hdller jag truten. Jag personligen vill inte styra gruppen, men jag
villinte att den som styr gruppen ska styra mig.Men det mdste finnas en ledare,
men den ska féra fram gruppen, inte sig sjélv som person.



Brandman 5 presenterar sig

Jag trivs otroligt bra med jobbet.Jag gillar action och gemenskapen och att vara
bland likasinnade. Och gdra det andra inte klarar av och inte heller vill befatta
sigmed.Vigdrin dar andra springer ut.

En brandman ska vara handlingskraftig och idérik.Vilja vara med dar det han-
der.Inte dra sig for ndgon situation alls egentligen.Vikan ju inte ringa pa hjalp.Vi
madste vaga lita pa oss sjalva.Veta vad vi klarar av.Veta ndr det &r dags att vanda.
Det kan man inte Idsa sig till i ndgon bok.Vi maste vara nytdnkare, hitta I6sningar
i okdnda situationer. Den ena situationen dr ju inte den andra lik. Vi maste vara
praktiska. Kunna det vi haller pa med. Veta vad och hur man gor. Det ska sitta i
ryggmargen.Vissa moment maste drillas in sa det gar av sig sjalv ndr det galler.
Andra moment kan fa ta litet langre tid. Det &r ju inte alltid det &r brattom.

Teoretiskt kan nog vem som helst ldra sig det vi haller pd med.Men i praktiken
krdvs det mer.Kroppsstyrka och andra egenskaper som sdkert kan tranas upp och
utvecklas,men som till viss del nog ar ndgot man har med sig fran bérjan.

Av ldrarna hér vill jag ha respekt for min yrkesroll, for mina egna och fér min
kars erfarenheter. Jag vill ha ordentliga recept for att kunna utféra ett uppdrag,
inget onddigt tjafs."Det har ar vad som behovs och sa hér ska du gora. Det har &r
viktigt! Kom ihdg det har! GI6m aldrig detta!” Lararen ska vara medveten om att
en situation kan l6sas pa flera olika sétt och kunna motivera sitt eget stallnings-
tagande. Men ocksa kunna se saken fran olika hall, inte enbart fran sin egen
horisont och férdéma allt annat. Han ska kunna anpassa undervisningen efter



de studerandes behov. For oss dr det viktigt att ldraren ser vad varje individ
behover trdna pd, vad varje elev kan och inte kan, att han vet vad han pratar om,
att han varit med sjalv, vet vad det innebdr att leva tillsammans pd en brandsta-
tion och forlita sig pa varandra. Lararen ska vara specialist pa sitt omrade.Vikan
inte kdnna fortroende for ndgon som bara last sig till det vi ska kunna i prakti-
ken.Som aldrig varit med pa riktigt, som inte vet vad det handlar om i verklighe-
ten: att rddda liv, eller kanske misslyckas med det. Vi vet att den praktiska kun-
skapen maste 6vas, provas och testas i verkliga situationer.Vilar av varje handel-
se.Det ar starka naturkrafter det handlar om.Det &r verkligheten som galler.

Brandman 6 presenterar sig
Jag valde brandmannayrket for att dar hander nagot, for att jag tycker om att
hjalpa manniskor, for att det &r socialt. Man far jobba i grupp och man far jobba
med kroppen istéllet for att sitta vid skrivbordet. Jag vill ha utmaningar stan-
digt. Ar tavlingsménniska och vill komma férst. Jag gillar att ha ménga bollar i
luften samtidigt.Har manga intressen. Alltid ndgot pa gang.Just nu handlar det
mest om datorer.

Lagstadiet varingen rolig upplevelse.Klart att sadant kan sdtta spar for livet,
men kanske inte sa mycket for yrkesvalet. Det &r ju sa mycket mer man valjer.
Den som vadljer att bli brandman viljer ocksa att tillhdra en grupp, att fa arbeta
med manniskor, att fa arbeta praktiskt.

Vi lever tillsammans och upplever mycket tillsammans pd jobbet. Det star-
ker gemenskapen. Vi pratar mycket. Trivs tillsammans. Varje arbetslag hor tatt
ihop.Visst finns det vi och dom.Men mest mellan oss praktiker och dom pa kon-
toret; skrivbordsmanniskorna.

P4 gymnasiet var det mest korvstoppning till proven. Det gav inget, mer dn
bra skrivningsresultat. Efter proven var allt som bortblast. Hér ar det tréning och
évning som galler. Man maste fa veta vad som krdvs i olika situationer och hur
man ska gora.Sedan dr det bara att kdra fullt ut, trdna och finslipa.

Det dr viktigt att ldraren vet vad han pratar om,att han varit med i verklighe-
ten. Att han kan berdtta om olika situationer som han varit med om pa riktigt,
beskriva handelser och I6sningar. Da
lyssnar man.Det mdrks pd lektionerna.
Man vaknar ndr de berdttar sant som
de varit med om och hur man ska age-
ra.Da forstar man vad man maste kun-
na.Det dr ocksa viktigt att ldraren kan
strukturera och stélla krav. Det far inte
bli slappt eller ansvarslost.




5.1 Dag ett

Flera av de nationella styrdokumentens pedagogiska intentioner uttrycks
pa lokal niva redan den forsta utbildningsdagen. De studerande” hilsas
vilkomna av skolans utbildningsdirektér som genast siger att utbildning-
en stiller stora krav pa dem, att de har ansvar for sitt eget lirande, att de ska
ldra for livet, att man aldrig blir firdiglird och att de ska ta med sig kursens
lirometod hem och anvinda den i sitt fortsatta lirande. Brandminnen
lyssnar. De ser allvarliga ut. Ingen sdger nagot.

Sa presenterar kurschefen sig sjilv och lirarlaget och jag far siga
vem jag dr. Klassen delas i fyra grupper om sex studerande. Direfter far
de nybildade s.k. basgrupperna ga en orienteringsrunda genom lokalerna.
De fiar med sig nagra fragor att besvara. Nir grupperna mots pa vigen
hjilper de varandra med svaren och I8ser pa si sitt de utdelade uppgif-
terna snabbt och utan stérre anstringning. Jag noterar brandminnens
intresse for gymet och rullbandet ddr. Under promenaden smapratar de
med varandra och stiftar yrkesmissig bekantskap: ”Varifran kommer
du?” ”Hur madnga ir ni pd stationen?” ”Hur dr ni organiserade?” Efter
rundvandringen samlas man i ett klassrum dér kurschefen lagt material
och namnbrickor sa att platserna inte stimmer Gverens med den placer-
ingslista han tidigare delat ut och instruerat de studerande att placera sig
efter. Pa vigen till klassrummet berittar han f6r mig att hans intention
med detta dr att visa hur kaos kan férbytas 1 kreativitet. Brandminnen
sitter sig forst dir deras namnbrickor ligger, men flyttar sig nir en av
dem siger att de instruerats att sitta sig enligt listan. Nar alla 4r pa ritt
plats berémmer ldraren dem for deras formaga att 16sa problem, dock
utan att avsloja sin intention. Sa berdttar han att PBL, problembaserat
lirande, dr “modern pedagogik” och den inlirningsmetod som kommer
att anvindas under kursen. De studerande ger intryck av att lyssna upp-
mirksamt, men ingen siger nigot. Kurschefen visar tre OH-bilder med
citat som han anser tinkvirda:

1. Din virdefullaste tillging (vid inldrning) 4r en positiv attityd.
2. Elever borde kunna vilja och ta ansvar f6r sin egen utbildning.

3 Orden brandman, elever, studerande och undervisningsaktirer anvinds synonymt for att
skapa variation i lasningen. 1 undervisningsaktirer inkluderas ofta ocksé lirarna. Elever
och studerande anvinds ocksa i mer allmin betydelse i resonemang och referat/ citat
frin texter som anvinder dessa ord.

93



3. Vertikalt tinkande dr att griva samma hal djupare. Lateralt tinkande ér att
térsoka igen pa ett annat stille.

Han kommenterar inte citaten, men siger att Inlirningsrevolutionen™ dir
han himtat dem dr lisvird. Han talar sedan for ett “nytt inldrningspara-
digm” och sager att det som ir ritt idag kanske inte dr det imorgon, att vi
lever i ett mediebrus, att kunskap dr information och Internet en kun-
skapskalla. Ingen siger emot. Kurschefen gar igenom schema och stu-
diehandledningar och rekommenderar de studerande att snarast lisa PBL
Ett kompendinm i problembaserat lirande som delats ut. Han visar pa material
han lagt fram och pa ett bokskap han stillt i ordning med litteratur. Hir
finns bland annat titlar som _Akutsjukvdrd for riddningstjansten, 1osstagning
personbil, Losstagning lastbil, Kunskap riddar liv och aktuella forfattningstex-
ter. Nagra studerande plockar till sig material, andra later bli. Kurschefen
ger inga rekommendationer eller bokpresentationer. Han sdger att “in-
himtningen av kunskap nu ligger helt i de studerandes hinder”, att de
sjalva ska ”’s0ka kunskap” och ta ansvar for sitt lirande”. Vad det inne-
bir sigs inte. Ingen antecknar. Nir han talat fardigt frigar ndgon om de
ska ha med sig anteckningsblock till passet i vagnhallen. Liraren rekom-
menderar dem att ha penna och anteckningsbok i fickan pa larmstillet.

Lirande som sju steg

Efter lunch ir det dags for studieinformation 1 halvklass med en ny ldrare

som gir igenom de sju stegen i PBL.-metoden utifran en OH:

1. Klargdr oklara begrepp i situationen.

2. Vad handlar problemet om? Faststill problemet.

3. Analysera problemet genom brainstorming. Skriv stédord, nyckelord pa
gula lappar.

4. Gruppera, kategorisera.

5. Vad ar det nu vi behover lara oss? Formulera larmal utifran brainstor-
mingsresultatet.

6. Sjilvstudier, enskilt eller i grupp. Planera. S6k information.

7. G4 tillbaka till lirmalen. Forbered redovisning. Diskussion redovisning,
OBS! Referenset.

Ingen stiller fragor. Ingen antecknar. De studerande far en s.k. situation
att 6va ett s.k. uppstartsmote pa. Det dr en bild frin en dagstidning med

7 Drydon & Vos (1994).
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en kvaddad bil som landat pa ett tak samt frigan ”Vad handlar det hir
om?” Grupperna instrueras att vilja ordférande och sekreterare. Direfter
kan arbetet borja. "Klargér begreppen!" siger liraren. Klockan dr 13.15.
Den grupp jag sitter nirmast borjar samtala. Jag hor dem sdga "sakerhet",
"ovanlig trafikolycka", "ingen i bilen, da dr det gott om tid", "materiel",
"resurset". Steg 1 anses klart. Liraren skyndar pa arbetet: "Faststall pro-
blemet!" Brandminnen svarar: "Ridda egendom, risker med bilen.”
13.24 siger nagon "Hur ska vi fi ner bilen?" Liraren stiller nya fragor:
"Vad kan vi? Vad behéver vi kunna?" och manar dem att skriva upp
nyckelord pa gula post-it lappar. Brandminnen skriver och ger sina lap-
par till ordféranden som sitter upp dem pa tavlan. Liraren kommente-
rar, sckreteraren antecknar. 13.34 manar liraren dem att ga till nista
punkt och formulera lirmaél: "Vad kan vi inte? Kolla upp det med grup-
pen!" I grupperna samtalar nu brandminnen med varandra tva och tvé
istillet for alla sex. De funderar, skojar litet och stiller fragor till varand-
ra. Ndgon sdger att det skulle vara kul att veta hur olyckan gatt till i verk-
ligheten. 13.38 siger en brandman: "Vi kanske inte ser alla problem.”
"Hitta l6sningar ska vi", siger en annan. "Det vore annotlunda om vi var
dir 1 verkligheten. Da skulle vi kunna fa annan information som vi inte
kan utldsa ur bilden”, siger en tredje. Samtalet gar i cirklar. De studeran-
de funderar kring detaljer istillet for att formulera inldrningsmal. Ingen
tar upp frigan om vad de redan kan. Liraren fragar hur det gar, lyssnar
pa 16sningarna, bekriftar tankegangarna, stiller nya fragor. 13.48 kom-
mer brandminnen med en skidmtsam l6sning: "Vi ringer efter en bérgare.
De dr experter. De kan sant hdr." Liraren siger att de kan ta hjilp av
milformuleringarna i studiehandledningarna i fortsittningen. Sa uppma-
nas de igen att lisa PBL-kompendiet, att anvinda si manga killor som
moijligt, granska dem och skriva referenser. Liraren ger lasrad: "Lis inte
allt! Ga tll innehallsférteckningen! Bladdral Kolla sakregistret! Kolla i
litet olika bocker!"

Nir ldraren visar hur referensskrivningen ska se ut antecknar samt-
liga studerande utom en. Nagon frigar vem som hittat pé att utbildning-
en ska vara PBL och liraren svarar att “man fastslagit att alla utbildningar
hos Riddningsverket ska vara PBL-baserade ar 2000”. Nagon siger att
det var bra med lapparna: "Man sorterar upp det, far éverblick, struktur.”
Efter rast f6ljer biblioteksvisning och snabbgenomgang av informations-
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s6kning pa Internet och i RIB7. Brandminnen lovar skimtsamt biblio-
tekarien mycket jobb under de kommande veckorna. "Vi har inte fattat

allt. Langt ifran!" siger ndgon nir de limnar biblioteket.

5.2 Dag tvd & tre

Nista dag visas vagnhallen och varje grupp far kéra en orienteringstur pa
ovningstiltet. De studerande samtalar livligt och jimfor det de ser med
den utrustning och de évningsmoijligheter de har pa sina egna stationer
och 6vningsfilt. De stannar till vid varje anlidggning, skyndar ur bilen och
ser sig intresserat omkring. Utéver det patagliga intresset for utrustning-
en noterar jag for férsta gaingen den grabbiga och skojfriska jargongen.

Pa eftermiddagen genomférs en kombinerad diagnos- och lirév-
ning i 6verensstimmelse med den syn pa prov och utvirdering som
framkommer i taxonomin. En skriftlig diagnos foljs av praktiska mo-
ment. Forst 6vas informatorsrollen i ett rollspel. De studerande far vara
experter som informerar om brandskydd och atgirder vid brand. I nista
moment kopplar de pumpar och slang och fir fram vatten ur en brunn.
Direfter riddar de, med hjilp av lyftkuddar, en docka som ligger klaimd
under ett betongblock. Slutligen far de ta sig an en till synes livlos trafik-
skadad som flugit ur en bil. De ger konstgjord andning och hjirtmassage
och hjilpen registreras pa en remsa sa att de kan se om de arbetat meto-
diskt och pa ritt satt. De far aterkoppling av lirarna efter varje moment.
Mellan stationerna pratar brandminnen om vad som kan tinkas komma
hirnist och hur de ska ga tillviga. De tycks angeligna att prestera bra
och visa vad de gar for.

Tredje dagen boérjar med en storfoérelisning om kroppsfixering,
anabola steroider och alkoholberoende. Flera brandmin i den klass jag
toljer har svart att halla sig vakna trots att foreldsaren dr en god berittare
och refererar till flera egna erfarenheter. De sa senare att de ansdg sig
klara med den typen av problem. Under eftermiddagens s.k. teambuil-
ding blir de piggare. Basgrupperna tivlar med liv och lust mot varandra.

Brandmainnen ir tavlingslystna och prestationsinriktade. De visar sig vara

75 RIB (stdr for Integrerat Beslutsstod f6r skydd mot olyckor, tidigare kallat
Riddningsverkets informationsbank) finns som CD-rom och innehaller mycket och
varierad information till riddningstjansten.
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taktiker och goda planerare som kan folja PBL-stegen i praktiken utan
kompendier och ledfriagor. Infér varje moment definierar grupperna
”problemet” och diskuterar sig fram till den bista och snabbaste 16sning-
en. De kommer med manga 16sningsforslag, men blir snabbt 6verens.
Under tivlingsmomenten stottar de varandra inom grupperna samtidigt
som de skimtsamt hetsar sina motstindare. Efter varje moment rekapi-
tulerar de vad och hur de gjort, sitter sina resultat i férhallande till mot-
staindarnas agerande och kommenterar hur uppgiften hade kunnat l9sas
pa ett bittre sitt.

5.3 Du far sjéily bestimma vad du skall lira dig!

PBL-metodens pedagogiska synsitt och arbetssitt presenteras i det hifte
de studerande fick den forsta dagen. Texten dr sdljande och personligt
héllen. Den tycks tillrittalagd for elever som inte gillar manga eller “’fina”
ord. Lisaren fOrespeglas full frihet nir det giller innehéllsval, men ar-
betssittet dr hart styrt. De sju steg som Ovats forsta dagen ska foljas:

Man kan beskriva ProblemBaseratlirande (PBL) pd mdnga sitt och med en
hel del fina ord. Enkelt uttryckt handlar det om att eleven sitts i centrum pé
ett annat sitt dn vid traditionell utbildning. Det blir elevens — eller den liran-
des - férkunskaper och behov som styr. Du fér sjilv bestimma vad du skall
lira dig!

Rent praktiskt gir det till sd att vi presenterar en situation for er. Presen-
tationen kan ga till pa olika sitt: vi kan till exempel dka ut och titta pa en
uppdukad olycka pa Svningsfiltet, se en videofilm, ldsa en tidningsartikel el-
ler en text. Sedan far ni sétta er ner gruppvis i ett sd kallat basgruppsmote,
dir man funderar 6ver situationen. Vad dr problemen? Vad kan vi sedan ti-
digare? Vilka forslag och forklaringar har vie Detta arbete foljer ett sarskilt
monster, och har som syfte att man skall formulera lirfragor eller inlér-
ningsmal. Helt enkelt bestimma sig f6r vad jag behéver kunna £6r att klara
av situationen.

Sedan dr det dags att skaffa sig kunskap! Det kan g till pA manga sitt,
och vi erbjuder en rad lektioner och 6vningar som kan vara till hjilp. Det
tinns ocksa tid avsatt under varje situation for att s6ka information, lisa,
diskutera, skriva, fundera. Det ridcker inte med att gi pd lektioner f6r att
uppfylla malen! Du miste som elev ta ansvar for ditt eget lirande! (PBL E##
kompendinm i problembaserat lirande)
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Ordférande, sekreterare och gruppmedlemmar

PBL-metoden forutsitter att de studerande ska agera som ordférande,
sekreterare och goda gruppmedlemmar. Rollerna som kriver en hel del

av sina utévare beskrivs i kompendiet:

Vatje basgrupp- och tvirgruppsméte skall ha en ordférande. //

Ordfdranden skall fungera som en diskussionsledare, som strukturerar
arbetet under basgruppsmotet och kontrollerar att sjustegsmodellen f6ljs.
Han eller hon skall ocksi se till att samarbetet mellan gruppmedlemmarna
flyter normalt. (PBL Et# kompendinm i problembaserat lirande)

Detta ska, enligt hiftet, géras genom att ordféranden férbereder, struk-
turerar och summerar diskussionerna. Ordféranden ska ocksd stimulera
diskussionen, hélla tempot, stilla fragor, uppmuntra till deltagande, for-
mulera om inldgg, lyfta fram det viktigaste, dra slutsatser, lista vad som
gjorts och beslutats och ge moijlighet till utvirdering. Sekreteraren ska ta
anteckningar, formulera diskussionsprotokoll till gruppen och i1 6vrigt
fungera som vanlig gruppmedlem. Gruppmedlemmarnas viktigaste upp-
gift dr att vara aktiva genom att anteckna, informera om det de vet, kom-
plettera de andra, forklara oklarheter, halla sig till amnet, fraga efter for-
klaringar och fortydliganden, hjilpa till att strukturera motet, vara aktiva
lyssnare, ge feedback och beméta kritik konstruktivt.

5.4 Basgruppsarbete

Efter tre dagars uppmjukning dr det dags for det forsta basgruppsmotet,
ett s.k. uppstartsmote. Gruppmedlemmarna har lirt kinna varandra nagot
och under morgonen har de haft i uppgift att tillsammans formulera ett
gruppkontrakt som ska ligga till grund fér kommande samarbete. Fore
kontraktskrivningen diskuterar de under kurschefens ledning hur de vill
att gruppen ska jobba och hur gemenskapen ska vara. I den grupp jag
foljer lovar medlemmarna varandra att vara delaktiga i och bidra till arbe-
tet, att stotta och stilla upp fér varandra, att ha gruppmoéte en giang i
veckan, att bjuda pa det de kan, att inte vara ridda for att fraga, att vara
irliga, att inte traka varandra men girna skoja litet. Arbetet gar snabbt.
Brandman 5 skriver upp léftena pa tavlan med driven handstil. Nir kon-
traktet ska utformas pa blidderblocksblad dr han beredd att skriva dir
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ocksa ”om inte niagon annan som skriver bittre vill skriva”. Varje
gruppmedlem ska underteckna kontraktet innan det hings upp i klass-
rummet. Aven de andra gruppernas kontrakt tyder pa att kamratskap
virderas hégt av brandminnen.

Pedagogiska situationer

Vi gar ut pa 6vningsfiltet. Tva situationer ligger till grund f6r kommande
veckas studier pa temat Raddning. Den forsta dr en simulerad trafikolycka
med tva bilar inblandade. En person ligger medvetslés pa vigen i roken
fran den ena bilen. En till synes dod person sitter fastklimd i en bil och i
den andra sitter en levande, fastklimd person bakom en utlést krock-
kudde. De studerande gir runt och tittar, samtalar med varandra och
antecknar vad de ser. Flera av dem forsoker fa kontakt med de skadade
for att kunna stilla diagnos och prioritera. Den andra situationen visar en
fallolycka med en man som ramlat ned i en silo. Det finns ingen utgang
lingst ned. Man midste fira sig ned och sedan hissa sig upp tillsammans
med den dode. Efter att ha inspekterat olyckorna gar grupperna tillbaka
till grupprummen dir textversioner av de bdda situationerna gas igenom.
Eftersom det dr det forsta uppstartsmotet leder liraren arbetet. Enligt
hiftet ska arbetet inledas med en férberedande diskussion:

Under den férberedande diskussionen kontrollerar gruppen vad man redan
kan om problemet i situationen. P4 sa sitt aktiveras den kunskap som finns i
gruppen, och det blir utgingspunkt fér sékandet efter ytterligare kunskap.
(PBL Ett kompendium i problembaserat lirande)

Det gors dock inte. Gruppen liser istillet igenom situationen, pekar pa
olika detaljer och 6vergar sedan snabbt till att klargéra begrepp. Liraren,
LL176, sdger att det dr viktigt att alla dr Gverens om vad som stdr i texten s
att de har samma utgangspunkt for arbetet. Samtidigt ldser man och fun-
derar kring malen i studichandledningen. L1 fortydligar vad som menas.
De studerande lyssnar till synes uppmarksamt. Nista steg ér att faststilla
och analysera problemet.

76 Gruppen har olika ldrare vid olika tillfillen, vilket paverkar interaktionen. De
betecknas L1, 1.2, 1.3 osv. for att ldsaren ska kunna skilja dem it.
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Faststill och analysera problemet

Syftet med situationen faststills for att gruppen skall kunna avgrinsa uppgif-
ten. Nyckelord: Ligga fram forslag till fortydligande/omsitta situationens
innebord till ett bestdimt problem/Formulera en tydlig problemstillning. Ex:
Vad skiljer hég riskmiljé frin en vanlig insats?

(PBL Ett kompendium i problembaserat lirande)

Liraren klargér vad som menas och skriver sedan pé tavlan:

1. trafikolycka

skadade minniskor

rok vid skadeplatsen - en person i réken
trafiken

fastklamda

Han ber de studerande att formulera detta till en mening dér problemet
faststills. Vad ska goras, nir och hur? siger han. Brandman 5 fragar om
han menar att de ska formulera en 6vergripande mening for hela pro-
blemet. De studerande hittar inte nagot limpligt svar. Till slut skriver I.1
sjalv pa tavlan: "Att omhinderta skadade pa ett ur sjukvirdsmissigt och
sikert sitt pa skadeplats." Direfter dr det dags for s.k. brainstorming
som enligt PBL-instruktionen ska innebdra en analys av problemet:

Notera alla forslag, idéer och associationer till problemet, utan att begira
forklaringar eller granska kritiskt. Har ni kommit fram till mer 4n ett pro-
blem kan ni behéva genomféra mer dn en brainstorming. Rent praktiskt kan
man gora pa méinga sitt — en metod vi kommer att anvinda oss av ér att alla
skriver sina tankar som stédord pd ”gula lappar”. Efter 5-10 minuter redovi-
sar man sina lappar genom att klistra upp dem pa tavlan och samtidigt berit-
ta vad man menade med lappen. Man kritiserar inte varandras forslag, men
diremot kan be (1) om ett tértydligande. (PBL E## kompendium i problembaserat
ldrande)

De diskuterar hur de ska ga tillviga. Brandman 6 foreslar att de ska an-
vinda lapparna eftersom det ér litt att flytta omkring dem. L1 rider dem
att skriva fragor eller ett par ord. Han siger att de ska skriva ned "allt
som finns i huvudet”. Alla skriver gula lappar med mycket liten handstil.

Kategorisering

Liraren sitter upp lapparna pa tavlan och bérjar systematisera dem. Alla

ser att texten dr fOr liten fOr att man ska kunna se vad som stir, men

100



arbetet gar vidare med lirarens hjilp. Han sdger att lapparna kan dndras
eller kompletteras vid behov och undrar om de saknar nagot. Enligt
PBL-hiftet ska de granska foérslagen och forklaringarna som kommit

fram, ta fram samband och sortera bort det som inte hor till amnet.

Formulera ldrmal eller larfragor

Titta péd forslagen och foérklaringarna som samlats i grupper under forra
punkten. Vad dr fortfarande otydligt? Vilken kunskap behéver ni inom varje
problemomride? Formulera ett lirmal ("Kunna anvinda olika metoder f6r
slickning vid rokdykning”) eller en larfriga ("Hur utfér man HLR pa ett
barn?”). Nyckelord: Formulera lirmal utifran den kunskap som saknas.
Formulera malen tydligt, vildefinierat och konkret. (PBL. E#t kompendium i
problembaserat lirande)

Liraren poingterar nu att de ska fundera pa vad de redan kan och vilka
inlirningsbehov de har, men ingen sidger vad han kan eller inte kan.
Brandman 5 sdger att varje situation dr unik och att det 4r svart att skapa
generella lirmal som ska kunna anvindas 6vergripande. De studerande
overlater initiativet till liraren som tar upp sadant de inte tinkt pa och
ger forslag pa formuleringar. Endast brandman 5 och 6 deltar i samtalet.
Brandman 3 antecknar de 11 fragor man efter mycken méda kommer
fram till och som ska besvaras under den kommande veckan:

Vilken/vilka bestimmelser och foreskrifter giller vid avspirrning vid en tra-
fikolycka?

Hur genomfér jag sikring av skadeplatsen?

Hur g6r jag min prioritering limpligast pa skadeplatsen?

Vilket kunskapskrav finns f6r att omhinderta de skadader

Vilken utrustning/mtrl maste jag kunna?

Ar det limpligast med en standard rutin vid trafikolycka, isafall vilka?
Vad ska avrapporteras till ambulanspersonalen, innehall?

Metod for nedfirning/hivning i schakt eller silo (riddare+patient)?
Vilken utrustning maste jag kunna?

Finns det sirskilda risker vid riddning av person i schakt/silo?

L1 uppmanar sa brandminnen att anvinda allt som star till deras forfo-
gande i studierna och paminner dem om att hinvisa till killorna. Han
siger att de inte ska dela upp frigorna mellan sig och att alla ska kunna
svara pa alla fragor. Detta poingteras ocksa i PBL-kompendiet som en
forutsittning for arbetet.
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Jag fragar om det var svirt att formulera problem och fragor for att
de inte hade situationen klar for sig eller om det var formuleringarna de
hingde upp sig pa. Brandminnen svarar att de snabbt hade Gverblickat
situationen pd skadeplatsen och fatt problemet klart f6r sig, men att det
var svarare att formulera problemet i skrift i klassrummet.

Nista dag dr det uppstartsméte i parallellblocket Halsa & Fysisk tri-
ning 1. Lappskrivandet gir snabbare dn dagen innan, men formuleringsar-
betet skapar fortfarande problem. Efter lektionen fragar jag om lappskri-
vandet gett fler idéer 4n vad var och en haft, men brandminnen siger att
alla héller sig inom samma omraden. Jag fragar ocksd om de kidnner sig
delaktiga i lirandet sa langt och pa den fragan svarar de ja.

Sjalvstudier

Nu tar man de lirmadl eller fragor man formulerade under steg 5 och gir ut
och skaffar sig kunskap. Man kan arbeta i grupp eller enskilt. Kunskap skall
vara férstddd och kunna tillimpas — att veta att farlighetsnummer 5 betyder
oxiderande dmne 4r inte mycket virt om man inte vet vad det innebir. En
férutsittning dr att man inte delar ut lirmalen pé de olika gruppmedlem-
marna sa att ndgon soker pa ett omréide, en annan pa ett annat. Alla skall

s6ka information och skaffa kunskap inom alla lirm4lll Malet 4r att ni skall
kunna ha en fruktsam diskussion pa slutet — inte att ni skall redovisa f6r var-

andra eller liraren. (PBL Ett kompendium i problembaserat lirande)

De studerande férvintas nu soka svar pa de olika lirfrigorna samtidigt
som undervisningen fortgar med foreldsningar, lektioner och dvningar
med anknytning till situationerna. Efter tva dagar f6ljer L1 upp hur arbe-
tet gar och Brandman 5 svarar att de vet vad de ska géra och att det bara
ar att kora pa. L1 papekar att var och en ska ha svaren klara till grupp-
genomgangen och tvirgruppsredovisningen 1 slutet av veckan. Direfter
ska de sammanstilla ett kompendium till var och en i gruppen, till de
andra grupperna och till liraren. Han understryker att de ska ifragasitta
det de laser. Enligt PBL-hiftet ska nu var och en arbeta pa foljande satt:

Planera

Skapa rutin och balans mellan studier och avkoppling. Utnyttja tillginglig tid
pé bista sitt. Effektiv planering 4r nédvindig f6r bra resultat. Nyckelord:
Besluta om vad som maste goras/Kontrollera nir du har tillging till biblio-
tek, datorer, och andra resurser. Sitt upp realistiska mal och kontrollera att
de uppnatts.
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Vilj informationskillor

Sok de informationskillor som har med situationen att géra och som fére-
faller vara de ”bista”. Hir kan man dock gbra en uppdelning om man vill,
sd att nagon s6ker pé internet, en annan 1 biblioteket osv. Nyckelord: Vilj
utifrin lirmalen/lirfrigorna, virdera killornas limplighet, s6k igenom kil-
lorna.

Studieteknik

Skaffa information som kan forstds och som kan anvindas till att besvara
larfragorna eller 16sa delproblemen. Nyckelord: Lis med utgingspunkt fran
malen/Tink efter: Forstar du det du list?/Ifrigasitt det lista. Ar det logiskt?
Vad stéder sig argumenten par Associera. Koppla thop det nya med gammal
kunskap. Gor egna anteckningar.

Forbered redovisning

Fortfarande dr lirmalen eller ldrfragorna utgangspunkten. Férbered vad du
vill ta upp 1 basgruppen for att deltagandet skall vara effektivt och ge bade
dig och de andra i gruppen sd mycket som mdjligt. Se till att ha tillrickligt
med egna anteckningar for att inte glémma bort ndgot. Nyckelord: Reflekte-
ra kritiskt 6ver det som lists/Omformulera otydliga delar som du sttt pa
till konkreta frigor: Vad ar det som ér otydligt?/ Avgor om du kan presente-
ra ditt studerade material pa ett tydligt sitt. (PBL E#t kompendinm i problemba-
serat larande)

Basgruppsdiskussion

Efter tre dagar med sjilvstudier, sjukvardslektioner och praktiska Gv-
ningar triffas gruppen utan handledare for att ga igenom de svar var och
en har funnit pa de fragor som formulerats vid de bada uppstartsmétena.
De viljer ingen ordférande eller sekreterare, men diskuterar tillsammans
hur de ska ligga upp arbetet. Enligt instruktionen ska de arbeta pa fol-
jande sitt och med f6ljande innehall:

Under diskussionen tillimpas den nya kunskapen. Deltagarna kontrollerar
om problemet kan 16sas och malen uppnitts. Losningar och lirmal redovi-
sas muntligt och skriftligt. Gruppen diskuterar otydligheter och fragor.
Nyckelord: Presentera vad som studerats kortfattat och tydligt. L6s proble-
met — hur skulle ni hantera det med era nya kunskaper?/Har ni nitt lirma-
len/16st larfragorna?/Redovisa killor — har kéllorna varit bra?/Stall frigor —
ge kompletterande information /Testa den nya kunskapen kritiskt — vad har
den f6r djup, vilka kopplingar ser ni, finns det andra uppfattningar? (PBL
Ett kompendinm i problembaserat lirande)

De kommer 6verens om att ga igenom fragorna och komplettera de egna

svaren utifran vad de andra kommit fram till. De dr engagerade och arbe-
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tar snabbt och metodiskt. Arbetet kryddas med skimt, berittelser och
redogorelser om egna yrkeserfarenheter. Brandman 6 har fitt internet-
material frin nagon i en annan grupp. Brandman 2 berittar om en video
han har sett. Brandman 5 har pratat med en triningsexpert pa sin hem-
makér. Brandman 4 och 6 har hittat material till fallolyckan och de
kommer 6verens om att kopiera detta s att alla kan lisa. Arbetsformen
gor att alla dr aktiva, men det 4r Brandman 5 och 6 som talar mest ocksa
vid detta méte. De siger alla var de funnit materialet. Referensgivningen
har de tagit pa allvar. Brandman 6 ifragasitter att man ska ldsa bocker om
det man redan kan. Brandman 5, som tycks man om att uppfylla det han
uppfattar som skolans férvintningar, svarar att man ju maste ha kallor.
Han foreslar emellertid att de inte skriver ner all information utan bara
hinvisar till de sidor i killorna som informationen star pa och sedan
avvaktar lirarens utlitande om detta tillvigagangssitt.

Mycket av tiden gar at till procedurfragor, till att fundera pa hur de
ska arbeta och hur de ska redovisa. De drar sig tillsammans till minnes
vad ldraren har sagt, bl.a. att de inte behéver skriva nu, att kompendiet
inte ska vara inlimnat f6rrin veckan ddrpa. De bestimmer sig for att ta
med datorn till redovisningen och att Brandman 6 da ska fora in de and-
ras kompletteringar i sin egen text. Brandman 5 uppmanar de andra att
inte "vidga konan fér mycket". De dr noga med att inte komma in pa
sadant som ska komma lingre fram i kursen. De konstaterar att friagan
”Ar det limpligt med en standardrutin vid en trafikolycka och i si fall
vilken?”” inte har nagot entydigt svar och bestimmer sig for att undvika
sadana fragor framéver. Brandman 6 sdger att det giller att formulera
konkreta fragor annars kan det bli svart att hitta information. De gor inte
nagon aterkoppling till situationerna och de diskuterar inte killornas
kvalitet. De testar inte ”den nya kunskapen” kritiskt, trots lirarens pa-
minnelse dagen innan. Trots instruktionen i PBL-hifte gors inte nagon

utvirdering av gruppens arbete:

Det 4r viktigt att en utvirdering av gruppens arbete avslutar basgruppsméo-
tet. Vad har ni upplevt? Vad har fungerat bra och vad har inte varit s bra?
Fundera ocksa éver din egen roll i gruppen — vad har jag bidragit med till
gruppens resultat? (PBL Et kompendinm i problembaserat lirande)
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Avslutande basgruppsdiskussion

Inte heller vid slutredovisningen viljs nagon ordforande eller sekreterare.
Brandminnen kommer férberedda och har med sig anteckningar, men
tycks inte ha arbetat sa grundligt som PBL-hiftet féreskriver:

Alla skall férbereda sig for att aktivt deltaga i den avslutande diskussionen.
Ett sitt att forbereda sig kan vara att arbeta lite mer med varje lirfriga. N6j
dig inte bara med att skriva ned svaret pa lirfrigan utan skriv ner dina tan-
kar och funderingar kring fragan och de svar du funnit. Det kan handla om
att du ner (!) om du héller med eller inte haller med, men du maste tala om
varfor du instimmer eller misstycker.

No6j dig inte heller med att bara sdka i en killa/bok utan sok i manga kal-
lor/boécker. Om du hittar olika svar pa en larfriga, forsok da att redovisa
skillnaderna mellan svaren och sammanfatta girna med vad du sjilv tyck-
er.//Rita girna skisser och figurer for att forklara hur du tinker. Motivera
varfér du tycker som du gor, och be kamraterna om fértydligande nir du
tycker ndgot ér oklart.

Arbeta med en friga i taget, men om du uppticker att lirfragan du hiller
pd med har beréring med en annan sd redovisa dven detta och varfér du
tycker att de hinger ihop.

Forsok att skriva sd tydliga och lisbara anteckningar som méjligt infor
diskussionen. Du har hjilp av anteckningarna f6r att minnas det du vill ta
upp, och ni kan kopiera och ldsa varandras anteckningar efter diskussionen.
Det férhojer lireffekten ytterligare.

Tiank pa att det ar en diskussion — inte en redovisning for lirarnal Den
avslutande diskussionen dr ytterligare ett lirtillfille ddr ni hjalper varandra att
forsta situationen bittre. (PBL E# kompendinm i problembaserat lirande)

De gir igenom lirfrigorna och Brandman 6 f6r in kompletteringar i sin
datortext. Brandminnen stottar varandra i formuleringsarbetet och klir
sina kunskaper i ord. De har gemensamma erfarenheter fran dvningarna
att falla tillbaka pa. Liraren (1) och Brandman 5 kompletterar med erfa-
renheter fran yrkeslivet. De dterkommer till frigan om referensskrivning-
ens hur och varfér som de fortfarande inte dr klara 6ver. Avslutningsvis
gors en snabb avstimning mot malen i studiehandledningen. Nagon
annan utvirdering gbrs inte. De kopplar inte tillbaka till situationerna

eller frigan hur de skulle hantera problemet med sina nya kunskaper.

Tvirgruppsredovisning

Tvirgruppsredovisningen ér det som avslutar varje block. Tanken med des-
sa dr att man skall dela med sig utanfor sin egen grupp av resultaten. Klassen
bestir av fyra grupper, och de kommer helt naturligt att ha kommit fram till
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olika saker. Genom att for ett par timmar bryta upp de vanliga basgrupperna
och siitta sig i nya grupper — tvirgrupper — far man tillfille till en férnyad
diskussion och méjlighet att fé6rmedla kunskap, tips och goda rad mellan
grupperna. Under tvirgruppsredovisningen gar man forst igenom var de
olika grupperna inhdmtat sin kunskap. Darefter diskuterar tvirgruppen och
kommenterar temamalen som finns i studichandboken. En diskussion om
studiemetoder kan avsluta tvirgruppen. Arbetar alla basgrupper pa samma
sitt, eller har ndgon en egen variant som fungerar bittre for dem? (PBL E#
kompendinm i problembaserat lirande)

Redovisningen borjar i helklass. Kurschefen ber forst om spontana syn-
punkter pa hur det varit att arbeta problemorienterat. En studerande som
inledningsvis uttryckt fortvivlan och uppgivenhet infor arbetssittet siger
att han ”’borjar se ljuset i tunneln”. "Det var svart att veta vad ni var ute
efter i borjan", sdger en. "Nu dr det mer konkret." "Bra med kopplingen
teori/praktik," sdger en annan. En tredje kontrar: "Vi lir oss inte klippa
bilar pa internet. Man maste géra det praktiskt." "Hur dr det d4 om man
inte har teoretisk kunskap?" undrar kurschefen. Han fir inte nagot svar.
En brandman siger att ”det hir med grupparbete ir jivligt bra”, en

annan sager att man “ligger ner sjilen ocksd pa fritiden”, en tredje att

>
”man tar mer ansvar i den hir utbildningen”. En brandman féreslar att
de 6vningar varje grupp har mojlighet att bestilla liggs som uppsam-
lingsheat i slutet av varje moment, nir de vet vad de saknar. Forslaget tas
vil emot, men 6nskemalet forverkligas inte under utbildningen. Brand-
minnen i den grupp jag foljer sitter tysta medan de andra pratar.

Under tviargruppsredovisningen liser Brandman 1 upp gruppens
fragor och svar och deltagarna fran de andra grupperna bockar av i sina
listor. De kommer fram till att man ber6rt samma omraden, men i 6vrigt
kommenterar de inte varandras sitt att arbeta. Den mest erfarne brand-
mannen 1 den andra gruppen kompletterar med sin grupps svar. Det blir
en dialog dir ocksa liraren (1) deltar och dir flera saker kommer fram
som inte berorts i den grupp jag foljt. Brandman 5, som varit mest talfor
och styrande under basgruppsarbetet, siger ingenting under tvirgrupps-
redovisningen. Brandman 1 och 2 ir ocksa tysta, men tycks lyssna intres-
serat. Tvirgruppsredovisningarna var tinkta att bli givande kunskapsut-
byten mellan de olika basgrupperna, men endast ett par studerande del-
tog 1 samtalen. De olika grupperna hade gjort likartade erfarenheter och
hade inte ndgot sarskilt att beritta for varandra. De hade haft likartade
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lirfragor, sett samma utbildningsvideor och list samma texter. Brandman
6 kommenterar dem pa foljande sitt i slutet av kursen:

B6:2: N4, syftet som det som jag tror det var, att vi skulle delges varandras
erfarenheter och det vi hade lirt oss. Det tyckte jag f6ll direkt. Det funkade
inte alls.//Vi vatt ju bara frustrerade nir vi kom ingenstans och det tog sin

jakla tid.

Inlimningsuppgifter

Det kompendium som gruppen limnar in som skriftlig redovisning i
blocket Rdddning innehaller sju luftiga sidor med mycket kortfattad text.
Det dr tydligt att de studerande féredrar kortfattad textinformation och
entydiga besked. De tycks inte se nagon mening med att utveckla sin text
utan svarar i punkform. De tycks inte heller se nigon mening med att
stilla samman olika killor, referera, ifrdgasitta och diskutera olika alter-

nativ. Hiftet innehaller inte nagra reflektioner och ingen argumentation:

Hur genomfor jag sikring av skadeplatsen?
Sikringen kan indelas i tva grupper, riddningstjansten/allminheten.
Allminheten. Korrekt och siker avspirrning (se féregiende fraga)
Rtj. Sikring mot brand, ras, &vriga risker.
e  Still upp brandbil pa plats som underlittar arbetet och dir fordonet
vid behov skyddar skadeplatsen
Sitt ut varningsmarkeringar
Spirra vid behov av skadeplatsen
Forbered brandslickning - f6rst pulver (under tiden man f6r fram
skum vatten)
e Gora fordonet stromlost

Killa: Statens Riddningsverk. (1994) Losstagning: Personbil, Karlstad: Sta-
tens Raddningsverk

Fragan om vilket kunskapskrav som finns for att omhinderta de skadade

besvaras 1 punktform med hinvisningar till mera text i en lirobok:

Enligt situationen i block 1 finns ett korrekt omhindertagande beskrivet pa
sidorna 4,6,8,10,12,14,18 och 20 kunskap riaddar liv.

Da det framgir pé sidan 35 att vi kommer att jobba med ambulanspersonal
bér vi kunna behjilpliga med den mest basala utr. i ambulansen.

Killa: Riddningsverket: (1994) Kunskap riddar Iiv.
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Detta har de 6vat pa och haft foreldsningar om, men de skriver inte ned
vad de diskuterat eller arbetat fram pé lektioner och Gvningar och de
hinvisar hellre dn skriver om det som star i lirobockerna. Texten ut-

trycker att de vet vad de forvintas kunna, inte att de kan det:

Vilken utrustning/mtrl maste jag kunna?

Brandbilens sjv. viska

Viss ambulansmateriel. (nackkrage, vakummadrass, skopa, bir)
Avspirrningsutrustning

Se vidare Ridddningsverkets hifte "Losstagning personbil”

Ett alternativ till detta tillvigagangssitt som flera grupper anvinde sig av
var att kopiera sidor fran lirobocker och andra texter pa kopieringsma-
skinen och ligga in kopiorna i kompendierna.

Ocksa den skriftliga redovisningen i1 blocket Halsa & Fysisk Trining
I ir kortfattad och i punktform. Inte heller hir finns ndgra ifragasittan-
den eller problematiseringar. Kontentan av innehallet dr att brandmain
behover trina kondition, styrka, smidighet och koordination och att det-
ta gors med cirkeltrining. Speciell muskeltrining, sirskilt av ryggen, gors
genom styrketrining med redskap. Det dr ocksad viktigt att 6ka svettpro-
duktionen, vilket gors genom trining och bastubad. I nio meningar sigs
vad som hinder med kroppen vid hérd fysisk belastning, varningssignaler
vid virmeanhopning och symtom vid virmekollaps. For att sikerstilla
god fysisk status for individen i framtiden, som en fraga lyder, ska man
trina varje arbetspass och genomfoéra tester enligt AFS.

Brandminnen sa efter arbetet med de tva forsta blocken att de last
"jattelitet om allt" och att de inte hunnit férdjupa sig eftersom var och en
skulle svara pa samtliga frigor. Fortsittningsvis gar de emot instruktio-
nerna och delar upp frigorna mellan sig for att fa tid till f6rdjupning.

PBL-metoden som utvecklingsagent

I den inledande intervjun och i flera informella samtal kom det fram att
de studerande anpassade sig till situationen, sa som de uppfattade den.
De stred inte for sina egna 6nskemal, utan anpassade sig till det de upp-
fattade som gruppens eller lirarens vilja. Fem av basgruppens sex stude-
rande “lag lagt” under basgruppsmotena, sirskilt i bérjan av utbildningen
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nir gruppen fortfarande befann sig i formeringsstadiet som ju priglas av

osakerhet och avvaktan:

ALG: Vad kommer att hinda hir nu d3? Vem kommer att...?

B6:1: Ja, jag ligger lagt.

ALG: Du ligger lagt?

B6: Jag tror att jag har en skiftande instillning gentemot vad de andra vill.
Jag vill ha litet mer ordning och reda, mer uppstyrt. //

ALG: Men du kommer inte att tala om det, att sa hir vill jag att det ska vara,
vad sdger ni?

B6: Nej, jag vintar litet, far se hur det ser ut. Det gor jag.

Att s6ka kunskap och ta ansvar for det egna lirandet kom till viss del i
konflikt med brandminnens kar- och grupplojalitet. Brandmiénnen stred
inte for sina egna idéer utan anpassade sig till det de uppfattade som
gruppens vilja. Brandman 6 efterlyste mer lirarstod, tydligare instruktion
och innehallsstyrning i bérjan av kursen. Nir stédet uteblev bérjade han

tvivla pa lirarnas formaga och liste in osikerhet i deras sitt att undervisa:

B6:1: Jag accepterar att det tar ett par veckor nu att komma in i det dd. Sen
(suckar) vet man vil inte riktigt. Det kdnns vil inte riktigt som om till och
med inte lirarna har koll pa hur grupparbetena ska fungera, hur exakt det
ska vara upplagt da. Det kinns litet vil mycket tid, man ligger ner f6r myck-
et tid p4 att s6ka information. Och den biten att lira sig s6ka information,
den tar vildig tid alltsd, och kinns som om det suger ur musten litet 1 borjan
alltsa.

ALG: Hade det varit bittre att fa...?

B6: Litet mer mélstyrning va. Vi har ju faktiskt malen uppstillda i dom har
handledningarna. I bérjan kanske just inrikta oss pda dom malen, fa bestimd
kurslitteratur... att i de hir béckerna, vilken bok ni anvinder spelar ingen
roll, men hir har ni det. Att borja sd £6r da far vi ett hum om vad vi ska lira
o0ss. Jo, vi ska ldra oss det hir. Sedan nir vi gar ut och séker egen informa-
tion da vet vi ungefir. Ja som vi snackade om den hir konen, hur mycket vi
ska 6ppna den. Da har vi fatt en uppgift sa vi vet precis da. Det tycker jag
skulle vart enklare, tror jag. Sa hir 1 borjan.

Jag stillde fragan om det kunde vara sa att vanan att lyda order i jobbet
och gbra det man blir tillsagd, paverkade sittet att agera i undervisnings-
situationen. Brandman 1 sa att det dr sjalvklart att lyda order och inte
sitta sig upp mot sina befdl. I det dagliga arbetet dr det inte heller
brandminnens sak att ge order till nagon i den egna gruppen. I utbild-

ningssituationen kan det dirfér kdnnas frimmande att styra och stilla
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med de andra. Alla betonade vikten av att anpassa sig till gruppens 6ns-
kemal, dven om den strider mot den egna uppfattningen.

ALG: Du, det hir att ni dr sa auktoritetsbundna och lydiga. Go6r det att. ..
Ar det ett hinder nir det giller PBL?

B6:2: Ja, det tror jag att det kan vara.

ALG: Ni vintar pa att fd en order?

B6: Ja, precis. Vi dr inte, nej, s 6ppna i inldrningsskedet att vi kan styra sjl-
va. //Vivill ha en lirare som siger till att det hir och det hir.// Och mera
krav, tycker jag.

Brandman 6 som i sitt presentationsbrev till kurschefen extra betonat att
han sig fram emot utbildningen lit sig si smaningom styras till frustra-
tion och tappad motivation. I slutet av kursen berittade han att han inte
lirt sig sa mycket som han hoppats pa. Han var besviken och menade att
kurstiden inte utnyttjats ordentligt.

Eftertankar 111:
ituerat sprakande i skilda kommunikativa praktiker

Under de forsta utbildningsveckorna framtonar flera tendenser som

kommer att bli allt tydligare under kursens gang. Jag ligger bl.a. marke till

e en tydlig skillnad mellan brandminnens aktivitet, deltagande och
engagemang 1 klassrummen och pa 6vningsfiltet.

e en diskrepans mellan de nationella styrdokumentens underlig-
gande kunskaps- och lirandeteorier och den pedagogiska ge-
staltningen av “det nya inldrningsparadigmet” pa lokal niva, vil-
ket paverkar aktorernas agerande och méjligheter till forstaelse.

e en obalans i forhallandet mellan undervisningens vad-, hur- och
varforfragor med stark forskjutning mot hurfragorna.

e en diskrepans mellan brandminnens behov av stodstrukturer
och de stédstrukturer som anvinds.

e att (den upplevda) tidsanvindningen i undervisningen inte mot-

svarar de studerandes behov och 6nskemal.

Jag forstar dessa tendenser bland annat som en foljd av det faktum att
olika praktiker, med olika férhallningssitt och redskap for att hantera

verkligheten, méts i skolsituationen, som i sig dr en situerad praktik med
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speciella regler for interaktion. Sa forklarar ocksa Hymes (19806) att
kommunikationens interaktionsmoénster styrs av det situationsbundna
torhallandet mellan fysiska och psykologiska omstindigheter som inra-
mar spraksituationen, deltagarnas sociala och psykologiska egenskaper,
deras intentioner och féljderna av interaktionen, innehallet och formen i
det som sdgs, atmosfiren och tonen i interaktionen, de kanaler och koder
som anvinds for interaktionen, de normer som styr interaktion och tolk-
ning och de genrer som anvinds.

Att handlingar och praktiker konstituerar varandra dr en grundldg-
gande tanke i den sociokulturella traditionen dir man férsoker forsta
minniskan 1 och utifran hennes sociala sammanhang. ”Individen handlar
med utgangspunkt i de egna kunskaperna och erfarenheterna och av vad
man medvetet eller omedvetet uppfattar att omgivningen kriver, tillater
eller gbr mojligt 1 en viss verksamhet” (Sdljé 2000:128). Kunskap ses som
socialt distribuerad. Den finns mellan ménniskor och uttrycks i den soci-
ala praktikens redskap och redskapsanvindning, inte minst genom spra-
ket och sprakandet. Att ha kunskap innebdr att kunna hantera den sociala
praktikens redskap pa ett relevant och produktivt situationsanpassat sitt
(Wertsch 1998, Siljo 2000). Siljo (2000) menar att all kommunikation
miste relateras till de psykologiska och fysiska redskap som minniskor
har tillgang till och dr fértrogna med. Hur vi handlar, resonerar eller 16ser
problem, hinger alltid thop med den kontext som handlingen utfors i
och med de redskap som finns till hands. Silj6 beskriver kommunikation
som en dynamisk och delvis oférutsdgbar situerad handling. Det som
sdgs och gors dr grundat i dynamiken 1 ett samtal, det f6rlopp som samta-
let tar och hur aktrerna samarbetar. Det betyder att individens sociokul-
turella bakgrund spelar en viktig roll i liroprocessen, men att ocksa lirare
och skolkamrater kan ha stort inflytande 6ver vad som hinder i det indi-
viduella liranderummet. Samtal tar olika riktningar beroende pa i vilka
situationer de fOrs och dr aktSrernas gemensamma produkt, skriver Siljo.
De ir 6msesidiga processer som styrs av aktorernas olika férmagor och
mojligheter att agera. Si ”PBLar” brandminnen pa 6vningsfiltet den
andra dagen, snabbt och naturligt utan instruktioner och gula lappar.
Men denna tyst fungerande kunskap medvetandegjordes inte i lektionssa-
len och de har svirt att anvinda metoden i grupprummet utifran skriftli-

ga instruktioner i syfte att formulera problem, inldrningsbehov och ldr-
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mal i skrift och sedan producera skriftliga 16sningar pa egen hand. De
studerande kopplar inte yrkesverksamhetens problemlésning till skolans
PBL-steg i skiftlig form. Nir brandminnens sitt att ndrma sig och utféra
arbetsuppgifter i yrkespraktiken har transformerats till en pedagogisk
metod i skriven form, kinner de inte igen sig. Skoltexten i grupprummet
matchar inte deras yrkesrepertoar och transaktionen uteblir (McCormick
1994, Rosenblatt 2002). Brandminnen visar att det som hinder i en un-
dervisningssituation beror av (makt)relationerna mellan aktorerna, liksom
av upplevt syfte och mal, anvinda kanaler och genrer.”’

Sprikanvindning dr ett uttryck for inlirda konventioner. Nir olika
handlingsménster ska moétas kan svarigheter uppstd som inte har med
kognitiv eller spraklig oférmaga att géra. Bruner (1986, 1996:391f) skiljer
mellan ett vardagligt, berittande sitt att organisera kunskap och ett lo-
giskt, vetenskapligt. Han menar att dessa férhallningssitt maste liras och
att de virderas pa olika sitt i olika kulturer. Sa visar ocksa Heath (1983)
och Street (1995) att sociala och kulturella ménster paverkar tillignande
och anvindning av savil muntligt som skriftligt sprak. Bade pa brandsta-
tionerna och i skolan finns en vil fungerande, utvecklad muntlighet som
tar sig uttryck i berittelser och redogérelser i samband med erfarenhets-
utbyte, skimt och yrkesjargong, men som skiljer sig visentligt frin den
offentliga skoltextens uttrycksformer. En liknande brist pa 6verens-
stimmelse mellan yrkespraktik och utbildningsverklighet som manifeste-
ras 1 olika uttryckssitt uppmirksammas av Josefson (1991). Det hinder
ibland, skriver hon, att erfarna sjukskoterskor inte forstir de skrivna
texter som vardskolan anvinder. Ovan har framkommit att brandmin-
nens lds- och skrivstrategier avviker fran skoltextens uppmaningar till
kritisk granskning, jaimforande textstudier, diskussion och argumentation.
De ser tydligen inte nigon mening i att skriva ned vad de diskuterat eller
list sig till i olika texter. Den text de skriver dr kortfattad, siger hur man
ska gbra och vad man bor tinka pd i olika praktiska situationer. Brand-
minnen visar, enligt min mening, snarare hur de vill ha skriven yrkestext
an skriftlic of6rméga. Och frigan dr om inte de studerande tillsammans
hade kunnat komma fram till flera av sina svar redan under de s kallade

uppstarterna, utan att ta vigen 6ver Internet och bibliotek.

77 Jfr. Cazden m.fl. (1972), Heath (1987), Lindblad & Sahlstrém (2001), Molloy
(2002), Silj6 m.fl. (2001), Ullstrém (2002).

112



Appropriering och bemistrande

I tivlingssammanhanget arbetar brandminnen med approprierad kun-
skap (Sdlj6 2000, Wertsch 1998) som de kan anpassa till de olika situatio-
nerna. Hir tillater sig ocksd de mindre yrkeserfarna ta for sig av utrym-
met, som nir “grabbarna” spelar mot “gubbarna” i innebandyn pa karer-
na. Appropriering dr en forutsittning for kulturellt medskapande. Den
ger handlingsberedskap och méjlighet till delaktighet.

Redan forsta dagen betonas att arbetssittet hdr skiljer sig fran det de
studerande tidigare mott. Det refereras till ett “nytt inlirningsparadigm”
och en ny metod. Kunskap ska s6kas pa egen hand och 1 grupp. Lirande
ska ske under eget ansvar. Elevaktivitet, diskussion och kritisk gransk-
ning dr nyckelord. Men brandminnen kopplar inte sin vil fungerande
problemlosningsférmaga till aktiviteterna i grupprummet. Kanske vill de
inte. Kanske ser de inte sina mojligheter. De tycks forknippa det som
hinder pa Gvningsfiltet med sin yrkesroll, medan de i klassrummen gir
in i en elevroll de trinats i under tidigare skoltid utifran dolda och expli-
cita liroplaner, och som sdger att de ska lyssna pa liraren och gora vad
de blir tillsagda.

Skoltextens foreslagna sprikliga aktiviteter, som formell diskussion,
sittet att ldsa, skriva och strukturera kunskap, motsvarar inte de sprakliga
aktiviteterna i brandmannens yrkesvardag och kan ocksa vara frimmande
tor lirarna. Varken ldrare eller studerande dr bekanta med teorier om
sprakandets betydelse for lirandet och vikten av dialogiska klassrum dir
flera olika stimmor kommer till tals. Handledarna som ska stotta arbetet
har till viss del hunnit lira sig bemistra metoden, men knappast appro-
prierat bakomliggande pedagogiska synsitt. I handledarutbildningarna
hade den sprakdidaktiska problematiken inte uppmirksammats vid tiden
f6r mina filtstudier och till skillnad frin Férsvarsmaktens (1998) Pedago-
giska grunder som 1 ett avsnitt om skrivande och metakognition bland
annat refererar till Dysthe (1995, 1996b) och Sandstrém Madsén (1996),
hade siddana frigor inte uppmirksammats i nigra utbildningsdokument
pa central niva inom Raddningsverket.

Till skillnad fran de praktiska 6vningarna eller det lirlingsskap som
bla. Lave & Wenger (1998) och Nielsen & Kvale (1999) beskriver, sak-
nas hir en inarbetad, vil fungerande spraklig (Internetsékande, lisande,

skrivande, diskuterande, kritiskt granskande) praktik, i vilken lirlingarna

113



kan vixa in och bli delaktiga. Dessutom har lirarna instruerats att halla
sig 1 bakgrunden. De studerande hinvisas till ”eget ansvar” och en skri-
ven metodinstruktion. De forvintas agera pa egen hand i sprakligt kri-
vande roller. De studerande kinner inte till lirarnas forhéllningsregler
och ifragasitter deras kompetens. Men brandminnen ér lydiga. De “gillar
liget”, forséker finna ut vad som menas och gor vad de tror sig vara
ombedda att géra. Detta dr inte ndgot bra utgingslige f6r konstruktiva
kunskapstransaktioner. Att f6lja de sju PBL-stegen i1 basgruppsarbetet
inomhus, sa som de studerande trots allt gor efter en tid, behéver inte
innebira att de approprierat skolstrategierna och de redskap utbildaren
foresprakar. Sa linge de inte ser ndgon personlig mening med strategier-
na handlar det snarast om ett bemdstrande (Siljé 2000, Wertsch 1998) av
andras kunskaper. Minniskor kan vara lis- och skrivkunniga i teknisk
mening, utan att ha approprierat skriftspraket sa att lasning och skrivning
uppfattas som ’naturliga och vardagliga aktiviteter som fyller ett behov
och en funktion i deras liv”’ (Skoog 2003:78, jfr. Liberg 2003).

Utmaningar och stédstrukturer

Utveckling och lirande forutsitter nya, men Gverkomliga, utmaningar.
Instruktionen i PBL-hiftet fungerar uppenbarligen inte som stédstruktur
i brandminnens liroarbete. Avstindet mellan det brandminnen (och
lirarna) kan och vet och skoltextens intentioner tycks alltfor stort fOr att
det ska ga att operera i den nirmsta utvecklingszonen med hjilp av den
skrivna instruktionen. Stédet de fir ricker inte, vilket skapar osikerhet
och frustration. Syftet med referensgivningen férblir oklart och den for-
vintade diskussionen och den kritiska granskningen uteblir. De stude-
rande tycks inte se nigon mening med ordférande- och sekreterarskapet.
Trots att den ordféranderoll som beskrivs i PBL-instruktionen liknar en
avancerad lirarroll foérvintas de studerande leva upp till den utan foérklar-
ing och utan nimnvirt stéd. Vid det forsta basgruppsmétet tog liraren
ordforanderollen for att visa hur arbetet skulle ga till. I 6vrigt trinades
inte rollerna och ingen kommenterade hur de skéttes eller misskottes.
Vid gruppens informella moten valdes varken ordférande eller sekretera-
re. Ibland glémdes detta bort ocksa vid uppstarter och avslutande méten.

Skillnaden mellan avstandstagande och lirande kan vara harfin.
Ozerk (1998) presenterar principen om optimal skillnad, headfitting-principen,
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byggnadsstillningsprincipen och principen a+1. Gemensamt for dessa stod-
strukturer dr att nytt stoff har en svirighetsgrad nagot 6ver den niva ele-
ven befinner sig pa och att eleven stottas i lirandet till dess hon klarar sig
pa egen hand. En sadan fungerande stédstruktur anvindes vid kontrakts-
skrivningen den fjirde dagen, niamligen e sonderande samtal dir de stude-
rande fick méjlighet att tinka och tala kring hur de ville att arbetsgrup-
pen skulle vara och fungera. Diarmed férbereddes skrivhandlingen samti-
digt som den utvecklingsagent skolan ville anvinda gjordes gripbar for
de studerande. Efter detta visade grupperna inte nagra svarigheter att
formulera sina kontrakt. Lirfrageformuleringarna, som upplevdes som

svara av de studerande, foregicks inte av nagra sonderande samtal.

Deltagande och engagemang i olika rum

De ovan beskrivna undervisningssekvenserna visar att de studerande och
skolan foéresprakar och anvinder olika redskap och forhallningssitt i
lirandet. Sa foresprakar skoltexten ett vetenskapligt, ifragasittande och
kritiskt granskande sitt att arbeta. Den féreskriver att brandmannen ska
diskutera vad de kan och inte kan, men brandminnen svarar med tyst-
nad. De tycks inte bendgna att Gppet ifrdgasitta varandras kunskaper
eller handlingar, ett faktum som ocksd uppmirksammas av Ericson
(2004:33f). De normer som giller for ett offentligt, dialogiskt skolsamtal
Overensstimmer inte med brandminnens vardagskunskap, dir det ocksa
ingar att vara medveten om sin plats i hierarkin och lyssna till dem med
mest erfarenhet.

Brandminnen ger uttryck for sin kommunikativa grammatik (Hy-
mes 1986) i ldrosituationens olika rum. Nir scenen dndras, fordndras
ocksd interaktionen. En ofta svirtolkad tystnad i klasstummen kontraste-
ras mot samtalsglidje, engagemang och aktivitet utanfér dess viggar. I de
informella fritidssamtalen dr kommunikationen pafallande livlig. Hir
fungerar det berittande vardagsspraket och erfarenhetsutbyte pagar
stindigt 1 en engagerad, informell lirandedialog. De brandmin som har
lingre yrkeserfarenhet besvarar mingder av fragor fran de mindre erfar-
na. Pa 6vningsfiltet 4r brandminnen aktiva och ror sig hemtamt. Sittet
att agera med ord ingir hir i deras repertoarer precis som sittet att
handskas med nédvindig materiell utrustning. De har fungerande strate-

gier till hands for att ldsa olyckor, agera och kommunicera med skadade
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och kolleger. Hir fungerar vardagskunskapen och sittet att uttrycka den.
De redskap de har till sitt forfogande fungerar och anvindningen upp-
levs som meningsfull. Brandminnen deltar aktivt i dialogen med egna
bidrag och dr beredda att lira nytt, var och en utifran sina férkunskaper
(jfr. Liberg 2003). Fortrogenhet, férkunskap och férforstaelse liter dem
hinga med i undervisningen, uttka sina repertoarer och ligga mer kun-
skap till redan approprierade handlingsmonster.

Osikerhet som leder till osdkerhet

Brandminnen forséker leva upp till det de uppfattar som skolans krav,
men kédnner sig osikra pa vad som forvintas av dem. De foérklarar osi-
kerheten med bristen pa trining och siger att de maste 6va mer pa PBL-
metoden om de ska kunna arbeta efter den. De soker firdighetskunskap
snarare dn forstaelse som grund fOr sitt agerande. Vid ett lunchsamtal i
bérjan av utbildningen, nir stimningen var bade nedstimd och kaotisk,
sa jag att jag fann det mirkligt att vuxna min som inte fruktar att ga in i
brinnande hus, kunde bringas till fortvivlan av en pedagogisk metod. En
studerande sa dd med eftertryck att de ju var #rinade 61 att ga in 1 brin-
nande hus och dirfor inte kinde osidkerhet i sidana situationer, medan
”PBL-andet” gjorde dem osikra just for att de inte fatt trina ordentligt
pa arbetssittet. Han ville lira sig bemistra metoden for att kunna utfora
de handlingar skolan féresprakade.

Jag tolkar aktérernas betoning av undervisningens hurfragor som en
foljd av bristande kinnedom om och forstaelse f6r PBL-metodens bak-
omliggande kunskaps- och lirandeteorier. Vid tiden f6r mina faltstudier
hade metoden just borjat anvindas 1 brandmansutbildningarna och lirar-
na kan knappast ha hunnit skaffa sig nigon djupare forstielse for bak-
omliggande teori under de korta handledarutbildningarna. De flesta av
dem hade heller inte nagon praktisk erfarenhet att falla tillbaka pa, savida
de inte var brandingenjorer som arbetat efter metoden i delar av sin egen
utbildning. Malmgren (2003) pekar pa vikten att utga fran de lirandes
erfarenheter i pedagogiska sammanhang och uttrycker med referens till
Rosenblatt (2002) att en lirare som har kunskaper om bakgrunden till en
text, kan sitta in den i ett stérre sammanhang och géra undervisningen
levande. Under mina filtstudier motiverades inte PBL-metoden f6r de
studerande pé annat sitt dn att den 4r modern och “att man fastslagit” att
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den ska anvindas i Riddningsverkets utbildningar. Det maste vara svart
att f till stind en transaktion mellan utbildarens intentioner, skoltexten
och de studerande nir Gvertygande motiveringar till svaren pa undervis-
ningens varférfrigor saknas. Nir en metod anvinds utan underliggande
pedagogisk forstaelse dr det, enligt min mening, naturligt att de agerande
primart fragar sig hur de ska ga tillviga.

Begreppsforvirring
Dysthe (1996a:67) papekar, med referens till Bachtin (1981), att det dr i
motet, och ganska ofta i konflikten, mellan begreppssystemen hos den
som talar och den som lyssnar som nya element skapas och ny forstaelse
uppstir.” Begrepp som kunskap, lirande, eget ansvar, processinrikining etc.
behover, enligt min mening, sittas in i ett sammanhang, analyseras och
diskuteras, inte minst i relation till tinkt 2mnesinnehall, om de ska kunna
utvecklas frin pseudobegrepp till anvindbara pedagogiska redskap for
lirare och elever (jfr. Vygotskij 2001:kapitel 5-6). Nordenstam (1985)
hivdar att det dr pa den begreppsliga forstaelsens niva som de avgérande
forstaelseproblemen upptrider. Genom vira begrepp struktureras verk-
ligheten for oss pa bestimda vis. Den som saknar begrepp for en forete-
else uppfattar den inte pa samma sitt som nigon som kinner och kan
anvinda begreppen. "Nir jag kastar ett 6ga pa det som finns under en
motorhuv, ser jag bokstavligen inte detsamma som en mekaniskt kunnig
bilreparator ser”, skriver Nordenstam (1985:132) och férklarar detta med
att han ”’saknar de begreppsliga redskap som dr nédvindiga for att upp-
fatta det stycket verklighet pé ett i reparationssammanhang adekvat vis”,
eftersom han inte dr vil fértrogen med de praxisar dér bilmotorer ingar.
Pa motsvarande sitt kan utbildare, lirare och studerande ligga in vitt
skilda betydelser i begrepp som hidmtats frin en akademisk pedagogisk
praxis. Sa associerar exempelvis brandminnen begreppet /fvskingt lirande
(jfr. Ellstrom, Gustavsson & Larsson 1996) med intryck och erfarenheter
som samlas under en insats, bearbetas och tas med till nista olycksplats,
medan utbildaren snarast avser forindringsbendgenhet och fortsatta stu-
dier i arbetslivet, vilket i skolan 6versitts till “kunskapssékande” i biblio-
tek och 6ver Internet, i grupp och pé egen hand utan aktivt lirarstod.
Lirare som vill diskutera och motivera sina handlingar pa ett nyan-
serat och trovirdigt sitt, behover insikt i det professionella objektet (Carlgren
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& Marton 2001) och de tankegingar som format skoltexten. Det kriver
en pedagogisk och sprakdidaktisk dialog som i det hir fallet skulle kunna
handla om vad fraser som ”’beredskap for den férinderlighet som priglar

2 2 »

en utbildningsverksamhet”, ”6ka sin medvetenhet om lirprocessen”, ta
ansvar for sitt eget lirande”, ”utveckla formagan till helhetssyn och ana-
lys” och teori och praktik varvas och integreras”, kan znnebdra f6r stude-
rande och ldrare i en undervisningssituation.

Att tilligna sig nya fysiska och intellektuella redskap foérindrar vért
sitt att tinka och handla. Vir bild av virlden férindras. Dirfoér kan 1a-
randet ’ta emot” och vara bade svart och smirtsamt. Om avstindsta-
gande ska forbytas i forindrade handlingsmonster krivs stédjande och
vil fungerande utvecklingsagenter som kan mota och utmana de fore-
stillningar de studerande har med sig in i liranderummet. Hur dessa
méten och konflikter hanteras 1 undervisningen har avgérande betydelse
tor att den spanning McCormick (1994:87f) beskriver, ska vixa fram och
leda till sidan kunskap som skoltexten vill f6rmedla.

I nista kapitel fokuseras de studerandes instillning till teori och

praktik och hur den paverkar agerandet i undervisningssituationen.

118



6. Praktik och teori

For brandminnen innebdr praktik évning pa Gvningsfiltet och teori det
man gOr 1 klassrum, bibliotek och vid skrivbordet. Praktik ar att géra
med kroppen, teori att prata om det, att fi instruktioner, att sdka uppgif-
ter, att ldsa och skriva. Uppdelningen markeras pa schemat och syns pa
klddseln. P4 teorin (T) birs stationsklader, pa praktiken (P) larmstall.

ALG: Du, vad ir teori och praktik nir ni pratar om att ni har teori eller
praktik?

B6:3: Teort, da sitter du ju i lektionssalen och fir... eller du behéver inte sit-
ta i en lektionssal, men du jobbar, s6ker uppgifter. Det dr nog mycket ldsa
och skriva. Det ir teoti f6r mig.//

ALG: Jaha. S4 fort det inte 4r rent praktiskt med hinder och kropp sé dr det
teori.

Vi ska nu besoka Gvningsfiltet och se hur de studerandes sprakande for-
andras med scenen och de kanaler som anvinds for lirande och interak-
tion utanfér grupprummet. Direfter far brandmiénnen uttala sin uppfatt-
ning om teori och praktik i utbildningen. I Eftertankar IV tolkas och
diskuteras sedan deras utsagor och férhallningssitt bland annat utifran
Schons (1983, 1987) kunskapsteori for praktiskt kunnande och den
forskning kring yrkeskunnande som vuxit fram genom Arbetslivscent-
rums (numera Arbetslivsinstitutet) arbete sedan 1980-talet.”® Diskussio-
nen om den praktiska kunskapens natur leder fram mot forskningsfragan
om hur de verbalsprikliga redskapen kan forena teori och praktik i

brandminnens yrkesutbildning.

78 Se t.ex. Alsterdal (2002), Géranzon (1983, 1988, 1990, 1996, 2001), Hammarén
(1999), Janik (1988, 1989, 1996), Johannessen (1988, 1989, 1999), Josefson (1985,
1988, 1990, 1991, 1992, 1996, 1998), Nordenstam (1983, 1985), Perby (1995),
Tempte (1982, 1988) och tidskriftsserien Dialoger. Se ocksa Bergendal (1990),
Gustavsson (1993), Gustavsson (2001, 2002), Molander (1998), Liedman (2003),
Rolf (1995) och Nordisk Pedagogik 3/1990 och 3/2001.
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6.1 Pa ovningsfaltet

Pa 6vningsfiltet radde oftast full aktivitet. Larm gick. Brandbilar och
ambulanser ryckte ut. Sirener tjot. Brinder slicktes. Stora och sma tra-
fikolyckor atgirdades. ”Skadade” togs omhand. Redan i fordonshallen
konstaterade jag ett betydligt intensivare engagemang dn i klassrummen.
Det lag forvintan i luften. Brandmiénnen rérde sig hemtamt och snabbt i
de otympliga larmstillen. De kontrollerade utrustning, gjorde i ordning
luftpaket och var klara for utryckning nir larmen kom. Under 6vningar-
na fungerade grupperna som team. Man hade bestimda uppgifter som
upplevdes som meningsfulla och var och en bidrog till det gemensamma
arbetet. De flesta av dem sa sig lira ndgot pa 6vningsfiltet.

En eftermiddag i bérjan av kursen genomférde gruppen en 6vning
de sjilva bestillt pa temat Riddning. Den bestod av tva bilolyckor och
brandminnen skulle klippa sénder bilarna for att kunna komma at att
ridda en skadad passagerare. Pa olycksplatsen tog de omedelbart fram
skirverktygen. Brandman 5 instruerade. De andra lyssnade uppmairksamt
och gjorde som han sa. De pratade med varandra hela tiden, kom Sver-
ens om vad de skulle géra och gjorde det. Nir de klippt sonder den for-
sta bilen och fatt ut den skadade hade liraren (I.3) en genomging dir
han bekriftade deras handlande, men ocksa uppmirksammade dem pa
vikten av att ndgon satt hos den skadade. Sedan tinde han eld pa bilvra-
ket och lit dem slicka, f6rst med pulver och sedan med vatten. Resulta-
tet visade tydligt att pulver inte dr nagot limpligt slickmedel i samband
med bilbrinder.

Nista bil lag pa taket. Ocksa nu bestimde brandminnen tillsam-
mans vad de skulle géra och hur de skulle ga tillviga. De skar for fullt
nir bilen plétsligt f6ll thop mot marken. Den hade mjukare plit in Vol-
von de just klippt 1 bitar och de hade inte tinkt pa att stadga den ordent-
ligt. Jag hérde dem sdga: ”Nu lirde vi oss ndgot.” Vid genomgingen lit
L3 dem redogéra for vad de lirt sig och tala om hur de borde ha agerat.
Detta hinde i bérjan av kursen, men i den sista intervjun nimner flera
studerande just denna hindelse som exempel pa en situation nir de kint
att de verkligen ldrt sig ndgot; inte minst hade de funderat pd vad som
hade hint om det suttit en méinniska i den havererade bilen.

De mest engagerade samtalen var just de som fordes i direkt anslut-
ning till de praktiska 6vningsmomenten. Jag observerade vid flera tillfal-
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len grupper pa 6vningsfiltet som stod runt sina lirare och ivrigt diskute-
rade det man just gjort. Man hade da den precis genomférda praktiska
ovningen att falla tillbaka pa och en gemensam erfarenhet att tala om.
Hir upplevde brandminnen att ord och handling kompletterade varand-
ra i kunskapandet. De mer erfarna hjilpte de andra, visade dem tillritta,
svarade pa fragor och gav rad och instruktioner. Vid ett tillfille sig och
hérde jag en mer erfaren brandman skilla ut en skamsen kamrat efter en
rékdykarévning. Den utskillde hade agerat pa ett sadant sitt att den and-
re skulle ha svivat i fara om det hade varit ”pa riktigt”. Brandminnen sa
att de lart sig mycket under de gemensamma reflektionerna och erfaren-
hetsutbytet, genom att tala om det som hint, komplettera med nya tan-
kar och fa mera information:

B4:2: Jag har inte gatt tillbaka och ldst ndgot. Men man snackar ju med dom
andra och forst har vi ju pratat efterat, efter varje grej vi gor. Pratar med
handledarna och redan dd kommer ju litet tankar om dom berittar litet och
sd.

ALG: Du tycker att det har varit bra dé, nir ni stitt runt dir da? (genom-
gang efter Gvningen)

B4: Ja, det lir man sig mycket pd. Det har kanske varit fel plats ibland. Men
OK det ska ju vara direkt efter. Men nir det ér kallt och s3, sd dr det kanske
bittre att man gor det i 6vningshallen. Men det tycker jag dr suverint f6r det
ldr man sig himla mycket pa.

Genom praktisk 6vning sitter sig kunskapen i kroppen, menade brand-
minnen. De ville girna ha flera 6vningar pa varje moment sa att de kun-
de ta lirdom av sina misstag och samtidigt fa rutin i arbetet. Brandman 6
efterlyste tydliga instruktioner, dvning och konstruktiv feedback av kom-
petenta ldrare:

B6:2: ...Det enda som jag kan siga direkt som jaha, det hir tar jag med mig,
det dr stralférarteknik. Det hade vi vildigt litet hemma och det ér vil det
som jag hajade till pd. Det var L3 den f6rsta vningen och vi hade varit ha-
waibrandkr. Vi kérde sjilva dd och gjorde en insats och ingenting funkade
som det skulle dé. Sjilvklart eftersom man inte hade gatt igenom nat innan.
// Den gingen da siger han: ”Jamen ni maste ju tinka pa det dir med stral-
torarteknik. Kidnn pd dérren om det dr varmt inne!l Duscha! Sting dérren in!
Ja, si drog han det en gang. Det aterkom aldrig. Det var enda gangen han sa
det. Det var det enda som jag... fan det hir har jag inte hort. Det sket vi i
hemma. Vi hade vildigt mycket varmévningar och bara sékteknik. Sen fick
jag aldrig hora det ndgon mer ging under kursen. // OK. Det dr s dom vill
ha det. Men dé forstar jag... liksom bétja kinna pd dérren. Det rickte f6r
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mig fOr att forstd att det 4r sa man ska gora. Ja, f6r det hade vi vildigt litet
hemma. //

ALG: Men det skulle du behovt géra en gang till?

B6: Ja, det skulle jag ha behovt. Ja, kanon, ja att trdna in det rutinmassigt da.

Vid den andra intervjun framkom att det inte kdndes bra att trina utan
en ordentlig instruktion. Brandminnen ville veta hur de skulle géra en
sak innan de forsékte gbra den, dels for att inte misslyckas, dels for att
ovningen skulle vara meningsfull och inte kinnas som sléseri med tid. Ju
mindre erfarenhet de hade med sig hemifrian, desto viktigare tycktes in-
struktionerna. PBL-metodens arbetsgang, dir de studerande forst fick
agera och sedan reflektera, uppskattades inte. Aven om en 6vning fére-
gatts av en ordentlig instruktion fanns det mycket att reflektera Gver,

diskutera, kommentera och 6va vidare pd, menade de:

B1:2: Foére en 6vning som ska handla om trafikolycka sd ska man gi igenom
det teoretiska som man kan gbra och sedan kéra olyckan. Istillet for att kora
olyckan och sedan bli sdgad och fa skall for att vi gjorde fel.//

ALG: Annars ir det minga som siger att man lir av sina misstag.

B1: Ja, av misstagen, men misstag gor man 4ndé kanske. // Det finns lik-
som ingen mening med att gbra en évning nir inte alla vet vad som ska
hinda och vad dom ska géra. Nej, man blir bara férbannad. Nir allting gér
at helvete sa blir man bara férbannad. Da blir man inte motiverad att géra

det.

6.2 Praktisk dvning och verklighetsbaserad teor:

Brandman 6 sa sig uppskatta teori som var vil forankrad i verkligheten,
men papekade ofta att teori och praktik inte alltid stimmer Gverens.
Hans svar pa min friga om eventuella studiesvarigheter (sid 57) antyder
att teori och verklighet inte 4r samma sak. Med “svirigheter rent teore-
tiskt da” markerar han att han inte talar om verkliga studiesvarigheter.
Brandminnen antydde ofta att tekniker, redskaps- och metodbeskriv-
ningar som kan tyckas bra ”’pa papperet” kan vara obrukbara i praktiken:

B6:3: Teorin stimmer inte alltid 6verens med verkligheten. Det kan ju sla
fel. Du kan ju ldsa att sa hir ska det vara. Men i verkligheten funkar det inte.
Som den hir férevisningen med héltagningen. Det later ju jittebra. Men ska
det ta en halvtimme att gora hal i taket, da...//D43 far det hellre vara. Men i
teorin sd funkar det ju jittebra. Dom kyler brandgaser och det blir inga vat-
tenskadort.
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Teori som ingrediensforteckning och recept

Enligt Brandman 5 ir bra teori ett vil fungerande recept f6r hur man ska
gora nagot. Han vill ha en kortfattad beskrivning av vilka redskap som
beh6vs och en instruktion som siger hur han ska goéra. Detta behovs.
Gor sd hirl Tank pa dettal Mer teori dn sa beh6vs egentligen inte, mena-
de Brandman 5 och férkastade recept han inte hade praktisk anvindning
av. Han vilkomnade andra yrkeskategorier att utveckla teorier, utrustning
och redskap som brandmin kan anvinda. Men brandmin ska utbildas
tor att kunna utféra praktiska moment pd bista sitt och veta vad som

blir f6ljden av olika handlingsalternativ, sa han:

B5:3: Nir man har jobbat ett tag sa vet man ju vilken teoti som man behé-
ver ha med sig ut i det praktiska sedan. Och det dr ju dir verklighetsférank-
ringen far ivig ibland. Vi far sa mycket teori som inte har nigot virde Gver-
huvudtaget.

ALG: Och nu med teori, s tinkte du alltsd en modell £6r hur man gor 1
verkligheten. Ett slags recept for hur man goér?//

B5: Ja, som en kokbok.// Man skulle kunna siga att vi ska slicka en ligen-
hetsbrand. Vi ska baka en sockerkaka. Si fir man teorin till att baka den hir
sockerkakan. Du ska ha sd och sd mycket. Du ska ha det och det.// S4 sitter
du in det pa 200 grader. Sa blir det vad det ska. //Da behover vi inte... Den
teorin vi fir hir 4dr kanske att det hir sockret kommer frin Colombia och
fraktades hit via, och brinns i ugnar dir och dir, och sedan...

ALG: Det skiter du i?

B5: Det skiter jag fullstindigt i.

ALG: Jag tycker det dr intressant. Jag tycker det dr intressantare dn att baka
sockerkakan.

B5: Ja, precis. Men det dr ju dar det blir fel.

ALG: Ar det bara du som ir sin eller ir det ni allihopa?

B5: Nej, det dr nog dom flesta, mer eller mindre.

ALG: Ni vill bara ha sockerkakor?

B5: Ja, precis.

Teori for att forsta vad det dr man gor

Den praktiska 6vningen gjorde att man forstod, sa brandmannen. ”Det
man snackar om, det lir man sig pa praktiken. Sa det liksom spinner ihop
dir”, sa Brandman 2. Brandman 3 ville forst fa en teoretisk genomgang,
sedan O6va, och ddrefter samtala kring det som 6vats. Han sa att brand-
min helst ville 6va praktiskt eftersom “det dr roligast men att man lar sig
mer pa teorin 4n vad man tror”. Han 6nskade sig teori i form av ordent-

liga instruktioner, sedan 6vning och direfter mer teori, i form av samtal
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kring det man gjort. Brandman 6 uttrycker att det kan finnas kunskap
som stottar den praktiska handlingen och gbr den gripbar. Han betonar
vikten av praktisk Gvningen, men sidger ocksa att man maste veta mer om
en sak dn absolut nédvindigt, om man ska fi férstaelse f6r vad det dr
man gor. Han antyder den omedvetna okunskapens risker och nédvin-

digheten av savil varforfragor som varforsvar i brandmanskunskapen:

ALG: Hur lir du dig det du just nu kdnner och vet att du maste kunna 1 ditt
yrke?

B6:3: Genom praktiska 6vningar.

ALG: Det dr praktiska 6vningar som giller?

B6: Ja, det ar det. Inte enbart, men till 70-80%//80+. Nej, man maste ju 6va
de grundliggande teoretiska kunskaperna for att veta vad man sysslar med
och riskerna. Om du ska gbra en sak sd bor du ju ha en bredare kunskap in-
nan du bérjar. Du bér ju veta mer om den hir grejen du ska gora dn vad
som egentligen behdvs. Du ska ju inte ligga pa grinsen, hur fan... gér jag
ritt eller fel dir? // Om du ska lira dig nin sak som du inte kan ett jakla
dugg om, kanske bara nigon liten grej i det amnet, da kan du tycka att du
kan det dar dmnet for du ser inte allt annat bortanfor det dir dunkla. Det
osynliga filtet liksom. Du maste ha litet teoretisk kunskap, tror jag, fOr att ta
at dig det praktiska.

?Vi dr praktiker, inte teoretiker!”

Andi fann brandminnen att diskussioner, lisning och skrivning tog allt-
for mycket tid i ansprak, utan att ge nagon praktiskt anvindbar utdel-
ning. I slutet av kursen var de 6verens om att ’teorin” tagit alltfér myck-
et tid fran ”det praktiska”.

B6:2: Ja, det star fast. Jag kan se ett effektivare sitt for mig sjilv att lira.

// Hut kan dom di ligga sa mycket pa PBI och intiktning pa det hir att
sOka information istéllet for att 6va praktiskt? Hur kan dom ta bort sd
mycket ifran det praktiska? Det médste dom ju ha sett. Har dom gétt in pa
térebyggande pa brandférsvaret, dd férstar jag. D4 dr det ju skrivbord och
soka information och hela det dir, men// Vi ir brandmin. Det dr det hir vi
ska gora och vi kommer sikert att jobba som det i minst fem 4r.7° // Den
kunskap vi behdver det dr basic: trina, trina, trina. Det ska sitta liksom.

Gang pa gang motte jag studerande som talade om fér mig att “brand-

min dr praktiker och inte teoretiker” for att jag skulle forstd varfér de

7 Vid tiden f6r mina faltstudier krivdes fem drs anstillning innan brandmannen
kunde bli uttagen av sin arbetsgivare for vidareutbildning till brandférman.
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inte ville dgna sirskilt mycket studietid at att ldsa bocker, eller s6ka in-
formation i biblioteket. Flera brandmin papekade att de inte lirde sig
haltagning eller dorrforcering i bocker eller Gver Internet, utan genom
praktisk 6vning.

B6:3: Nir vi kor praktiska dvningar slipper vi att griva ned oss i sjustegsme-
toden. Vi ldr oss nat istillet fOr att kora fast pa det. Brandmin dr praktiker
och inte teoretiker 1 botten, tror jag.

ALG: Och nir du siger teoretiker nu da 4r det detta att ni inte vill hélla pa
att sitta still och sld i bécker som du tinker par

B6: Ja, precis.

ALG: Men 4nda kan en teoretiker sitta uppe till klockan elva och lisa bok.
B6: Jag dr ingen teoretiker

ALG: Jag menar praktiker.

BO: Ja, kinner man att man behéver mer kunskap om dmnet, sd dr det klart.

Brandman 6 beskriver hur boklasning och praktisk évning kan komplet-
tera varandra i lirandet under forutsittning att texten har ett relevant

innehall och inte 4ar sa avskrickande att man avstir fran att lasa:

ALG: S4 dven om man inte gillar att ldsa bécker sa ldser man bécker nér
man kianner att man mdste?

B6:3: Det beror pd hur dom ir konstruerade. Dom far inte vara £6r krangli-
ga. Man ska ta at sig det litt om man siger. Vi hade ju férebyggande. Det
var en ganska tydlig bok som vi fick f6r att reda ut brandklasser 1 och 2.
Det var tydliga bilder och ja, bra text och dir gick det att sld. Man var ju
tvungen att sitta sig ner och titta i boken. Det funkar bra. Det gor det. //Vi
kérde en hel dag praktik. Vi akte ut och tittade pa objekt. Vi fick ett hifte
dir det stod om varje objekt och sd fick vi gd ut och titta och kika och sedan
pé kvillen sa satt jag uppe till elva, tror jag, och liste den ddr boken och fo1-
sokte leta svar till fragorna. Det 4r ju si man ska gora tycker jag.

Vid ett tillfille delades ett hifte med sjilvstudieuppgifter ut i dmnet
skogsbrandslickning. Uppgifterna var av typen: Hur stor dr en hektar?
Redogor for begreppen: Eldbrand, front, flygel, rygg, flank. Arbetet vid
en skogsbrand en varm sommardag sliter hart pa kroppen. Nagra for-
hallningsregler? De hérde samman med en bok och innehdll sidhinvis-
ningar for att underlitta sokandet efter svaren. Vid ett annat tillfdlle arbe-
tade de studerande med uppgifter de fatt fOr att lira sig att snabbt hitta
information i de s.k. farligt-gods-pdrmarna. Med uppgifter av det hir
slaget arbetade de studerande till synes engagerat. De bytte information
med varandra och samtalade kring arbetet. Uppenbatligen sig de mening
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1 att ldra sig begrepp de kunde tinkas komma att anvinda framéver, lik-
som 1 att Ova sig att finna fakta sd att det gar av sig sjilvt den dag de be-
héver finna fakta fort.

Brandman 4 betonade att han lirt sig se mera pa en olycksplats dn
tidigare genom att han lirt sig ”lidsa olyckor” och uppmirksamma vad
man ska tinka pa i samband med utryckning:

ALG: Har du dndrat ditt beteende pa nagot vis?

B4:2: Ja, praktiskt sett ja. Helt klart. Man tinker pa mycket mer nu nir man
kommer ut till en olycksplats, t.ex. tack vare att man fatt in att det ska man
tinka pa och det dir och...

ALG: Da har alltsa inlirning dgt rum.

B4: Helt klart. Och det dr ju en kombination.

ALG: Inldrning har dgt rum f6r att du ser nya saker.

Brandman 4 f6resprakade praktiska inslag ocksa i klassrummet. Han sa
sig ha svart att minnas ord och begrepp om de inte ackompanjerades av
kroppshandling. Han ville lira med alla sinnen. Han skrev for att minnas,
uppskattade experiment och férevisningar. For honom var det viktigt att

fa ta i utrustningen och att fa se hur den anvinds:

B4:2: Men den lektionen gav himla mycket. Just f6r att det hinde mycket
ocksd. Just det att han visade att det var brandgaserna som brann och just
det att man verkligen fir se. Att inte nigon bara stir dir och snackar och si-
ger att s hir dr det, utan verkligen visar det. Och om man dé dtergér till
sjukvarden sa kunde det vara litet mer. For dir var en sal bakom som stod
ledig flera ganger nir vi hade lektion och man hade kunnat gi ut och provat
pa grejerna.// Och det hade ju inte tagit nigon extra tid. Liraren kan ju be-
ritta samtidigt som vi Gvar. Bara man fir kinna pa det. Man ldr sig mycket
mer pa det.

Eftertankar 1V: 177 ar alla praktiker!

I att vara brandman ligger att kunna identifiera sig med brandmanstradi-
tionen och vara kunnig pa vissa saker. En praxis ska utovas med viss
skicklighet. Prestationer jimférs med erkidnda exempel. Det innebir att
hylla praxisens inneboende virden (Janik 1996:62). I utbildningssituatio-
nen kommer skolpraxisens och brandmanspraxisens virden delvis i kon-
flikt med varandra. Brandminnen hivdar t.ex. att de inte lir sig dorrfor-
cering 6ver Internet och de vill ligga betydligt mera tid pa praktisk 6v-
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ning dn pa lisning, diskussioner och skrivande. Vid ett par tillfillen var
eget basgruppsarbete schemalagt till fredagsférmiddagar. De flesta stude-
rande reste da hem redan pa torsdagskvillen. Det gjorde de inte nir fre-
dagsférmiddagarna tillbringades pa Gvningsfiltet. Engagemanget i un-
dervisningssituationen férindrades patagligt med scenbytet. De aktivite-
ter skoltexten inbjod till i olika rum syftade alla till lirande. Men i lek-
tionssalarna och grupprummen upplevde jag ofta stimningen som oen-
gagerad och tryckt. Hir var de flesta brandminnen tysta och tillbaka-
dragna. De kinde sig uppenbarligen inte hemma i det offentliga klass-
rumssamtalet och deras interaktionsnormer gav liraren och de mest er-
farna kamraterna stérre delen av talutrymmet. Pa Gvningsfiltet deltog
samtliga studerande i samtalen och stimningen kindes positiv. Hir lirde
man och talade om det praktiska hantverket och hir fick man méjlighet
att testa den egna kroppstérmagan, vilket var viktigt f6r brandminnen.

Flera brandmin uttryckte att de inte vill slipa pa “onddig teori”,
ungefir som fjillvandrare som inte vill bira onédig packning. Jag har
forstatt att en sidan reduktion kan vara ett sitt att hindra det som i det
hir sammanhanget brukar kallas &ognitiv dverbelastning och information over-
load. Den funktionen fyller uppenbarligen ocksa drill30, automatisering®!,
tum- och minnesregler, punktuppstillningar och checklistor som man lir
utantill. Kognitiv 6verbelastning kan hindra beslutsfattande och andra
handlingar i stressituationer. Det forklarar varfér brandminnen ibland
stors av mangordig och “praktiskt oanvindbar” teori.

Men brandminnen avvisar inte teori i alla sammanhang. Flera av

dem betonade vikten av att veta varfor man ska géra nagot och varfor na-

80 T det militdra trinas automatisering genom drilldvning i tre steg:
monsteruppbyggnad, automatisering och anpassning. Automatiseringen innebir
trining av monstret till dess medvetandet kan disponeras fritt f6r annat tinkande.
Detta trinas genom att man si smaningom tillfér en tilliggsuppgift som tar
medvetandet i ansprik, t.ex. frigor som ska besvaras under tiden handlingen pagar.
(Forsvarsmakten 1998:162ff)

81 Vygotskij (1999:34) menar att automatiseringen ér ett ”oundgingligt psykologiskt
villkor f6r uppkomsten av de hogre formerna av aktivitet”. Den avlastar det centrala
nervsystemet fran en rad ovidkommande uppgifter och limnar utrymme f6r andra
handlingar. Han menar att 90% av virt beteende dr automatiskt: Vi andas, gar,
skriver och talar, spelar piano, liser och klir oss fullstindigt automatiskt utan att
vatje ging tinka pa den handling vi ska genomfora. Benen bir oss liksom av sig
sjalva utan att varje gang kriva en viljeimpuls, ett beslut att lyfta och sitta ned
foten.”
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got ska gbras pd ett visst sitt. De ville ha teori som kan fungera som st6d
tor praktisk handling. Det Overensstimmer delvis med intentionerna i
Pedagogiska grunder (Raddningsverket 1999) som féresprikar en bildnings-
vig frin praktisk handling, till teoretisering, till férindrad praktisk hand-
ling utifran Kolb (1984). De studerande forvintas efter en praktisk 6v-
ning ”genom diskussion och reflektion finna foérklaringar till varfér na-
gonting dr som det dr och anknyta till egna erfarenheter eller fallstudier”
(Riaddningsverket 1999:25). De férvintas teoretisera praktiken med hjilp
av diskussion och reflektion. Samtidigt ska utbildningen ocksa bygga pa
befintlig teori som ska goras praktiskt anvindbar. Den teoretiska kun-
skapen sdgs bli meningsl6s i en yrkesutbildning om den inte gar att om-
sitta i en praktisk situation (Rdddningsverket 1999:13). Pa detta sitt fun-
gerade de informella samtalen. Nagon beskrev de egna rutinerna eller en
praktisk erfarenhet; vad man sett, vad man gjort och hur det gatt. Nagon
annan kompletterade med andra handlingsmonster, kanske en liknande
situation didr man handlat pa annat sitt. Man jimforde, fragade, drog
egna slutsatser och provade sedan pa Ovningsfiltet vad som sagts, lade
handlingsménstret till sin repertoar eller forkastade det helt eller delvis.

Kunskapsformer

I Pedagogiska grunder (Riddningsverket 1999) beskrivs teoretisk kunskap
som 7veta att” och praktisk kunskap som “veta hur”. Liksom for
brandminnen tycks skiljelinjen ga mellan ord och kroppshandling. For
brandminnen innebar praktik ett meningsfullt yrkestérknippat kropps-
arbete som de fann utmaning i. Genom de praktiska 6vningarna menade
de sig utveckla praktiska firdigheter och rutin som de skulle kunna an-
vinda framéver 1 yrkespraktiken. Teori var f6r brandminnen det man
inte gjorde pa Gvningsfiltet. Teori forknippades med klassrumsstudier,
lisning och skrivning, med instruktion infér de praktiska Gvningarna,
med svar pad fraigan om varfér man ska gbra pa ett visst sitt och vad som
hinder om man gor si eller si. Brandmannens sitt att uppfatta zeorz och
praktik formas till viss del av schemats tydliga uppdelning i T/P,
inne/ute, stationsklider/larmstall, och av PBL-metoden dir de stude-
rande ska formulera problem utifran ”pedagogiska situationer” himtade
fran praktiken. Det dr tinkt att de ska analysera och teoretisera praktiken,

men det som vixer fram ir, med fi undantag, vardagssamtal kring kon-
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kreta problem, inte idéer, modeller, generella synsitt och perspektiv som
stills mot varandra.

I undervisningen fors ingen diskussion om kunskapsformer eller
styrdokumentens kompetenser #eors, praktik och instillning. De behandlas
med vardagssprakets underférstadda sjilvklarhet. Risken fér begrepps-
forvirring dr dirmed stor, hir liksom i andra sammanhang. I Culler
(1997:1-5) beskrivs olika sitt att anvinda ordet teori, frin underfoérstidda
antaganden och rena gissningar om varfér ndgot dr som det dr, till teori
som en egen praktik; som en systematisk beskrivning och kritisk gransk-
ning av verkligheten, ett stindigt pagiende, noggrant ifragasittande av
vardagsférnuft och vardagsuppfattningar och en utforskning av alterna-
tiva forestallningar. Att ge sig in i teoretiserande innebdr, enligt Culler, att
inse och acceptera att filtet dr odndligt och omdjligt att bemistra.
Brandminnen uttryckte liknande tankar om sin yrkespraktik. De sa att
man aldrig blir fullird, att man stindigt gor nya erfarenheter att bira med
sig och lara ifran.

Callewaert (1999) vidgar teoribegreppet till att omfatta allt som inte
ir stumt och tyst gbrande. Han skriver att teori dr detsamma som att
gora, men i ord. Tyst praktik blir tyst kunskap, men antas kunna uttryck-
as 1 berittelser eller verbala instruktioner. Teori blir hir detsamma som
att utsidga praktiken med ord innan man gor den i handling. Callewaert
menar att man kan betrakta vatje diskurs som en praktiks teori och varje
gorande som praktiserad teori. Det gir inte att veta pa férhand, hur
mycket forklaring teorin kommer att omfatta eller hur mycket handling
som ingar i teori eller praktik, skriver han. I ett sadant perspektiv star
teori och praktik i ett relativt forhallande till varandra och det finns inte

nagon brytpunkt som kan definieras pa férhand.

Fronesis, techne och episteme

Saugstad (2001) vill anvinda teoribegreppet for abstrakta, verbala, gene-
raliserbara och dekontextualiserade aspekter och reagerar mot den allt
vidare anvindningen av ordet teori. Hon reagerar mot att teori ofta lik-
stills med allt som inte dr praktik, allt som inte dr situerat och med skrift,
som ndr praktisk erfarenhet uttrycks i form av handlingsregler, recept
osv. Hon soker sig tillbaka till Aristoteles for att reda ut kunskapsbe-
greppen. Saugstad vill tydligeéra skillnaderna mellan de olika kunskaps-
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formerna i syfte att utmana forestillningen att pedagogisk teori litt kan
operationaliseras till utbildningspraktik. Tankegangarna dr intressanta
eftersom de ocksa kastar ett ljus 6ver problemet att 6verféra brand-, risk-
och riddningstjinstforskning till brandmanspraktik.

I en muntlig kultur dr ord och kunskap en del av kroppen skriver
Saugstad, och kunskapen hér nira samman med handling. I en skrift-
spraklig kultur uttrycks kunskapen som skriven text och kunskapen skiljs
dirmed frin minniska och situation, vilket paverkar synen pa kunskap.
Den kunskap som inte kan uttryckas i skrift tenderar att stingas ute och
kan litt glémmas bort. Dirfér dr Aristoteles kategorisering viktig i dis-
kussionen om kunskap och lirande. Saugstad menar att skriftspraklighe-
ten lett oss till uppfattningen att allt kan laras 1 klassrummet och att vi
dirmed inte lingre inser vikten av lirlingsskap, kontextuellt och erfaren-
hetsbaserat lirande:

The sight is simultaneously blurred because these methods of learning be-
long, to a large extent, to a culture of orality, which we have left behind to-
gether with many of its valuable aspects. On one hand, school’s predomi-
nantly desituated, productoriented and context-free knowledge delivery falls
well in tune with writing’s general, de-contextual, de-situated view of knowl-
edge, and on the other hand school overlooks to a large degree precisely the
same practical and social forms of knowledge, which are difficult to be re-
produced in print. Therefore modern school does not just have writ-
ing/reading as a prerequisite; it is also, as such, a type of exponent for the
culture of literacy’s view of knowledge. (Saugstad 2001:179)

Aristoteles levde 1 6vergangsperioden mellan en enbart muntlig kultur
och skriftspraklighet (jfr. Ong 1990), nagot som dterspeglas i den breda
kunskapssyn han ger uttryck for, skriver Sangstad. Han skiljer mellan
teoretisk och praktisk kunskap, mellan episteme, techne och fronesis.
Den teoretiska kunskapen (episteme) omfattar det universella, tidlGsa,
generella, dekontextualiserade och abstrakta. Den praktiska kunskapen
omfattar det som tillater variation, dvs. det minniskan har maojlighet att
paverka. Det teoretiska kunskapandet (theoria) handlar om betraktelse,
torstaelse och analys i askdadarperspektiv. Den praktiska kunskapen om-
fattar dels hantverk och produktion (techne — poiesis), dels sociala och
etiska handlingar (fronesis — praxis). Techne artikuleras i handling och
skicklighet och ldrs i handling; genom att man goér det man ska lira sig.

Poiesis (producera, influera, skapa) dr den aktivitet som dr férknippad
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med techne. Den dr instrumentell och kinnetecknas saledes av att syftet
ligger utanfor sjilva aktiviteten. Fronesis innebdr férmaga att utifran
etisk/politisk reflektion handla pa ett sitt som dr bra fér minniskan som
samhillsmedlem och leder till ett gott liv. I praxis ligger malet med hand-
lingen i sjilva handlingen; man blir god genom goda handlingar.82 Janik
(1996) beskriver fronesis som en personlig kunskap som paminner mer
om hantverkarens kunnande 4n om vetenskapsmannens teori. Det ir,
skriver han (1996:47), oméjligt att forutse alla tinkbara situationer liksom
att avgora var gransen gar mellan normala och onormala situationer an-
nat 4n med hjilp av den egna erfarenhetens kinsla f6r detaljer och nyan-
ser. Praktisk kunskap innefattar firdighet bade i att tolka och handla.
Beslutsfattande i en praktisk situation handlar, enligt Janik (1996:59), om
att hitta ritta paralleller som later akt6ren gbra sig en limplig beskrivning
av situationen, snarare 4n om att viga alternativ mot varandra. Fronesis
kan inte generaliseras, eftersom varje situation ar unik.

Med Saugstads sitt att se, dr de flesta av de texter brandminnen har
till sitt férfogande i utbildningssituationen inte att betrakta som teori.
Det betyder dock inte att filtet dr tomt pa kunskap. Hir finns en kon-
kret, kontextuell, erfarenhetsbaserad, kroppsférankrad och situerad kun-

skap som inte far gldommas bort:

Vi bér foljaktligen ocksa lyssna till obevisade uttalanden och 4sikter av er-
farna dldre personer och kloka mén och fista lika stort avseende vid dem
som vid bevisen, ty genom sin erfarenhet har de fatt en riktig syn pa saker
och ting. (Aristoteles 1993:176)

Saugstad hivdar emellertid att modernt sprikbruk saknar ord for att
beskriva dessa kunskapsformer, varfér de ofta klassificeras under den,
enligt henne, bristfilliga definitionen tyst kunskap (tacit knowledge).
Josefson och Géranzon anvinder begreppet firtrogenbet 1 sina diskussio-
ner kring den praktiska kunskapens natur. De menar att fértrogenheten
byggs upp under utévandet av praktiken. Josefson beskriver fortrogenhe-
tens sprak som berittande och inte sa precist som teorins sprik. Med
hinvisning till Polanyi hivdar hon, liksom Saugstad, att mycket av for-
trogenheten inte kan uttryckas i ord. Mot detta argumenterar Rolf (1995)
som menar att Polanyi med begreppet Zacit knowledge syftar pa kunskapens

82 Se Gustavsson (2001) for en férdjupad diskussion och referenser.
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funktion; dvs. att den tysta kunskapen fungerar tyst, inte att den inte gar
att uttrycka sprakligt.

Tyst kunskap

Ocksa enligt Janik (1996:32) skiljer sig praktisk kunskap fran teoretisk sa
till vida att den inte kan aterges exakt med hjilp av ord. Det betyder dock
inte att det inte gar att tala om den, skriver han, men det vi siger kan inte
fa formen av propositioner, dvs. pastienden som har sanningsvirdet
som sin primira egenskap. Den praktiska kunskapen konstitueras i hand-
ling och skiljer sig foljaktligen fran formell kunskap som inhimtas ur
bocker eller genom formell undervisning som syftar till att lira vad, sna-
rare dn hur. Den ir, skriver Janik, ett slags kroppsligt tinkande som pa-
verkar var identitet. Att vara simkunnig t.ex. innebdr att tillhéra de sim-
kunniga och ger sikerhet. Det rader ett intimt férhdllande mellan prak-
tisk sdkerhet och trygghet ”eftersom praktisk kunskap 1 motsats till teore-
tisk eller formell kunskap inte dr nagot som vi har utan niagot som vi ar.
Hir méts epistemologi och psykologi pa ett lika fascinerande som bety-
delsefullt sitt” (Janik 1996:55). En kunnig praktiker handlar skickligt.
Eftersom kunnandet konstitueras genom handling kan man egentligen
inte forvinta sig att en duktig praktiker ska kunna redogora for sina kun-
skaper pa ett 6vertygande sitt, skriver Janik (1996:47): ”Just den omstin-
digheten att han dgnar sig 4t den praktiska verksamheten ifraga hindrar
honom 1 en viss menig paradoxalt nog frian att ha nagon formell kunskap
om den.” Enligt Janik dr det enbart genom fallstudier och exempel som
den tysta kunskapen kan diskuteras pa ett fruktbart sitt. Praktisk kun-
skap forvirvas genom arbete, inte genom studier. Att tala om den inne-
bir att beskriva fortrogenhetskunskap, inte att utforma teori:

En teori om den tysta kunskapen av samma slag som liggs fram i fysik eller
kemi f6r att forklara observationsdata, kan inte existera. Nt vi talar om tyst
kunskap 4r vi snarare inriktade pd att beskriva hur det gir till att utveckla
praktiska firdigheter och detta pa ett rent beskrivande, inte férklarande, sitt.
(Janik 1996:49)

Praktisk kunskap handlar enligt Janik om tolkning och jimforelser, paral-
leller och berittelser, beddmning och situationer som leder till insikt.

Den férvirvas genom imitation utifran observation i praxis och kunskap
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om institutionens etik. Det praktiska tinkandet har en egen logik, det
handlar om tankeprocesser som utmynnar i handling, inte om bevisf6-
ring som utmynnar i slutsatser.

Bruner (1996:150f) menar att “mind is an extension of the hands
and tools that you use and of the jobs to which you apply them”, att vi
ofta vet hur man gor innan vi begreppsligt eller normativt kan forklara
vad vi gor eller varfor vi ska géra nagot. Han sdger sig forsta av Vygotskij
(1962) att handling kommer fére ordet 1 minniskans historia och utveck-
ling. Han ser skicklighet som ett sitt att handskas med saker och ting,
inte som biprodukt av teori. Men skicklighet kan férbattras med hjilp av

teori, skriver han.

Kroppskunskap

Brandminnen skiljer mellan praktisk kunskap som ska sitta i kroppen”,
och papperskunskap som himtas via biblioteket eller datorer. De beskri-
ver vid flera tillfillen kroppen som arbetsredskap och siger att de beho-
ver veta vad kroppen klarar av om de ska kunna kinna sig sikra i olika
yrkessituationer. Kroppen kan trinas for att sta emot virme, men fraimst
vill brandminnen trina 1 extraordindra situationer for att veta “var grin-
serna gar” och nidr det dr dags att vinda”. Ocksa hir finns en nidrmaste
utvecklingszon som det giller att fa agera 1.

Till kroppskunskapen kan den automatiserade kunskap riknas som
behovs nir “hjirnan ger motstridiga signaler” pa grund av virme eller
stress. Det kan t.ex. handla om att halla sig kvar vid brandslangen vid
r6kdykning for att kunna hitta ut ur en rékfylld byggnad. Sadan kunskap
erovrar brandminnen i handling och genom punktuppstillningar och
minnesregler som Ovas tills de sitter. Det later oss forsta deras uttalade
behov av praktisk trining och drill.

Merleau-Pontys (1999) analyser av kroppen som lirande subjekt kan
ge teoretisk forstdelse f6r kroppskunskapen.®3 Kroppskunskapen ir be-
roende av sinnesintryck och behéver inte vara verbaliserad. Den kan

utgbras av synintryck som ndr brandminnen berittar om bilder de bir

83 Se dven t.ex. Dohn Bonderup (2000, 2001) och Duesund (1996).
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med sig fran olycksplatser.8* Det kan ockséd vara kinselintryck som stan-
nar kvar i kroppen. Ett otickt exempel pa det senare ger en brandman
som deltog i riddningsarbetet vid den svira diskoteksbranden i Gote-
borg. Han berittar i en forelisning, hur han kinner ungdomskropparna
under sina fotter och att han slingt bort sina arbetshandskar i ett forsok
att bli av med de kinselintryck de férmedlade.

Den reflekterande praktikern

Brandminnen patalar ofta att varje olyckssituation ir unik och kriver sin
speciella 16sning. I de informella samtalen byter de exempel pé olika situ-
ationer och 16sningar med varandra. De f6rlitar sig inte pa facklitteratu-
ren. Schén (1983, 1987) belyser detta sitt att tinka och agera i sin kun-
skapsteori for praktiskt kunnande ddr han beskriver praktikers yrkesut-
ovning och yrkeskunskap som &nowing in action och knowledge in action.
Han menar att praktikerns kunskap synligg6rs 1 praktisk handling och att
den utvecklas genom reflection in action och reflection on action, dvs. genom
reflektion, under och efter handling. Genom reflektionen far praktikern
6kad framtida handlingsberedskap for liknande situationer och uppgifter.
Genom reflektionen utvecklas ocksa férmégan att reflektera i handling,
vilket ger handlingsberedskap ocksa for situationer som inte kan férutsa-
gas.

Enligt Schon maste férmagan till reflektion liras. Den kan trianas
och utvecklas genom dialog mellan lirare och elev i samband med prak-
tiskt arbete under utbildningen. Schén uppmirksammar emellertid svi-
righeterna fér dem som lér att reflektera i handling: Det finns ett forsta-
elseglapp mellan de studerandes och handledarnas kunskaper. De stude-
rande visar ju i bade ord och handling, att de dnnu inte kan det de dr pa
vig att lira. Dessutom finns den kunskap som behévs inte i metodbdck-
er eller teorier. Precis som brandminnen papekar Schon att det inte gar
att utgd ifran att existerande kunskap passar i varje situation. De ritta,
fungerande svaren maste sokas i den speciella situationen. En kunnig
praktiker tillimpar inte generell teori eller generella regler i sitt handlan-
de, enligt Schon (1987). Istdllet har han tillgang till en repertoar av exempel,

84 ] Nya Wermlandstidningen (030405) berittar en ung brandman om de minga
synintrycken i jobbet. Vissa olyckscenarier etsar sig fast pa nithinnan och kan vara
svéra att bli av med, siger han.
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bilder, tolkningar och handlingar som han dvertagit fran sin yrkesgemenskap eller fatt
tillgdng till genom de egna erfarenbeterna. Det forklarar brandminnens enga-
gemang i de informella samtalen och pa 6vningsfiltet. Den professionel-
la kunskapen ingar i ett kollektivt kunskapssystem dir ambitioner, sprak,
virderingssystem och mycket annat delas. Vetenskaplig kunskap, som
bland annat bygger pa forutsigbarhet och kontrollerbarhet kan inte an-
vindas 1 de sammansatta, unika miljéer dir praktikern verkar, menar
Schon. Den kunnige praktikern skapar mening och sammanhang genom
att reflektera, experimentera och improvisera i samspel med situationen.

Den arbetsgang Schon (1983) beskriver kan spiras tillbaka till De-
wey (1910). Den 6verensstimmer med den erfarenhetsbaserade modell
tor lirande som Ridddningsverket féresprikar utifrin Kolb (1984). I en
problematisk situation maste forst problemet “grundas”; sammanhang
skapas (framing) och problemet formuleras (naming). Genom reflektio-
nen utforskas praktiken och praktikern skapar sin egen teori om det uni-
ka i det specifika sammanhanget. Den praktiska kunskapen utvecklas
sedan genom omprévning. Sa fungerar brandminnens vardagliga pro-
blemldsning och lirande och sa fungerade det i utbildningen nir de still-
des inf6r verkliga problem som t.ex. under 6vningen nir en bil f6ll ihop.

Det kridvs mer dn tillignan av regler och teori for att kunna agera
som professionell praktiker. Men, skriver Schon (1987:40), kanske ldr
man reflektion 1 handling genom att fors# lira sig kinna igen och anvinda
standardregler, fakta och sitt att handla. Sedan att resonera och dra slut-
satser utifran generella regler pad sitt som ér karakteristiska for professio-
nen. Och s/utligen att utveckla och préva nya handlingar och forstielse-
former nir vilkinda kategorier och tankemonster inte ricker till. Reso-
nemanget later oss forsta varfér brandminnen sag sin egen yrkespraktik
som det framsta laranderummet, varfor de mindre erfarna brandminnen
krivde tydliga instruktioner och varfor erfarenhetsaterforingen i sam-
band med de olika 6vningarna uppskattades.

Fran nyborjare till expert

Dreyfus & Dreyfus (1986, 1999) beskriver utvecklingen fran nyborjare
till expert 1 fem steg: nybirjare, avancerad nybirjare, kompetent, skicklig, expert.
De menar att nybérjaren behéver uttalade regler som hjilp for sitt hand-
lande. Dessa regler kan emellertid sillan tala om f6r honom vilka uppgif-
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ter som dr aktuella att utfora i varje ny situation. Darfor blir nybérjarens
agerande begrinsat och oflexibelt till dess han konfronterats med tillrdck-
ligt manga situationer, borjar kdnna igen aterkommande fenomen och
kan handla utifran nya erfarenheter. Dreyfus talar hir om den avancerade
nyboérjaren. Den kompetente kan se sitt handlande i ett lingre perspektiv,
ar klar 6ver vad som madste goras och vad han kan lata bli, men saknar
fortfarande den skicklige yrkesutovarens snabbhet och flexibilitet. Den
skicklige kan uppfatta hela situationen snarare dn delar av den. Hans
forstaelse for situationen liter honom handla intuitivt utifrdn det Dreyfus
kallar maximer. Experten behéver inte lingre forlita sig pa abstrakta,
analytiska principer (regler, riktlinjer, maximer) for att fOrena sin forstael-
se av situationen med limplig handling. Hans rika erfarenhet mojliggor
en intuitiv uppfattning av varje situation. Han kan dirfér ndrma sig ett
problem direkt, utan tidsédande funderingar, ofruktbara alternativa dia-
gnoser eller 16sningar, skriver Dreyfus & Dreyfus. Saval Rolf (1995) som
Molander (1998) menar dock att jimforelser mellan situationer rimligen
maste innebdra jimforelser mellan likheter och olikheter, vilket de ser
som tillimpning av vissa generella regler. Ocksa Janik (1996) menar att
praktisk kunskap handlar om att skilja mellan regler och undantag i unika
situationer och att det alltid finns nya sitt att tillimpa de exempel man
kinner. Han menar att Dreyfus’ stadier inte alltid 4r klart urskiljbara i
praktiken. Schemat presenterar en uppsittning typfall som belyser vissa
moment i den praktiska kunskapens utvecklingsgang, skriver han. Han
beskriver litlingsskapet som “det regelféljande beteendets forsta stadi-
um”. Reglerna utgbrs hir av befallningar vilkas kunskapsinnehall ska
etableras dd de utfors. “Hir maste vi f6lja regeln blint, for att tala med
Wittgenstein, och bara gira det vi blir tillsagda genom att imitera ett visst
handlingsménster som vi far som paradigm”, skriver Janik (1996:50).
Forst nir nyborjaren behirskar de grundliggande teknikerna, kan ut-
tryckliga regler vara till hjilp, menar Janik. Nér nybérjaren har arbetat
upp en kompetens kan han ocksa folja skrivna instruktioner. Den skick-
lige utévaren kan utfora sin uppgift vil ocksa under ovanliga eller hind-
rande omstindigheter, som nir kockar hittar alternativa 16sningar fastin
ndgon ingrediens saknas (jfr. B6 sid. 201). Experter kan uppfinna nya
och nyskapande sitt att 16sa sina arbetsuppgifter. De slutar aldrig lira:
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Experten skapar en ny norm genom att 16sa ett problem pi ett nytt sitt.
Detta ér kanske tydligast inom konsten, dir kompetens enbart ir ett mini-
mum av det som forvintas av utovaren. Denne blir intressant bara i den
mién han gir utéver den rena kompetensen och ligger ndgonting unikt och
levande till exempelvis en gammal och drevordig komposition som lyfter
framférandet 6ver det rent tekniska misterskapet till en subtil och nyanse-

rad personlig tolkning. (Janik 1996:53)

Receptanvindning

Brandminnen menade att varje utryckningssituation ar unik och att det
dirfor inte gar att ge ndgra generella regler for hur man ska arbeta. Ju
mer erfarenhet man har, desto mer bendgen tycks man vara att hivda
detta. Brandman 5 sa vid ett tillfille att det giller att ”forbereda sig pa att
man aldrig kan vara foérberedd”. Anda siger han att han vill ha “recept”
for hur han ska ga till viga i arbetet. Det han uttrycker 4r onekligen varje
praktikers dilemma.

Kvernbekk & Strand (2001) diskuterar undervisningsteorier som re-
cept. De skriver att recept som siger hur man ska agera ger praktikern en
kinsla av sjilvfortroende och sikerhet, vars betydelse inte ska undervir-
deras. Med referens till Dewey (1990:21) menar de att minniskor séker
sikerhet, men att sikerhet inte finns i praktisk handling som dr avhingig
en osiker framtid och kan innebira fara, risk att misslyckas och frustra-
tion. En stindigt forinderlig tillvaro kan inte behirskas med hjilp av
recept. Men behovet av sikerhet och kontroll ér forstaeligt. Som diskute-
rats ovan behover nyborjare tydliga handlingsregler for att 6verhuvudta-
get kunna utritta nagot i den praktik de haller pa att vixa in i. Med mer

erfarenhet foljer sedan 6kad handlingsberedskap i okédnda situationer.

Vi ér alla praktiker

Atskillnaden mellan praktiskt och teoretiskt arbete, ir enligt min mening,
en uppdelning som litt later oss tro att det ena utesluter det andra och att
det gér att dela upp minsklig verksamhet i praktik och teori. Jag ser var
och en som utfér nigon form av yrkeshandling som praktiker, men ar
vil medveten om att det finns stora kvalitativa skillnader mellan de olika
praktikerna och att de redskap som anvinds kan skilja sig avsevirt fran
varandra. Jag menar ocksa att de handlingar som ingar i de olika prakti-

kerna var och en pa sitt sitt gestaltar nigon form av fakta, fOrstielse,
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fortrogenhet och firdighet, vare sig gestaltningen sker i ord eller som
kroppshandling. Gustavsson (1996b:58) beskriver uppdelningen i prak-
tiskt och teoretiskt arbete som socialt och kulturellt konstruerad och
menar att denna konstruktion “astadkommit en djup klyfta i samhillet
och givit niring at utbildningssystemens utformning i den vistliga virl-
den”. Han forklarar att uppdelningen hinger samman med “tudelningen
av virlden i ande och materia, 1 sjil och kropp, hjirna och hand” och
skriver att "Hela klassamhillets bas har varit denna uppdelning — slav
och herre, dring och patron, arbetare och kapitalist”. Aven Géranzon
(1990) sparar atskillnaden mellan teoretiskt och praktiskt handlande till-
baka till Platon och tanken att minniskans sjal dr Gverligsen kroppen

som dr sjalens fangelse:

Det ir en allmin uppfattning att Platon/Sokrates nedvirderade det praktis-
ka arbetet till f6rmén f6r det abstrakta intellektet. Argumentet dr att ménni-
skor med praktiska firdigheter inte kan utligga texten om hur det () utfér
sitt arbete. Snickaren som gor stolen kan inte redogéra £6r hur han tillverkar
den men filosofen kan diskutera principen f6r begreppet stol och dess an-
vindning, alltsa dr han 6verldgsen snickaren som har tillverkat stolen.

(Goranzon 1990:142)

Goranzon (1990) beskriver hur detta tinkande befistes genom upplys-
ningstidens kunskapssyn dir étskillnaden mellan kropp och sjil betona-
des och tankeférmagan ansags vara det som skilde minniska fran djur.
Jag menar att status- och maktférhallanden mellan olika praktiker har fatt
till foljd att manga praktikers kunskaper inte fatt komma till uttryck i
offentliga samtal. Genom Arbetslivscentrums forskning har emellertid
flera tysta(de) yrkesgrupper fatt komma till tals, diskutera, dokumentera
och reflektera 6ver sin kunskap.

Med hjilp av begreppet det praktiska intelleketet tydliggér konstsnicka-
ren Tempte (1982) att det kravs en mingd stillningstaganden och kvalifi-
cerat tinkande i praktiskt arbete. Han menar att det krivs ett gestaltande
intellekt for att kunna skapa. Sa maste t.ex. en hantverkare ha en starkt
priglad bild i sitt inre av det han héller pa med. Han maste kunna ga fran
helhet till del och frin del tillbaka till helhet, men far aldrig férlora helhe-
ten nir handarbetet maste avbrytas for rent tankearbete:

En vanlig missuppfattning frin icke-hantverkare dr att hantverk ér ett
kroppsarbete. En annan att tankearbetet 4r mindre komplicerat.//Dessa
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vanliga tankekullerbyttor grundas just pa okunnighet. Abstraktionsférmégan
ir tvirtemot mycket hoég. I f6rvig ska man bilda sig en forestillning om hur
ett foremal ska se ut, tillverkas, fungera. Denna baseras pa erfarenheter av
materialets egenskaper och méijligheter, tillgang till verktyg, férvirvade kun-
skaper och sjilvkinnedom. Det dr en ling och krokig arbetsprocess. (Temp-
te 1982:70)

Tempte skiljer mellan vag, forindringsbar teoretisk kunskap och pataglig
och handfast praktisk kunskap. Han skriver att den teoretiska kunskapen
inte dr definitiv, att den aldrig kan vara slutgiltigt ritt eller fel.85 Teoreti-
kern har moijlighet att ligga fram utkast, diskutera, komplettera och kor-
rigera, pa ett sitt som inte dr mojligt £6r en hantverkare i sjilva tillverk-
ningssituationen. Redskap och redskapsanvindning priglar de olika prak-
tikerna. Visst kan det numera vara enklare att korrigera en skriven text,
an konstsnickarens misstag, men enligt mitt sitt att se dr ocksa “teoreti-
kerns” verksamhet kunskap i handling. Det finns ocksa likheter i det vi
vant oss vid att skilja at som praktisk och teoretisk kunskap och praktisk
och teoretisk handling:

Redan nir minniskan sysselsitter sig med ett praktiskt arbete limnar hon
delvis sig sjilv och sin privata virld. Hon placerar sitt intresse, sin uppmérk-
samhet, sin kraft, och dirmed delar av sin personlighet i féremalet fér arbe-
tet. // Samma sak intraffar nir vi reflekterar over tillvaron. Nar vi tanker ra-
tionellt, dvs anvinder virt tinkande for att soka komma underfund med hur
virlden dr beskaffad, hur kunskapen dr méjlig och vad som ir ett gott liv,
limnar vi delvis oss sjilva. Vi gir medelst tanken ut i vérlden, pd liknande
sitt som nir vi med handen bearbetar féremalet f6r det praktiska arbetet.

Pa det sittet hinger praktiskt och teoretiskt arbete, handens och hjirnans
aktiviteter samman; 1 det att vi medelst arbetet, 1 var aktivitet, tvingas att gi
utéver oss sjilva och stilla oss i ett samband med den omgivande virlden.
(Gustavsson 1996b:56)

Gustavsson (1996b:58) beskriver lirande som en relation mellan det
bekanta och det obekanta. Bekant och fortrogen med nagot, kan man
vara bade med handen och med huvudet, skriver han: ”Om jag aldrig
huggit ved slinter yxan, om jag aldrig mott begreppet gravitation slinter
tanken.” Larandet dr oandligt, skriver han, vi blir aldrig riktigt fullfjadra-
de, men

8 Jfr. Skola for bildning (SOU 1992:94: s. 76): ”Teoretisk kunskap dr (...) en minsklig
konstruktion for att géra virlden hanterbar och begriplig. Kunskap dar pa det viset inte
sann eller osann, ntan ndgot som kan argumenteras for och privas.”
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om vi 4r skickliga i att arbeta med hinderna och ritt anvinda kroppen, sa
aterverkar det pa tankens och medvetandets verksamhet. Vice versa, utveck-
lar vi goda verktyg och reflekterar Gver praktiken, blir ocksa utférandet batt-
re. Den enkla insikten 4r att kropp och sjil, hand och hjirna hinger samman
hos minniskan. (Gustavsson 1996b:58)

I det lirande som Gustavsson beskriver lir hela minniskan med kropp,
intellekt, kidnsla och vilja tillsammans med andra minniskor. Sa forstar
jag ocksa det sociokulturella perspektivet pa lirande. Att betrakta lirande
1 ett sociokulturellt perspektiv innebir att studera hur minniskor utveck-
lar intellektuella och manuella kompetenser och firdigheter i samspel
med andra minniskor, som delaktiga 1 ett storre historiskt och socialt
sammanhang. I ett sociokulturellt perspektiv blir teori, praktik och
sprakanvindning en helhet:

Ett genomgiende antagande i ett sociokulturellt perspektiv pa lirande ér sa-
ledes att den skarpa skillnaden mellan konkret och abstrakt, mellan teoti och
praktik, och mellan sprak och handling, som vi dr vana vid att utga ifrdn i
dualistiska traditioner inte hiller streck vid en ndrmare analys. Ménskliga
handlingar ir i allmidnhet en kombination av intellektuell och manuell verk-
sambhet. (Silj6 2000:76)

Ocksa Molander (1998) forsoker forsta den praktiska kunskapen, utan att
urskilja den som en sirskild kunskapskategori, skild fran det man kallar
teoretisk kunskap. Han beskriver en levande kunskap vars centrum ligger
1 kroppen, kulturen och handlingen. F6r Molander ir kunnandet en form
av uppmirksamhet. Det handlar om férmagan att se; att se det andra inte
ser, att se helheter och delar, att kunna fokusera uppmirksamheten pa
nya sitt utan att forlora helheten ur sikte. Att kunna uppmirksamma det
okinda och ovintade, ir enligt Molander (1998:57f), ett tecken pa pro-
fessionalism. For det krivs att mycket av verksamheten gér pa rutin. Och
det dr hir det blir svart, skriver han, for vanligtvis ersitter ju uppmirk-
samhet och rutin varandra i den praktiska handlingen. Anda ir det, me-
nar jag, just rutinen som skapar rum fér seende och uppmirksamhet (jfr.
Vygotskij 1999:34). Nir handlingar automatiserats finns mojlighet att
fista koncentrationen pa nagot annat, kanske pa hjilpbehévande i
brandminnens fall, eller pa det konstnirliga skapandet som 1 exemplet

nedan. Exemplet som hir aterges i en kortad version frin Molander
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(1998:12f) sammanfattar, menar jag, vad praktikers kunskapande handlar
om (oavsett om de 4r brandmin, musiker, forskarstuderande eller lirare)
nimligen
e ctt personligt intridande i en tradition, t.ex. via en mistares
kunskaper, personlighet, berittelser och minnen
e Ovning/trining som leder till skicklighet
e diskussioner om teknik och reflektion 6ver arbetet och

e f6rmdga till egen handling och nyskapande:

Varje lektion varade dtminstone tre timmar. Den f6rsta timmen upptogs av
spelning; ndsta timme foljde en diskussion om musikaliska tekniker; och den
tredje timmen aterupplivade han minnen fran sin egen karridr. Under den
férsta timmen satt han omkring en meter bort. Han spelade en fras som jag
fick upprepa. Och om strakféringen och fingersittningen inte var exakt de-
samma som hans, och om inte betoningen vid frasens hojdpunkt var den-
samma, avbr6t han mig och sade, ”Nej, nej. Gor pa det hir sittet.” // Och
efter flera veckors arbete med denna enda Bachsvit kunde vi tvd dntligen
sitta oss ned och spela igenom exakt samma strakdrag och fingersittning
och alla fraser pd samma sitt. Jag hade verkligen blivit en kopia av Mistaren.
Det var som om det fanns en stereo i rummet — tvé cellor skapade samtidigt
(...) Och just da jag hade kunnat uppna detta, sade han till mig, ”Bra. Sitt nu
bara ner. Still ner cellon och lyssna pa d-mollsviten.” Varpa han spelade
igenom stycket och dndrade varje strikdrag och varje fingersittning och varje
fras och hela betoningen i frasen. Jag satt dir, helt sikert med &ppen mun
och lyssnade till ett spel som var himmelskt, sd vackert som ndgot kan bli.
Och nir han slutat vinde han sig mot mig med ett stort flin, och han sade:
”Nu har du lirt dig improvisera 6ver Bach. Fran och med nu ska du studera
Bach pa detta sitt.” (Molander 1998:12f, efter Delbanco 1985:51 och Schén
1987:177)

Praktisk_yrkesteori
Brandman 5 tillskrev utbildningen bristande verklighetsférankring. Han
menade att skolan gav “mycket teori som inte har nagot virde 6éverhu-
vudtaget”. Brandman 6 ville ha 80% praktisk évning och 20% teori. Att
agna mer tid 4n sa at skolsamtal, lisande och skrivande ansags vara slose-
ri med utbildningstiden. Bade Brandman 5 och 6 har i sin yrkesverksam-
het utvecklat det Lauvas & Handal (1993:127) bendmner praktisk_yrkesteo-
77 och har bestimda uppfattningar om vilken kunskap de behéover.
Brandminnens praktiska yrkesteori kommer i konflikt med vissa
delar av skoltexten. Lauvis & Handal menar att pastiendekunskap, t.ex.

fran teorier som avses foreskriva praktiska handlingar, far ett mycket
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ringa nyttovirde om den inte kan inlemmas i den praktiska yrkesteorin.
De péapekar att yrkesutbildning ofta stir i motsatsstillning till de oskrivna
regler som giller beteende, asikter och attityder som yrkets utGvare upp-
visar. Yrkesforberedande utbildning innebidr namligen en kvalifikation till
en idealiserad yrkespraxis som riktar sig mot framtida krav, nagot som
framgar av de styrdokument som redovisats i tidigare avsnitt. Darfér
skiljer sig det man lir i skolan frin arbetsplatsens handlingar. Teoretisk
kunskap far en mer féreskrivande och formell form 4n den kunskap som
anvinds pa det praktiska omradet. Den kunskap man anvinder i prakti-
ken lirs i praktiken, skriver de. Det innebir dock inte att teoretisk kun-
skap saknar betydelse, enligt Lauvas & Handal. Podngen ir att potentia-
len i den teoretiska kunskapen inte utnyttjas optimalt om den inte ges
mening i relation till praktisk verksamhet. Jag menar att det dr detta som
brandminnen reagerar emot i undervisningssituationen nir de ifragasit-
ter det de kallar teori och kriver att undervisas av lirare med utryck-
ningserfarenhet. Ocksd Lauvis & Handal (1993:55) ser det som en viktig
forutsittning att handledare har goda kunskaper inom de sakomraden
som behandlas: ”Det dr och kommer alltid att vara svart om inte oméj-
ligt att handleda inom ett omrade ddr man saknar teoretiska insikter och
praktiska erfarenheter.”

Ldrstilar

Brandminnen hivdade bestimt att de var praktiker och inte teoretiker.
Med detta menade de att de frimst ville lira och utféra praktiskt kropps-
arbete, inte pappers- och skrivbordsarbete. McCormick m.fl. (1987) och
McCormick (1994) liter oss fOrstd att minniskor dr ideologiska aktorer
som av olika anledningar viljer eller viljer bort texter av olika slag. Den-
na instillning paverkar deras deltagande i undervisningen, vad de vill lira,
vilka strategier de viljer och dirmed ocksa vad som lirs.8¢ Brandminnen
kom till sin utbildning med férvintningar pa att lira saidant som skulle ge
dem 6kad handlingsberedskap i yrkeslivet. De uttrycker alla att de fraimst
vill bli sikrare i praktisk handling som har ett bruksvirde. Ovningsfilten

gav dem mojlighet att trina sadant de inte kunde trina hemma, men som

8 Jfr. Dyson 1993, 1994, 1997, Liberg 2003.
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de vill vara férberedda infor 1 kommande yrkesliv. Darfor fungerade de
praktiska 6vningarna som utvecklingsagenter f6r brandmannen.

Brandminnen uppvisar och uttrycker flera av de lirandepreferenser
som Honey & Mumford (1985) tillskriver den praktiska stilen, t.ex. att den
lirande 4r angeldgen att préva om tankar, teorier och metoder fungerar i
praktiken. De ”praktiska” beskrivs som jordnira och uppgiftsorienterade
och siger att de ser kunskap som instrument for att l6sa vardagsnira
problem och att de dr benigna att avvisa teorier som de inte ser omedel-
bara tillimpningar av. De sdgs lira bast fran realistiska praktikfall, av
framgangsrika modeller, anekdoter om framgingsrik problemlosning
samt visuella instruktioner pa film och video.8” O’Connor & Seymour
(1999:152f) skriver att vissa méinniskor vill borja en liroprocess med att
fa hora begrepp som hor till kunskapsomridet, medan andra hellre vill
bérja med att forsta strukturen. En tredje grupp vill forst veta vad man
kan ha kunskaperna till, dvs. anvindningsomrade och praktisk tillimp-
ning. Nir jag frigat brandmin, brandférmin och brandmistare vilken
ingang de foredrar till lirandet, har jag alltid fatt svaret att de vill ha den
praktiska tillimpningen forst. De sdger att de vill veta vad de kan ha kun-
skaperna till innan de har lust att lira begrepp och strukturer och de ser
inte lirandet som meningsfullt om det inte ger praktisk nytta i yrkeslivet.
Det ir inte sa konstigt. Praktiska handlingar, syftar oftast till nagot. De ér
oftast instrumentella.

Vad vi kan lidra, handlar mycket om forforstaelse. I ett sociokultu-
rellt perspektiv kan inte ldrstilar betraktas som medfédda egenskaper,
men, enligt min mening, vil som preferenser, repertoarer och strategier
utifran vad man tidigare lirt och vad en speciell situation kriver. Brand-
minnen efterstrivar kunskap for att kunna 16sa problem i det vardagliga
arbetet. De vill inte vara praktiserande teoretiker, men vil praktiserande
praktiker. Men oavsett hur de viljer att se pa teori och praktik kommer
de inte undan det faktum att de pd nagot sitt madste gora sin yrkeskun-
skap gripbar for tanken och diskuterbar. Brandman 4 siger sig vilja lira
med alla sinnen och i helklass arbetas entusiastiskt med anvindbara be-

grepp for att tala om skogsbrand och skogsbrandslickning.

87 Honey & Mumford utgar frin Kolb (1984). Lirstilar behandlas dven av bl.a.
Entwistle (1999), Riding & Rayner (1998), Stensmo (2001).
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Sa handlar inte heller brandminnens kunskapande om ord eler
praktisk handling. Skickliga brandmin ska vara sikra i kroppshandling
och behirskandet av praktikens fysiska verktyg. Men ocksa i behirskan-
det av spraket som redskap for att motivera, diskutera och styra savil
kropps- som tankehandling. Arbetets ord ger 6kad medvetenhet at
kroppshandlingen. Att f6rsoka uttrycka tankar, muntligt eller i skrift, dr
viktiga steg i lirandet. Tankar och ord samverkar under utvecklingspro-
cessen, menar Vygotskij (2001:406): ”En tanke som foérvandlas till sprak
omkonstrueras och dndrar form. Tankarna uttrycks inte i orden, utan
fullbordas i dem.” Tankar som mé&ter motstand, utmanas. Spanning upp-
star mellan tidigare kunskap, det vi anar och forsoker uttrycka. Det gyn-
nar lirandet.

Fortrogenhet i ord och handling

Jag menar att vi kan uttrycka fortrogenhet och férstaelse bade i ord och
annan handling och att savil forstaelse som foértrogenhet byggs upp till-
sammans med fakta och firdighet. Det krivs fortrogenhet, forstaelse och
firdighet for att kunna hantera fakta. Det krivs fortrogenhet for att kun-
na utfora en firdighet, och for att na och uttrycka forstaelse for vad man
g6r bade med ord och kropp. Sa forstir jag ocksa Josefson (1996:20) nir
hon skriver att ”’pastdendekunskapen vilar pa fortrogenhetskunskapens
grund” och att det dr “en och samma kunskap som kan belysas ur olika
perspektiv, men de dr oskiljaktiga och existerar inte oberoende av var-
andra”. Jag menar ockséd att karaktiren pa fortrogenhetsspriket har att
gora med karaktiren pa praktiken. Fysikern, filosofen, likaren och sjuk-
skoterskan uttrycker inte sin praktiks fakta, forstielse, fortrogenhet eller
tirdigheter pa samma sitt. Kunskapens sprak varierar med kunskapen.
Den som ir fértrogen med sin praktiks teori kan uttrycka sin foértrogen-
het teoretiskt”. Jag ser teori som en systematisk verklighetsbeskrivning,
tex. 1 ord, i matematiska formler eller grafiska modeller. Den “verklig-
het” som systematiseras finns fére teorin. Det betyder att teorin utgar
frin praktiken, att handlingen kommer fére orden. Teorin kan lata oss se
mer 1 var praktik dn vi tidigare gjort. Den utvecklar begrepp som later oss
tala om praktiken utan alltf6r linga omvigar. Den kan hjilpa oss att dra

slutsatser som kan férdndra vara handlingar och paverka praktiken.
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Orden ir viktiga. Det tyder ocksd brandmannens informella samtal
och berittelser pd. Brandmin anvinder girna exempel och metaforer f6r
att forklara nagot. Janik (1996:46) menar att den roll anekdoter och be-
rittelser har som forrad av praktisk visdom dr kraftigt forbisedd. Berit-
telserna fungerar som ”’packages of situated knowledge” (Lave & Wenger
1991:108). Ocksd Bruner (1996:40) poingterar narrativens virde: ”The
importance of narrative for the cohesion of a culture is as great, very
likely, as it is in structuring an individual life”. Yrkesberittelserna rymmer
kunskap om vad man gor i olika situationer. Att lyssna till praktikens
berittelser och till dem som berittar och sjilv beritta vidare innebir att
bli delaktig i en gemenskap. Widinghoff (1995) tydligeér den lirpotential
som ligger i praktikers yrkesberittelser. Alsterdal (2002) och Josefson
(1998) visar att ocksa yrkesberittelser som frimst rymmer lokal kunskap
kan delas med andra och anvindas i medvetandegérandet av den egna
praktiken. Vi ska nu se ndrmare pa det sprakburna kunskapandet i un-
dervisningssituationen och forséka se vilka utvecklingspotentialer det

innehiller.
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7. Det sprakburna kunskapandet

I det hir kapitlet ska brandminnens férhallningssitt gentemot det sprak-
burna kunskapandet i undervisningssituationen belysas ytterligare i rela-
tion till skoltexten och dess intentioner. Vi atervinder till grupprummet
tor att folja de studerandes agerande i tre nya damnesblock och direfter
far de studerande kommentera sina verbala sprakhandlingar. I kapitlets
eftertankar soks forklaringar till brandminnens agerande. Hir diskuteras
ocksa vilka foljder undervisningsaktorernas forhallningssitt kan tinkas fa
tor lirandet och huruvida anvindningen av de verbalsprakliga redskapen

kan férena teori och praktik i brandminnens yrkesutbildning.

7.1 Tema Brand i bostad

Blocket Brand i bostad t6ljer pa Raddning och stricker sig dver tre veckor.
Situationen 4r en ligenhetsbrand och malskrivningen i studiehandled-
ningen dr utforlig. Lirandet innebir ord- och kroppshandling och de
studerande fOrvintas erévra savil episteme som techne och fronesis. De
ska bland annat kunna redogéra for foreskrifter och bestimmelser vid
r6kdykning och for sin lokala rokdykarinstruktion. De ska veta vad hog
riskmilj6 innebidr och kunna de taktiska begrepp som férekommer vid
insats. De ska veta vad som hor till riddningsledarrollen, syftet med
standardrutiner, och de ska kunna identifiera och reflektera over olika
risker som kan férekomma vid enklare brandslickningsinsatser. De ska
torsta de slickmekanismer som édr kopplade till olika slickmedel. De ska
utveckla sjilvinsikt och sjilvfértroende. De ska kunna genomféra liv-
riddning, tinka pad sikerhet vid insatser i olika objekt, ta hand om skada-
de och kinna till byggregler med “sikerhet fér brandmannen” som ut-
gangspunkt. Detta kriver ett aktivt sprakande i moéten med texter av

olika slag.

146



Uppstart

Efter en gemensam utflykt till ett trevaningshus dir det ryker ur fonstren
atervinder vi till grupprummet dir de studerande liser igenom en mer
detaljerad version av situationen. Gruppen har limnat sin orienteringsfas.
Var och en har funnit sin roll och bekantat sig med undervisningsmeto-
den. Brandman 3 viljs till sekreterare och Brandman 5 till ordférande.
Ordfdranden liser i PBL-hiftet hur brainstormingen ska ga till. Gruppen
diskuterar arbetssittet och bestimmer sig f6r gula lappar den hir gangen
ocksa. Ordféranden vill att de begrinsar sig och sidger att fem lappar bor
ricka. Brandman 4 siger att tidigare brainstorming var helt meningslos.
De skriver och strukturerar sedan lapparna pé tavlan. Varje avklarad lapp
kastas pricksikert 1 papperskorgen. De funderar tillsammans, fyller i ord
at varandra och tar sig framat i arbetet med att formulera lirfrigor.
Mycket tid dgnas at procedurfragor. Ordféranden ldser i hiftet for att se
hur det ar tinkt att de ska ga vidare. Brandman 6 foreslar att de ska gora
frigorna frin malen. Brandman 4 funderar hogt 6ver hur mycket de ska
gd in pa situationen. De tycks fortfarande séka skolans uppfattning om
vad och hur de foérvintas géra. Brandman 5 och 6 talar mest, liksom vid
tidigare basgruppsmoten. Den hir gangen ér det inte ordinarie handleda-
re utan I.3 med erfarenhet frin bade ambulanssjukvird och brandmans-
arbete som foljer arbetet. Han haller sig i bakgrunden, men papekar att
de ska skriva ned siadant de znze kan. Brandman 6 soker férdjupning.
Brandman 5 begrinsar och uppmanar, virderar och kommenterar, ut-
trycker sitt gillande och driver pa. Ocksa den hir gangen dr formule-
ringsarbetet besvitligt. Efter tvd timmar har gruppen fitt thop 15 fragor
som sekreteraren liser upp.

De diskuterar hur de ska gi vidare. De vet att man jobbar pa olika
sitt 1 de andra grupperna. Brandman 4 menar att man lir sig mest av att
lidsa sjilv. Nagon for fram idén att jobba med tvi fragor i taget och sedan
triffas for att diskutera svaren. En annan idé ér att ta tva fragor vardera
och sedan delge varandra svaren. .3 uppmanas att ta stillning och sdger
att de kan testa en ny variant den hir gaingen om de vill. De delar upp
frigorna mellan sig och lovar att ha dem besvarade till ndsta méte en
knapp vecka senare. De verkar irriterade. Ndr motet avslutats fragar jag
om de inte kdnner att de fitt en ordentlig 6verblick 6ver amnesomridet

genom arbetet till skillnad frin om de endast haft férelisningar pa de
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olika momenten. Brandman 6 svarar att en god foreldsare hade kunnat ge
en sadan 6verblick innan han gick in pa ett speciellt imne.

Sjalvstudier

Brandminnen har inte nidgra gemensamma moten foére redovisningen.
Jag ser inte heller till dem 1 biblioteket eller i ndgot av de grupprum som

klassen har till sitt férfogande under sjilvstudietiden.

Redovisning Brand i bostad

De studerande kom forberedda till redovisningen. De hade jobbat mest
pa egen hand, besvarat sina lirfragor och skrivit ut sina svar. Talutrym-
met var den hir gingen jimnare férdelat dn vid tidigare tillfallen efter-
som de delat upp lirfrigorna mellan sig. Samtalet hade starka drag av
faktaredovisning for liraren (L3). "Presentera kortfattat och tydligt" star
det i PBL-hiftet. De studerande hade tagit fasta pa ordet kortfattat och
bidrog inte med sirskilt manga egna tankar och funderingar. De redovi-
sade pliktskyldigast sina referenser, men inga killor stilldes mot varand-
ra. Killornas kvalitet diskuterades inte, men flera utsagor tyder pa miss-
tro mot det skrivna ordet och mot forfattare som inte kinner den prak-
tiska brandmansverkligheten. De testade inte sina nya kunskaper kritiskt
med ordens hjilp i grupprummet, men pa 6vningsfiltet hade de provat
det kamraterna sagt. Ibland bad de L3 om férklaringar eller fakta.

Ocksa nu dgnar de sig linge at procedurfragor. Ingen ordférande el-
ler sekreterare viljs. De borjar med att stilla samman en innehallsfor-
teckning till det som ska bli ett kompendium. Det tar sin tid. Jag spelar in
motet under den forsta timman och fiar med 604 turer.88 Av dessa gar tur
1-107 at dll att géra innehallsférteckningen. Nir de ér klara fragar liraren
hur arbetet gitt och manar dem att ifragasitta varandras svar:

108 L3: Vi kor igang. Ja, hur har det gitt? Nu dndrar ni ju stil. Omfall
fran f6rsta blocket till detta blocket.

109 B5: Det tycker i alla fall jag var javligt bra.

110 Bo: Ja, det tyckte jag ocksa. Det kindes som om man fitt mera
grepp pa det man sysslat med.

8 Jag kdnner att min nérvaro nu dr s pass accepterad att jag kan spela in
basgruppsmoétet pé ljudband utan att rubba interaktionen i rummet. Fér mig blir det
nu ldttare att iaktta interaktionen mellan aktorerna samtidigt som jag far med mig
hela samtal istillet for stolpar och anteckningar fran basgruppsmétena.
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111 B5: Ja. Precis.

112 L3: Har ni pratat sins emellan 1 gruppen ocksé och fitt ta del av
varandras arbete eller har ni kért era egna fragor?
113 B6: Vi har kort relativt enskilt men vi har ju diskuterat litet smatt.

Det dr ju den hir redovisningen som egentligen ska vara till grup-
pen, att man delger varandra.

114 B5: Precis.

115 L3: Um. Vad tycker ni? Tycker ni att detta sittet var bittre 4n det
andra? Vad kidnner ni spontant?

116 B5: Ja, jag tycker ju det.

117 B4: Det dr ju det att man kan ju férdjupa sig mer ju.

118 B5: Forra gangen var det ju si att alla gjorde liksom pyttelitet om
allt. Nu blev det mera. Det dr ju det det bygger p4 att man ska ha
mojlighet att ldsa mera sjilv sen och da har man ju verkligen det.
Nu far ju alla en san hir... och kan gé in och titta pa vad de andra
har gjort... sd blir det mera gediget genom hela.

119 1.3: Um.

120 B5: Forra gangen var det ju sa att alla hade i stort sett samma svar
som bara var s korta som mojligt. Fér att hinna med.

121 L3: Ja. Ni tyckte att ni fick mera tid per friga nu.

122 B1l: Um.

123 B5: Ja visst.

124 BO: Ja, det viktiga ér ju att man delger varandra nu kanske. Annars
blir man ju bara fena pa sitt omrade.

125 L3: Ja, pa just sitt omréde, ja. Ja, det dr tinkt att vi ska kora hir nu.

Och vi utgar vil fran de hir larfrigorna som ni skrev och sa fir den
personen som haft den fragan férklara litet grand utifran sitt mate-
rial. S4 det dr bara att kéra iging]

126 B6: Vi kor lirfragorna upp och ner da.

127 B5: Ja.
128 B3: B4!
129 L3: Och ni andra fir girna ifrdgasitta nu. Varfor? Darfor? Vara li-

tet kritiskal

Sedan redovisas en fraga i taget. Den som jobbat med fragan ldser upp
sitt svar och de andra féljer med i1 de utdelade texterna. Ibland avbryts
upplisningen av frigor och kommentarer. Samtalet dr dialogiskt. Flera
fragor ér autentiska och brandminnen delger varandra sina egna erfaren-
heter och hinvisar ocksa till hindelser pa dvningsfiltet. Brandminnen
tycks uppskatta redovisningen. De viljer att redovisa fardigt f6r varandra
istillet for att ga till tvirgruppsredovisningen, trots flera pastétningar
fran lirarna i de andra grupperna.

Brandman 4 ger uttryck for skrivandets vedermddor. Han hade

glomt att spara nir datorbatteriet tog slut och fatt skriva om 1,5 sidor
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under natten. Han redovisar sitt svar pa frigan om vilka regler och fore-
skrifter brandmannen maste kidnna till enligt AFS och rékdykarreglemen-
tet. Han har skrivit av fyra paragrafer utan kommentarer. Han sdger att
paragraferna inte dr sa mycket att orda om och han har inte tagit reda pa
vad AFS star for. Liraren, Brandman 5 och 6 fragar och kommenterar
utifrin egen erfarenhet. L3 leder in diskussionen pé praktiska fragor och
vikten av att kinna till lagstédet. Han rekommenderar alla att ldsa regel-
samlingen, men sager att den kan vara svar att tolka och att man kan be
nigon som “kan lisa mellan raderna” att férklara. Brandman 6 fragar
vem som skriver AFS och uttrycker skepsis mot textforfattare till den hir

typen av dokument:

210 BO6: For det jag tinkte pa det dr just... Jag har tinkt pé vattendyk-
ning. Den AFSen. Om man ldser den sé dr det ju inte nan, det ver-
kar ju inte vara nagon nyutgava om man siger. [Det verkar vara]
nigon tungdykare, nagon militdr tungdykare typ, som har suttit och
patat thop den och inte tinkt efter riktigt.

211 B5: Precis.

212 B6: Men ir det likadant med AFSen? Vem sitter och liksom...?

213 L3: Det 4r dom som sitter dir.

214 B6: Det ar?

215 L3: Det dr dom pa Arbetarskyddsstyrelsen.?

Brandman 6 redovisar riddningsledarens uppgifter vid ligenhetsbrand.
Han refererar till gardagens lektion kring dmnet och berittar ocksa hur
man arbetar pa den egna stationen. Han boérjar med att tala om vad han
har skrivit och undrar hur de ska ligga upp det hela. L3 siger att han kan
kora punkt for punkt och att de ska diskutera. Brandman 5 ber da och da
om en forklaring. Brandman 6 korrigerar och reder ut. Det blir en ling
diskussion dir olika yrkeserfarenheter stills mot varandra. Aven Brand-
man 2 stiller frigor och jimfoér med den egna karens arbetssitt. Savil
lirare som elever redovisar egna erfarenheter, men det innehall som fors
fram lyfts inte till generell niva.

Brandman 5 redovisar skillnaden mellan "hég och annan dn hég
riskmiljé". Han gor ett langt inldgg utan att bli avbruten av de andra. Han
har hamtat uppgifterna fran den instruktion som giller vid hans kar. Han

89 Arbetarskyddsstyrelsen heter numera Arbetsmiljoverket. AFS dr
Arbetsmiljoverkets forfattningssamling.
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jamfor med skolrutinen och uttrycker viss skepsis mot det skrivna ordet
som inte stimmer 6verens med verkligheten. Brandman 4 sdger att pa
hans hemmakar f6ljer de skolrutinen och sa foljer en diskussion dir ock-
sa Brandman 6 kommer in. L3 frigar hur de andra gor pa sina karer,
vilket far Brandman 1 att delta i samtalet och redovisa sin uppgift om
standardrutiner vid ligenhetsbrand. Han far tre repliker. Resten tar L3,
Brandman 2, 5 och 6 hand om i en diskussion om standardrutiners vara
eller icke vara.

Brandman 3 och 6 redovisar brandférlopp vid ligenhetsbrand. Li-
raren uppmanar B3 att forklara med lattfattliga ord, men B3 viljer att
lisa innantill och illustrerar dirmed det komplicerade métet mellan var-

dagssprak och skoltext:

446 B3: Brand. En snabb, oftast okontrollerad oxidationsprocess dir
utveckling av virme och ljus av varierande intensitet dr f6ljden, har
jag skrivit ddr. Och si da brandens principiella beskaffenhet, dir
har jag tagit upp litet ocksa. En brinnbar vitska férangas och det
pyrolyserade gasformiga brinslet som bildas vid férangningen be-
star av olika... reagerar mot syre och bildar férbrinningsprodukter
som kolmonoxid, koldioxid och vatten och litet sa dér. S har jag
tagit upp... Jag har skrivit en liten berittelse om hur elden sprider
sig, eller om brandfétloppet da.//

448 L3: Um. Nigra fragor pa det? For det forsta litet allmént om bran-
den. Pyrolys vad dr det?//

451 Bo: ...Det dr gaser, eller material som avger gaser vid upphettning,.
... kommer det ut brinnbara gaser. Det dr precis som om man tit-
tar i en bastu, en gammal bastu... ddr har triet pyrolyserats.

452 L3: Vad kan man siga istillet £6r pyrolys? Pyrolys det it ju ett sant
javla ord. Ja, uttryck man har. Vad kan man siga med ett annat
ordr Litet littare. Ja, sonderdelning kan man sdga ja.

Brandman 6 kommenterar ndgra begrepp och liraren ber om exempel.
Sedan liser Brandman 3 innantill igen. Liraren fragar om de har nagra
kommentarer och nir ingen svarar styr han bort frin brandférloppsteo-
rin. Det gar att spara kritik mot brandingenjorernas sprak i hans kom-
mentar av ordet pyrolys. Han solidariserar sig med brandminnen och nir
B4 redovisar virmebelastning understryker 1.3, liksom brandminnen
tidigare, vikten av att veta vad man tal. Han ger exempel och goda rad.
Tink pa detta! Det dr viktigt att drickal
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Sa redovisar Brandman 2 vattenforsorjning (tur 545-596) och flera
elever dr med i samtalet. B4 ber om kompletteringar, liraren fragar, B5
ifragasitter utifran sin egen erfarenhet vad som sigs. L3 fragar om det
stod nagot om tryckforluster i litteraturen, men far inga svar. Han re-
kommenderar dem att ta reda pa detta “om fragan skulle komma upp i
tvargruppsredovisningen”. B2 sdger att han inte skrivit om “hur manga
bar, slang och grenrér och sant dir” utan om “vad man boér tinka pa,
istallet f6r att hélla en massa siffror i huvudet”. B4 siger att det var bra
gjort och liraren understryker att varje situation ar unik. ”Inga fragor?”,
undrar B2. "Det idr glasklart detta" svarar B5 och B4 hiller med. L3 kan
jargongen. "De andra kommer att stilla tusen fragor till er sen", siger
han sarkastiskt. "Det undrar jag", svarar B5 torrt. B2 gir vidare med
tryckstotar. 1.3 forklarar med verkliga exempel och tipsar de studerande
att testa och lira med kroppen: "Std med en smalslang nir en bil kor 6ver
sa kan ni fa kinna pa en tryckstot. Det smaller till ritt bra i foten.”

Brandman 1 redovisar akut omhindertagande av rokskadad och
brinnskadad. Han har skrivit upp punkter att folja och tinka pa. B5
kompletterar med nya r6n for kylningstider. Han vet mer utifran sin egen
yrkeserfarenhet 4n vad B1 hittat fram till 1 biblioteket. I hans inligg gar
det att ldsa in en viss skepsis mot experter som inte kan bestimma sig:

570 B5: Far jag ldgga till en sak ddr om kylningstiden?

571 B1: Um.

572 B5:... sa dr det... det hir dr gamla uppgifter... for att det... det dér
dndrar sig tydligen, ett ar sa dr det 20 minuter och nista dr dr det
femton, men det som giller nu dr att man har kommit fram till att
den processen som skadar vivnaderna vid en brinnskada, dr avslu-
tad efter tvd minuters kylning sa sen efter det behéver man inte
kyla lingre. Sen efter det handlar det om smirtlindring.

Redovisningen fortsitter i samma stil. Bland annat fors en lang och en-
gagerad, autentisk dialog om brandgasventilation mellan Brandman 4, 5
och 6. Jag noterar att det dr det mest engagerade samtal de hittills fort i
en lektionssal, men att de inte limnar den omedelbara erfarenheten for
ett mera generellt resonemang.

Nir vi férenar oss med de andra ir tvirgruppsredovisningen éver
och vi har just missat fraigorna: Vad har vi lirt oss? Hur har vi jobbat?
Litteratur? Hur fungerar gruppen? Utvirderingen fortsitter och mycket
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missnéje vidras nu offentligt. Brandmiénnen i den grupp jag foljer deltar
inte 1 diskussionen, men flera kritiska synpunkter framkommer senare i
ett lunchsamtal mellan Brandman 1, 2, 4 och en studerande frin en an-

nan grupp. De limnar dock inte in nagra skrivna veckoutvirderingar.

Inlammningsuppgifter

Kompendiet Brand i bostad ir pa 27 sidor och omslaget pryds av ett foto
pa gruppmedlemmarna. Det dr samma text som ldstes upp vid redovis-
ningen. Den ir kortfattad med punktuppstillningar som sidger vad man
bor tinka pa och hur man ska genomféra olika praktiska moment. Hir
finns ingen problematisering och inte nagra reflektioner. Killhdnvisning
ges efter varje svar men inga killor stills mot varandra.

B1 redovisar akut omhindertagande av rok- och brinnskadad pa
1,5 sida. Texten dr en punktuppstillning med ”Kom ihag!”. B1 har an-
vint sig av tva killor. Han ger inga varférsvar. Han har ocksa skrivit ned
den egna kirens standardrutiner och de standardrutiner som féljdes pa
skolan.

B2 redovisar brandvattenforsorjning pa tva sidor med stor text och
mycket luft. En tabell visar hur ménga liter vatten som finns i en meter
brandslang av olika dimensioner. Pa en halv sida beskrivs tryckforluster.
Hir sigs nagot om begreppet, anledningar till tryckstétar och att man ska
Oppna och stinga stralréret sakta.

B3 redovisar birighet vid brand med en avskrift frin ett kompendi-
um som delats ut. Texten besvarar knappast lirfragan. I 13 meningar
redovisas ocksd brandférloppet fran den forsta flamman till 6vertind-
ning och eventuell brandgasexplosion.

B4 redovisar regler och foéreskrifter fran AFS med fyra avskrivna
paragrafer. Virmebelastning, virmechock, vitskeforlust beskrivs kortfat-
tat i punktuppstillning pa 1,5 sida. Pa en sida behandlas slickteknik med
en bild pa brandtriangeln och referens till en foéreldsning, ett par be-
greppsforklaringar, vad och hur man gor och varfor.

B5 redovisar s6kmetoder, brandgasventilation och hég och normal
riskmilj6. Riskmiljé behandlas kortfattat med hinvisning till tva killor,
varav den ena dr det egna brandforsvarets instruktion. Brandgasventila-
tion beskrivs utifrin frigorna nir, var och hur. Kom ihag! Han nimner
begreppen vertikal, horisontell och mekanisk brandgasventilation och har
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ocksa hir anvint sig av hemmakarens utbildningsmaterial. S6kmetod
redovisas med sex punkter ”Att tinka pa” och killa.

B6 redovisar brandférloppets olika faser, riddningsledarens uppgif-
ter och hur man forcerar en ligenhetsdorr. Brandférloppet beskrivs pa
tva sidor varav en halv dr en presentation av resten. En sida beskriver
brandens olika stadier. Texten liknar stolpar for en presentation. B6 in-
tresserar sig for datorer och har lagt in bilder och en skuggad ruta med
Kom ihag! For dorrforceringen har han anvint en tidningsartikel som
killa och ger bakgrund, atta punkter att fundera pa och en steg-fér-steg-
instruktion i sex steg och tre bilder. Han ger inga egna kommentarer men

nimner tinkbara problem som man kan stéta pa vid dorrforcering.

Det meningslosa skrivandet

De studerandes inlimningsuppgifter bestod till stérsta delen av kopierat
material. Brandminnen sig ingen mening med att skriva om andras tex-
ter. De sa att kompendieframstillningen kints meningslés och gjorts
bara for att det skulle sa vara. B2 sa att han kanske skulle anvinda kom-
pendierna nir det blev hans tur att hélla féredrag pa hemmakiren. De
andra trodde inte att de skulle komma till anvindning. Skulle de mot
térmodan behdva textinformation skulle de nog hellre ga till en bok, sa
de. Gruppen satte inte samman nédgra kompendier i de tva sista blocken.
Brandman 6 kommenterade arbetet pa foljande sitt:

ALG: Har du list vad dom andra har skrivit?

B6:2: Ja, 1 var grupp har jag gjort det faktiskt. Och jag dr riktigt imponerad
av just det hir brandhiftet vi skrev. Det var faktiskt bra tycker jag. Dir kan
man inhdmta riktigt mycket kunskaper. Det var bra skrivet. Sen 4r det
mycket skit som man bara har plaggat. Ja, kort rakt av.

ALG: Men du tar med dem hem och vet var du har dem?

B6: Ja, de vill ha dem p4 utbildningen hemma och kika pa dem.

ALG: Ja, ja. Vad imponerade de ska bli!

BO6: Ja, mycket. /skratt/ Speciellt av alla kopietade sidor.

ALG: Har du list de andra gruppernas?

B6: Nej, det har jag inte gjort. N4. Jag har sett dom och jag har sett ménga
skrickexempel ddr dd. Och det verkar vara mest... Ja, det ska gis igenom.
Det ska bara goras.
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7.2 Tema Kem

Kursens sista veckor dgnas at kemikalieskadehantering. Ocksa detta ar ett
viktigt dmne didr en konstruktiv spinning boér kunna uppstd mellan
brandminnens erfarenheter och skoltexten. Enligt malen i studievigled-
ningen ska de studerande efter kursens slut kunna genomfdra insatser
mot kemikalier med olika egenskaper, hantera personlig skyddsutrustning
vid kemikalieolyckor och kinna till de krav AES och arbetsmiljclagstift-
ningen stiller. De ska ha kunskap om de beslutsstod riddningstjinsten
anvinder och ha forstaelse for pd vilka grunder befilet fattar beslut. De
ska kunna redogéra for dmnesklassernas (1-9) grundliggande fysikaliska
och kemiska egenskaper, mirkning och risker samt miljo- och hilsoef-
fekter. De ska ha grundliggande kunskaper om materiel och metoder vid
omhindertagande av kemikalier inom respektive dmnesgrupp och 6ver-
siktlig forstaelse for taktiska principer vid insats mot kemikalieolyckor.
De ska kunna arbeta som kemdykatre/kemdykatledare.

Pa schemat finns uppstartsmétet och ytterligare fyra pass (95 min)
for basgruppsstudier, redovisning och tvirgruppsredovisning, en intro-
duktion (95 min), en lektion om personlig skyddsutrustning (95 min), en
om kemslip (45 min), en om mirkning, klassning och farligt-gods-
piarmar (45 min) och en om kemikalieckinnedom (190 min). I blocket
ingir en formell insats (95 min) och en insatsovning (95 min). Utéver
detta kan de studerande bestilla ett pass firdighetstrining (95 min). Pa-
rallellt med kemblocket 16per schemalagda lektioner och Ovningar i
riddningstjinstmedicin, ett undervisningspass om skogsbrand och sot-
eld, en 6vning med dimspik och en med skumfyllning av lokal samt ett
pass med fordonsvard. Parallellt 16per ocksa lektioner och Gvningar i
blocken Halsa och Fysisk Trining 11 och Raddningstianst under hijd beredskap.

Uppstart

Kemblocket borjar med en promenad till en uppdukad trafikolycka. En
tankbil har kanat av vigbanan och tagit med sig en personbil som sitter
inkilad under slipet. Bilens tank licker ammoniak. I den skrivna versio-
nen av situationen sigs att tva personer fanns i personbilen vid kollisio-
nen. En har tagit sig ut och en sitter fastklimd med ratten i magtrakten
och ett mindre sir i pannan. Tankbilschaufféren dr chockad men kon-

taktbar. Vil tillbaka i grupprummet liser alla den skrivna situationen och
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Brandman 3 kommenterar ljudligt att det stair m? och inte m3 i héftet. 1.1
(ordinarie handledare) svarar skimtsamt och limnar sedan ordet till de
studerande: "Ja, ni skoter spelrummet sjilv pojkar!”

En av brandminnen har besok av tva brandmistare fran sin hem-
makar. Deras ndrvaro paverkar interaktionen. L1 riktar sig vid nagra till-
fillen till dem och B6 kommenterar arbetet sa att beskarna kan hinga
med 1 vad som hinder. B5 tar pa sig sekreterarrollen och B4 siger att han
kan ”halla i snacket” och fragar sa om det dr nagot oklart i texten”. Det
ar det inte och de studerande gar vidare och liser igenom malskrivning-
en. L1 sidger att de inte ska koncentrera sig pa trafikolyckssystemet som
ar avklarat utan se situationen ur det perspektivet att de nu har ett dmne
som forsvarar insatsen och fundera pa vad det innebir.

De enas genast om att det inte dr ndgra oklarheter med malet och
B6 sdger att de ska “faststilla problemet”. Alla skrattar 4t uttrycket och
enas snabbt om att problemet dr att lastbilen licker. "Det ér ett klart
problem", sdger B6 med spelat allvar. B5 forklarar i riktning mot de be-
sokande: "Vi forstar vil alla vad problemet dr att det licker ett farligt
imne fran en tank.” Ordféranden fragar sedan fnissande vad gruppen
siger om de gula lapparna. Det kor vi, siger B6 och forklarar f6r beso-
karna att de gula lapparna dr det enda som prioriteras i utbildningen. Sa
foljer brainstorming ddr endast pappersprassel och en och annan svor-
dom hérs. Lapparna limnas till ordféranden och sorteras med gemen-
samma anstringningar in under olika kategorier i en ling procedur (tur
67-236). Liraren kriver fortydliganden och ordféranden ber den som
skrivit att forklara sig sa att han kan fa lapparna pa plats pa tavlan.

L1 uppmanar dem att reflektera litet kring vad de gjort eftersom det
framgatt att det inte var sdrskilt tydligt vad de egentligen menade. Han
poingterar att det dr viktigt att de har samma fOrstdelse och att de kan
gora tillige om de saknar ndgot. Inga tillige g6rs och L1 uppmanar
gruppen att férsoka skapa firre kategorier. De samtalar sig fram till sida-
na med hjilp av ytterligare fortydliganden fran dem som skrivit lapparna.
B1 konstaterar att det blir hoga staplar pa de krangliga frigorna och B4
att det dr krangliga fragor liraren vill ha. L1 fornekar detta och siger att
han vill ha tydliga fragor.
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Problemet dr att stilla fragorna
Brandman 5 betonar att det ar viktigt att de haller sig till e## kemiskt amne

eftersom arbetet drar ivig for langt om man formulerar sig allmingiltigt:
"Man kan ju liksom inte stilla sig frigan 6verlag kem, hur tar vi hand om
ett amne. //Det tar ju tvd manader att svara pa det". L1 forsoker fi dem
att fOrstd att processen ar densamma oavsett amne. Han vill fi dem att
jobba med den 6verordnade principen, dven om han héller med om att
varje situation ar unik.

Sa foljer ett langt formuleringsarbete (tur 238-565) som upplevs
som onddigt och slutligen far B5 att konstatera: "Jag tycker att det kinns
som att problemet ir att stilla frigorna...f6r vi vet precis vilka svar det ar
vi vill ha”. Nar L1 siger: "Vilka risker finns och hur ska jag agera?" op-
ponerar sig B5 irriterat:

295 B5: Ja, vada? Vilka risker? Man kan ju inte friga sig vilka risker
finns det.

296 L1: Um.

297 B5: Det kan ju komma en bil och kéra pa mig, eller vada?

298 B?: Um

299 B4: Nej, dir. ..

300 B6: En gnista och...

301 B4: Ammoniak.

302 B5: Ar det med tanke pé skyddsutrustning eller med tanke pa vad-

dar

303 BG: Precis. Men det dr ju...dmnet...

304 B5: Skriver man vilka risker sa (visslar fOr att markera att svaret dr
odndligt)

Formuleringsarbetet fortsitter och ocksid den hir gingen siger brand-
mannen att arbetet forsvaras av att de inte vet exakt hur det ser ut pa

skadeplatsen. Liraren forsoker fa dem att tinka mer generellt:

380 B5: Nej visst. Man kan ju stilla en sadan friga, men d4 blir det rent
allmint. D4 blir det ju inte till den hdr situationen. Men det kanske
det inte kan bli heller f6r vi vet ju inte exakt hur lickaget ser ut.

381 L1: Nej, jag tror inte ni ska vilja, sd att siga, att ni ska ga dit for att
tita for det dr ju inte sikert det gar. Jag ska stoppa utflédet. Hur jag
sedan stoppar utflédet... om det dr genom titning... ticker 6ver,
aterkondenserar, uppsamlingskdtl eller vad det nu blir...

382 B5: Um...

383 L1: Det ir ju sddant som kommer sen. Ni ska ju inte begrinsa er
till en metod. Ni kanske 4r i behov av att gbra olika atgirder for att
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384
385

386
387
388
389
390
391
392
393

394
395
396
397

begrinsa och stoppa den hir skadan.

B5/B6: Um.

B5: Pa den fragan skulle man kunna skriva en &verskrift da: Meto-
der att omhinderta dmnet och sedan ett par punkter bara att tinka
pa. Ja man far sdkert mycket svar om man bara slir i pirmarna pa
det hir amnet.

B1: Ja.

B6: Nej, man maiste. ..

B5: Metod for att omhianderta dmnet. ..

Bo6: Ja.

B5: ...utanfor tanken.

Skratt.

L1: Det har blivit ett utfall.

B5: Ja, utanfér tanken. Ska vi ta det sa d4? Da dr det ammoniak vi
pratar om hir alltsd. Yes. Da kan vi riva dmne, sanering, titning,
uppsamling hela skiten dir.

B?: Ja.

L1: D4 har ni inte begrinsat er till en metod. ..

B6: Nej.

L1: ...utan ni dr alltsd 6ppna for att kunna vidta olika atgirder be-
roende pd hur det ser ut nir ni vil kommer dit.

Efter formuleringsarbetet gar de tillbaka till malskrivningen for att se om

deras fragor beror de olika malen. Liraren rader dem att fundera pa vad

de kommer att ta upp och lira pa de schemalagda lektionerna. Om malet

"Fardighet att arbeta som kemdykare eller kemdykarledare" siger B4:

"Det lir vi oss pa det praktiska hoppas vi" och L1 svarar "Jag tror inte ni

kan ldsa er till det i varje fall". Alla skrattar och B6 siger ironiskt: "Ne;j.

Det kan man ju siga". Slutligen frigar I.1 om de kidnner att de fatt med

det visentligaste:

561
562
563
564

565

B5: Ja. Vi ticker in precis allt.

L1: Det édr ni som ska vara n6jda.

B6: Ja.

L1: Om ni nu liser situationen och ni har gitt igenom malen. ..
kdnner ni att ni har fitt med de visentligheter som...

B5: Ja. Visst har vi det. Vi vet ju vad vi ska ha pa oss och vi kom-
mer att veta hur vi livraddar och vi kommer att veta hur vi ska ta
hand om det har utflodet.

Sekreterarens protokoll lyder:

Vilka krav stills pa kemdykaren enligt AFS, lokalt rokdykarregle-

mente?
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Ammoniak: Vilka skador kan uppsta och hur beh de akut?
Vilken utr krivs for en livriddande insats? (Klddsel)

Vilken utr. kridvs f6r omhindertagande av dmnet? (Klidsel)
Metod att omhinderta dmnet vid utfléde. (Ammoniak)
Redogér f6r grundliggande taktiska principer vid kem olycka.
Redogor f6r saneringsplatsens uppbyggnad.

Vilka krav stills pa transport av farligt gods?

Ordforanden

Brandman 4 "haller i snacket" utifrin PBL-kompendiets riktlinjer. Han
fragar efter oklarheter i texten, haller farten och ber om forklaringar f6r
att kunna placera lapparna pa tavlan. Han kommenterar de andras inligg
och skojar respektlost med lirare och kamrater. Han for arbetet framat,
sager emot, leder och deltar i fraigeformulerandet. Han fir de andra att
tala eftersom han vill ha deras upplysningar och forklaringar. Han drar de
slutsatser som behévs for att lapparna ska kunna komma pé ritt plats. 1
hiftet stir att ordféranden ska férbereda motet, summera diskussionen

och ge mojlighet till utvirdering. Det gors inte heller den hir gangen.

Sekreteraren

Sekreterarens uppgift ir enligt instruktionen att ta anteckningar, ge grup-
pen diskussionsprotokoll med inldrningsmal och i Gvrigt fungera som
vanlig gruppmedlem. Protokollet innehaller enbart de fragor man kom
fram till och sedan delar mellan sig. Det delas inte ut till gruppen. Som
gruppmedlem protesterar B5 mot alltfér vida fragor och ifragasitter kri-
tiskt sdvil ldrarens som kamraternas pastienden. Han kommenterar me-
toden, driver pd, bekriftar ibland tidigare talare och ber om forklaringar
nir nagot ar oklart. Han sorterar information, forklarar sig och rationali-

serar men anpassar sig till ridande omstindigheter och lirarens krav.

Gruppmedlemmarna

Brandminnen spelar med i skolspelet. Métet genomfors £6r att det ska sa
vara, samtidigt som brandminnen signalerar till varandra och till beso-
karna att arbetet varken dr rationellt eller meningsfullt. Nir de diskuterar
en friga om riddningsledaruppgifter siger L1 skimtsamt: "Vi har ju tvd
brandmistare hir. De skulle kunna svara pa den". Pastiendet mots med

ett gemensamt skratt och diskussionen gar vidare. Istillet for att utnyttja
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de bdda resurspersonerna skriver brandmannen ned fragan for att besva-
ra den med hjilp av bibliotekets litteratur.

Enligt PBL-instruktionen ska varje gruppmedlem vara aktiv, an-
teckna, informera om det han vet, beritta vad han studerat, komplettera
de andra, férklara oklarheter, halla sig till imnet, stilla fragor och komma
med fortydliganden och férklaringar, summera, beméta kritik konstruk-
tivt, vara aktiv lyssnare, diskutera gruppens arbete och be om feedback
pa eget beteende. Det mesta av detta gors inte. Av de 586 replikerna har
B1 10, B2 5, B3 47, B4 113, B5 132 och B6 120. Anda tycks samtalet
foras i samforstand. B6 dr aktiv och for arbetet framat. Han haller ord-
ningen och styr arbetet. Han reder ut och fyller i de andras svar. Han
protesterar milt och ironiserar mot arbetssittet pd ett sitt som bara de
inforstadda kan uppfatta. B3 talar mer dn vanligt, frimst beroende pa att
han maste fortydliga vad han menar och lisa malformuleringarna i stu-
diehandledningen pa uppmaning av de andra. B1 och B2 ir tystlatna men
signalerar da och da att de 4r med pa vad som hinder.

Ldraren

Enligt Pedagogiska grunder (Riddningsverket 1999) ska liraren stimulera
och stédja de studerande sa att lirandet blir en utvecklande process dir
de studerandes ansvar och medverkan stills i centrum. L1 tar, enligt min
mening, dessa uppgifter pd allvar och forsoker 16sa dem efter bista f61-
maga. Jag upplevde honom emellertid som mer styrande den hir gangen
dn vid tidigare tillfillen. Kanske till £6ljd av att det fanns tvd besdkande
brandmistare i rummet. Han 6verlimnar scenen till gruppen, men kom-
mer snabbt in med ett fértydligande om att de ska fundera pa vad som
kan vara nytt i situationen och inte jobba med det de redan gjort. Han
forsoker aktivera "den kunskap som finns i gruppen och lita den bli
gruppens utgangspunkt for s6kandet efter ytterligare kunskap" som det
star i PBL-kompendiet, men det dr han sjilv som redogér f6r den kun-
skap han menar att de studerande redan tillignat sig. Han betonar vikten
av gemensam fOrstdelse och ber de studerande granska kritiskt vad de
skrivit. Han kriver tydliga frigor och uppmanar indirekt till komplette-
ring och tankeutbyte. Han férsoker fi dem att se problemet generellt ur

brandmansperspektiv, uppmanar till reflektion och reflekterar sjilv.
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Sjalvstudier

Under sjilvstudietiden syns gruppen inte till vare sig i biblioteket eller i
uppehallsrummet. Brandminnen har inte nagra organiserade studiemo-
ten. De forbereder redovisningen genom att lidsa och anteckna och tycks
torlita sig pa de killor de kommit ver snabbast méjligt. Kunskap ska
vara forstadd och kunna tillimpas, star det i PBL-instruktionen. Redo-
visningen visar emellertid ocksa denna gang att man dgnat sig mer 4t att
samla information 4n at fOrstdelsearbete.

Redovisning

Under redovisningen fungerar brandminnen som budbirare av den in-
formation de samlat in. Ingen ordférande eller sekreterare viljs och inga
anteckningar férs. Motet inleds med att L1 uppmanar dem att redovisa
vad de kommit fram till och granska detta kritiskt. Gruppen borjar emel-
lertid ockséd den hir redovisningen med att diskutera tillvigagangssitt. B1
liser forsta fragan och B2 som gjort uppgiften undrar om han ska ldsa
sitt svar rakt upp och ner. B5 ger klartecken och B2 liser en paragraf ur
AFS som liraren ber dem forklara och omsitta till yrkesverkligheten:

22 L1: Um. Om vi d4 sitter det hir i ett konkret sammanhang det som
star i AFSen for det ar det ni har list. Om vi omsitter det till, vad
ska vi kalla det 61, verklig tillvaro egentligen. Vad ir det dom siger?
Nagon som kanske har ett annat svar? Egentligen.

23 B5: Vad menar du dé?

24 I.1: Forstar ni vad det innebar? Vad ar det dom menar?
25 B5: (Skrattar): Jaha, det vet jag inte.
26 L: Nej. Det dr det vi ska ha klart f6r oss. For det dr nér vi kan relate-

ra och omsitta det dér star, t.ex. da i en foreskrift, till vad det bety-

der f6r mig, till mitt eget, da vet jag vad det handlar om. Hir stir dé
bland annat att ndr det giller milj6, dom séger att den dr ohilsosam
eller otillricklig, finns dd i den hir miljén. Omsitt det till ren svens-

ka B3!
27 B3: Jag?!
28 L1: Ja, dul
29 B3: Nej, nej, nej. Jag kan inte. Men jag kan vil férsoka, det dr vl

inte tillrickligt med, det dr vil sa mycket farligt utslipp av farliga ga-
ser att det behovs speciell utrustning for att man ska klara sig utan
att behdva g 1 stépet 1 stort sett.

30 L1: Ja, det dr riktigt. Det dr alltsa en miljé ddr jag inte kan vistas och
andas pa ett normalt sitt och dér dven en annan sak till inte var till-
ricklig. Vad var det?
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31 B5: Syremingden i inandningsluften runt omrédet.

Sedan foljer narmare 50 turer med kortfragor och svar:

56 L1: Hur marker jag att syrenivan dr dalig? Vilka symptom far jag?
Om vi anvinder exempelvis ett vanligt filter?

57 B4: Yrsel, illam3iende.

58 L1: Ja.

59 B3: Huvudvirk.

60 B6: Blaa lippar.

61 L1: Och vad hinder med pulsen?

62 Flera stimmor: Den stiger.

Enligt PBL-kompendiet ska gruppmedlemmarna presentera fér varandra
vad de kommit fram till och redovisa sina killor. Detta gérs genom att
B1 liser innantill de svar han funnit i RIB. B2 liser innantill fran sina
anteckningar. Han har himtat sina svar i farligt-gods-parmarna. B4 liser
upp en och en halv sida om sanering. B5 har med sig sin pirm fran sin
tidigare utbildning pa hemmakaren som han liser ur. Det dr tinkt att
gruppen ska koppla tillbaka till situationen och 16sa problemet med hjilp
av de nya kunskaperna. Enligt instruktionen ska diskussionen vara ett
lirtillfalle som ska ge foérdjupad forstielse. Men brandminnen testar inte
den nya kunskapen kritiskt med ordens hjilp sa som de testat den i hand-
ling pa Ovningsfiltet. Svaren dr mest avskrifter fran killorna. De ldser
innantill och utéver en viss skepsis mot det skrivna ordet redovisas inte
manga skillnader mellan killor och egna tankar. De hinner inte fram till
frigan om malet uppnitts och limnar inte sina svar till de andra grup-
perna. Ibland blir emellertid samtalet autentiskt och engagerat, som nir

de far exempel att ldgga till sin olycks- och handlingsrepertoar:

112 B6: Gasololyckan i Stockholm?

113 Ja, det ir gasololyckan i Stockholm, Kivlinge och sen dr det Kilar-
ne. Gasololyckan i Stockholm tycker jag ir intressant med tanke pa
utflédet £6r dir fick man ju ett rejilt utfléde. Det hinde ingenting,
vilket 4r enastiende.

114 B5: Jag har ingen aning om vad som hinde dir egentligen. Var det
en tankbil eller var det ...?

115 L1: Ja. Den kérde 6ver sin egen fyllningsslang. ..

116 B5: Jaha.
117 L1: ...och brét av infdstningen.
118 B5: Ja.

119 L1: Dir skulle egentligen vara en backventil pd baksidan.
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120
121

122
123
124
125

126
127
128
129
130
131
132

133
134
135
136

137

B5: Ja. Inne i tanken ja.

L1: Ja. Men de brot av den. Sd det blev ett ordentligt utfléde helt
enkelt. Ja, rubbet kom ut.

B5: Ja.

L.1: S4 det 4r ofattbart.

B6: Um.

L1: Och det var 4ndé inne i titorten och ddr 4r si méanga tindkal-
lor. Men négonstans, ni vet ungefir var brinnbarhetsgrinsen ligger
pa gasol...

B5: Man tycker ju att det 4r...

B6: Ja. Vad gjorde de dé4?

L1: Ingenting. Ja, de spirrade av.

B6: Spirrade av och utrymde eller?

L1: Ja och fick ingen antindning.

B6: Um.

B5: Men, men vad jag fattar si slog dom sig vil for brostet och var
sd vildigt duktiga och hit och dit. Men de gjorde inget mer i stort
sett 4n spirrade av omridet.

L1: Nej. Det var i princip det dom har gjort.

B5: Och sen satt dom med tummarna.

L1: Nej. De kunde inte géra nidgonting.

B5: Nej. Och det var inte tal om att slicka ner hela stadsdelar med
strdm och s3 och...

L1: Nej. Nu har jag inte ldst utredningen sa forfirligt noga. ..

Nir Brandman 1 ldser upp sitt svar om vilka skador som kan uppsta i

samband med ammoniakutslipp och hur de behandlas akut leder L1 in

samtalet pa transport av kontaminerad person. Han mirker ordet "kon-

taminering som det sd vackert heter" och beskriver hur han testat att

kora med en ammoniakéverskoljd docka 1 bilen. De studerande skrattar

och signalerar att de forstar vad han vill ha sagt. B5 uttrycker betydelsen

av yrkeserfarenhet och siger ”’sa linge du jobbar som brandman sa for-

star man ju” och B6 instimmer.

Brandman 5 redogér f6r kladsel vid keminsats. Han stéller erfaren-

heter frin 6vningar de haft mot den skrivna killan. I samtalet som foljer

tydliggors kroppskunskapens betydelse och de studerande bejakar en ny

erfarenhet de fitt pa Gvningsfiltet:

211

212
213

B5: i det hir papperet// star det att man ska anvinda sig av full
kemskyddsutrustning med dven kéldskydd vid ammoniak. Men det
vet vi ju. Det har vi testat att det beh&ver vi ju inte 1 fOrsta liget.
L1: Jag tror inte man har tagit hdnsyn till det ...

B5: Nej. Det ir bara att de inte har tinkt pa...

163



214 L1: Nej. Men det ir ju vildigt vdsentligt att ni sjilva har en erfaren-
het utav att det gir bra att gbra en livriddande insats i larmstill och
vet, nir jag far indikering. Hann ni fa den? Fick ni upp koncentra-
tionen si att det borjade bli fnatt i byxan?

215 B5: Ja, jag menar det. Skratt. Det var allmin pungvidring.

216 Gemensamt skratt.

216 L1: Ja. Men det dr ju bra att fi den indikeringen, att ha upplevt den,
f6r da vet man nir det dr dags att bryta.

217 B5: Ja, det var jivligt bra.

218 B6: Um. Ja.

219 B5: Det hade jag aldrig testat forut.

Brandman 1 éterkopplar till situationen och beskriver hur man atgirdar
ett ammoniakutfléde. Ett genuint samtal f6ljer i anknytning till redog6-
relsen som ju handlar om praktiskt tillvigagangssitt. Savil lirare som
brandmin uttrycker att vatje situation dr unik, inte minst eftersom man
ar beroende av den utrustning som finns att tillga. De uttrycker skepsis
mot experiment och texter av personer som “inte varit med i verklighe-
ten”. Sa foljer redovisningen av riddningsledaruppgifter och grundlig-
gande taktiska begrepp vid kemolycka. Brandman 6 talar timligen fritt,
refererar till vad de ldrt tidigare, ironiserar 6ver svara uttryck, ber liraren
om fortydliganden och ser till att de andra hinger med i det som sigs.
Alla skrattar tillsammans at ordvalet 1 de texter han refererar:

307 B6: Um. Ja, jag kor. Jag borjar med taktik dd det innebir helt enkelt
uttryckt att jobba sd bra som méjligt med tillgdngliga resurser i tid
och rum. Ja, vad det innebir, det forstar ni sikert.

308 Gemensamt skratt.

309 Bo6: Alltsd den tid som finns till férfogande innan det gar 4t hel-
skotta...

310 B1: Innan det smiller, ja.

B6 betonar att man maste anpassa sig till situationen och att reglementen
och lirobécker inte alltid kan foljas. Han aterknyter till gasololyckan i
Stockholm och betonar att det dir inte hade gatt att f6lja nagon lirobok.

326 B6: //Alltsd de hir reglementen och lirobdckerna ska ju inte foljas
slaviskt, va.

327 L1: Ne;j.

328 BO6: Bara for att det finns en viss 16sning pa det hir problemet sa
behéver man ju inte ga efter boken. Det maste man ju se 1 den ak-
tuella...

329 B5: Mycket PBL i kem...
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330
331

332

B6: Mycket PBL i kem ér det.

L1: Det idr det 6verhuvudtaget. Det ér bara att ni tinker inte pa det
sjlva.

B6: Nej. ...ungefir som med den dir olyckan i Stockholm. Det
hade statt att den gar att tita med tiden, men det gér ju inte.

Brandman 3 har besokt tull och polis for att fa information om krav pa

transporter med farligt gods, men inte lyckats fa kontakt med niagon som

kunnat svara pa hans frigor. Han har ocksa list i férordningen om

transport av farligt gods for att se vad lagen sdger. Liraren styr in samta-

let pa utmirkning av fordon och vill veta hur man far information om

lasten om mirkningsskylten gatt forlorad 1 en olycka. B2, B4, B5 och B6

kommer in i samtalet och B3 tystnar. B5 tar upp det faktum att det inte

finns nagot speciellt stille i lastbilarna fér férvaring av transporthand-

lingar och utvecklar det praktiska problemet tillsammans med L1:

406

407
408
409
410

411

412
413

B5: Men det idr lustigt att inte det finns... Jag menar, dom hir, OK
dom hir smabilarna, pickupper och sidana som kor tillfilligt, men
dom som bara kér, det skulle ju finnas en speciell plats for det dir
sd att man riktigt vet exakt var dom finns. Fér nu finns det ju inget
bestimt. Den kan ju ligga mellan sitena, eller i handskfacket, eller i,
eller under stolen eller det vore vl inte svart att ha, att det ska fin-
nas en lucka i taket eller ndgonting dér den alltid ska vara.

B4: Taklucka.

Gemensamt skratt.

B5: Taklucka.

L1: Nej, det ar alldeles riktigt. Fér det 4r ju ndgonting som kan vara
ett problem och likasa att man tar bort gamla transporthandlingar
sd att inte de ligger kvar.

B5: Nej. Man vet ju hur det ser ut inne 1 en personbil som har
snurrat ndgra varv pd vigen. Sa hittar man alla ficklampor och var-
ningstrianglar och alla gamla papper och fibban och grejer som
lastbilschaffisarna. ..

Gemensamt skratt.

L1: Ja, f6r de har en tendens att samla dom hir handlingarna ocksa.
De kastar inte bort dem. Och om de ligger p4 sidan, eller rullar
runt si den hir skiten flyger omkring... dr det da si de inte har satt
det hir pd en sdrskild plats sd fir man std och ldsa fOrst sa att man
far tag i en aktuell fraktsedel som giller f6r just den transporten.
Och sedan fir man leta reda pa... Si ligger dir 20-25-30 olika
transportkort inne 1 hytten. Men det 4r ju ndgot som egentligen dr
reglerat enligt ADR. Ni vet vad ADR ir f6r nagonting? ... Nu blev
det tyst.
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Avslutningsvis fragar liraren om de studerande dr ndjda och siger at
dem att sammanstalla ett hifte, vilket de lovar att géra. De skrattar nir
jag siger att jag ocksd vill ha ett kompendium, férmodligen for att de
redan bestimt sig for att inte gora nagot. Inget kompendium limnas in.

Brandminnen sa sig uppskatta gruppdiskussionen, men hade inte
lagt ned sirskilt mycket arbete inf6ér den sista redovisningen:

B6:2: Vivart ju bara frustrerade nir vi kom ingenstans och det tog sin jikla
tid. Det vi lirde oss mest av det var att sitta 1 var grupp och liksom ga ige-
nom det hir. Ja, det vi hade kommit fram till 1 gruppen. For vi kérde pa ett
litet speciellt sitt. Det hir att vi tog nigra fragor var for sig. Det gjorde att vi
maste redovisa tillsammans och da bollades... D4 kom ju frigor upp och
alla fick diskutera. // Men den sista dir vet du. Vi korde, vad var det? Kem.
ALG: Ja?

B6: Den la jag ner en timma pa och B5 gjorde ingenting.

ALG: Nej, det hade han inte gjort.

B6: Och dnd4 {16t det ju. D4 kan man ju stilla sig frigan: Vad gav det dir
oss egentligen?

Tvirgruppsredovisningen utgar pa grund av schemaidndring. Dirmed
utgar ocksa PBL-instruktionens intentioner att de studerande ska dela
med sig av sina kunskaper till de andra grupperna, den férnyade diskus-
sionen som ska ge tips och goda rad infér fortsatt arbete, diskussionen
kring temamalen och diskussionen om studiemetoderna. Det har de stu-
derande inte nagot emot.

7.3 Vi behiver inte kora det har racet lingre

Uppstarten i blocket Hdlsa & Fysisk Traning 11 dgde rum under den nist
sista kursveckan. Liraren (4) hade inte handlett gruppen tidigare, men
haft lektioner med de studerande i helklass och pa 6vningsfiltet. Han
inleder med att skapa fortroende och markera gemenskap. Han har job-
bat som brandman och vet hur det dr, vilket han tycks man om att tala
om. Det inledande samtalet handlar om vikten av goda kostvanor och 1.4
liter B5 befdsta de gemensamma erfarenheterna:

2 L4: Jag kommer ihag nir jag sjilv jobbade pa heltid. Jag satte det 1
system, sova si linge som méjligt, kora till jobbet, och innan man
kom till jobbet sa handlade man dir och kikade frukost det forsta
man gjorde, innan en brandmistare sa till. Ah fan, kan du inte 4dta
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frukost hemma? Sitta hir och belasta var tid. OK. Man var ... man
ir ju pd minussidan... Kédnner du igen det?

B5: Ja, visst. Fast vi har det ju sa i schemat att alla dter frukost...
L4: Ja. Ja.

B5: ...pé jobbet.

L4: Men direkt pd morgonen?

B5: Nja, det dr ju koll utav bilarna férst och...

L4: Um. Ja precis.

B5: Men sen dr det schemalagd frukost £6r allihop.

L4: Ja, visst 4r det sd. Men om man bétjade sju sd var det ju frukost
nio. Det 4r ju dnd4 tva timmar att ga pa.

Liraren har ocksa varit aktiv idrottare, vilket liter honom dra paralleller

mellan brandmannens yrke och idrottsmannens. Han riktar sig da fraimst

till B4 som atnjot hog status som idrottsman och till B6 som visste

mycket om dmnet. 1.4 lyckas skapa en gemenskap i1 gruppen som befists

med flera skratt:

33

34
35
36
37

38
39

40
41

L4: Ni kommer sikert ihag forsta gingerna nir det gick provlarm pa
stationen. Hur ni hoppade upp dir och...

B6: Um.

L4: Jag vet inte. Ni maste ju veta det.

B5: Jada.

L4: De garvade killarna de bara satt dir och vintade: Nir kommer
provlarmet?

B6: Um.

L4: Och ritt vad det var sd kom det. Och vad hinde dd? Bing. S4 ir
ni som ena javla fjddrar dir och sd lit de er springa ocksa antagligen.
B6: Ja, det dr klart.

L4: Ja, visst. Och sa nista ging nir man da har blivit van vid det sd
kommer dir en ny, ett nytt glitter, sd sitter man sjilv dir...(latsas sit-
ta som de garvade killarna)

Gemensamt skratt.

Handledarna har lirt sig att de inte ska styra arbetet eller prata fér myck-

et. L4 kommer pa sig sjilv ett par ganger med att inda gora detta, vilket

han kommenterar. B5 styr undan intrycket av att 1.4 gjort nagot han inte

borde ha gjort och siger att det ér bra att 1.4 bryter mot metodreglerna:

51

52

L4: Ja, nu gick jag ju hindelserna i férvig. Jag kunde ju inte halla tru-
ten, som vanligt.

B5: Nej: Det dr bra. Vi behover inte kéra det hir racet lingre. Vi kan
detta nu.

Gemensamt skratt.
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53 B5: Vi vet vad vi ska komma fram till.

Brandminnen har tréttnat pa metoden som de finner tidsédande och
meningslés. De enas om att paskynda arbetet genom att hoppa 6ver
steget med de gula lapparna, men tycks ha svart for att bryta mot regler-
na och den arbetsordning de ir tillsagda att folja. "Kuppen” féregas av
en laing motiverande diskussion dar 1.4 staller sig pa de studerandes sida
och sanktionerar avvikelsen frin monstret, varpa de skojar tillsammans
pa den ordinarie lirarens bekostnad, ironiserar om “brottet” och den
tinkta bestraffning som avvikelsen kan medfora. 1.4 identifierar sig med
dem som brandmin och uppmanar dem indirekt att utféra uppgifterna

”pa brandmansvis”, dvs. utan omvigar och sa snabbt som méjligt:

132 B4: Vi kér brainstorm 1 form av fragor istillet
133 B3: Ja. Koér stenhart med frigor.
134 L4: Ja, jag... Det fir ni sjilva avgora...

135 B6: Um.
136 Br: Um.
137 L4: Det dr ndgonting som ni bestimmer.

138 B4: Nej, vi kor denna. Vi gir bort fran det.

139 B6: Ja. Vad4, menar du?

140 B5: Det maste vara ganska latt att hitta bra frigor utan de hir lap-
parna.

141 B1: Ja, det tycker jag ocksa.

142 B2: Vill du skriva pé lapparna?

143 B6: Nej, jag kor girna utan.
Gemensamt skratt

144 B6: Det tycker jag man har sett som en 16d trad genom alla arbete-
na som vi gjort...

145 B5: Lapparna ér ju bara i vigen.

146 BO: Ja, det hir dr ju...(gester).
Gemensamt skratt.

147 B6: Nu ir det ...totalt. L1 kommer att strypa oss. Helvete.
Gemensamt skratt.

148 Bo: [latsas spela L1] Inga gula lappar?! Underkint!

149 L4: Prova att g6ra pa detta viset. Ni har sjilv sagt att det hir dr ett
litet mindre arbete.

150 Bo: Ja.

151 L4: Det verkar sa eftersom ni har gatt in ritt mycket i det forsta

och varfor inte prova pa en ny variant och testa pa det. Behéver
inte kéra samma. Aven om ni 4r vana vid det hir arbetsménstret,
men jag tror att ni har kommit in i det...

152 B6: Um.

153 L4: ...sd pass mycket sd att ni kan gbra en liten avstickare, f6r att
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sedan mirka att det var inte sd bra. Vi gar tillbaka till linjen igen.
154 B4: Det gor vi inte.

Gemensamt skratt.
155 L4: Nej. Jag miste ju siga det.

156 Bo: Ja.

157 L4: Men...

158 Bo6: Ska vi ga mal f6r mal da och bara kéra larfragorna?

159 B3: Ja, det...

160 B6: Jag tror att det kommer att g mycket fortare.

161 B3: Det...

162 L4: Ni maste ju kdnna att det dr en rationell process ocksd. Inte

bara for att man ska sitta av tiden.
163 B6: Nej. Precis.

Liraren stiller sig pa de studerandes sida nir de vill bryta mot reglerna.
Dirmed skir sig skolans naturliga rollspel. Hade 1.4 sagt at brandminnen
att folja den tinkta arbetsgangen hade de férmodligen gjort det.

Vid ett tillflle avslutar Brandman 4 ett inligg med orden: ”Da for-
star vi det. Ja, da var det kaffe.” Alla skrattar men stannar lydigt kvar i
grupprummet och fortsitter arbetet. De gor inte utan vidare avsteg fran
elevrollen. Trots att de som brandmin vill 16sa sina uppgifter si snabbt
och effektivt som mdjligt, stannar de kvar och spelar med i skolspelet i
ett f6r dem langrandigt formuleringsarbete trots att de 1 princip redan vet
vad det dr de ska ta reda pa. Men de upplever inte arbetssittet som me-
ningsfullt och de arbetar inte lingre mot nagra gemensamma kunskaps-
mal, utan for att ’det ska si vara”.

Talutrymmet ar ojamt férdelat och 1.4 gor inte nagot speciellt for
att fa de tystlatna att delta i samtalet. Bl och B2 deltar knappast i dialo-
gen men ar andda med och haller vil reda pa vad som hinder. Bl tar pa
sig sekreterarrollen och 4r sedan upptagen med att skriva. En del av hans
repliker dar darfér upprepningar av vad de andra sagt som slutar med att
han ber om en fortsittning fér att kunna skriva klart. Hans repliker fun-
gerar ibland som f6rstirkning till nagot redan sagt. B2 bidrar endast med
15 korta repliker. Han ger upplysningar som gruppen har nytta av, t.ex.
att man ska ha en foreldsning i ett amne, hur manga frigor man kommit
fram till och nir nista lektion borjar.

B3 deltar med korta och avhuggna kommentarer. Han deltar inte
med nagra bidrag som for diskussionen framat, men vil med fragor som
ger honom litet talutrymme och delaktighet t.ex.: ”Ar du inne pa brains-
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torming?”, ”Vad hinder och foétter?” Ibland filler han en replik nir en
friga dr firdigdiskuterad och far det att lita som om han paverkar skeen-
det t.ex.: ”Ja, kor stenhart med fragor!”, ”For en brandman far vi dunka
in dir 1 slutet.”

B4 talar en hel del. Hans status som idrottsman ger honom savil
sjalvfortroende som tilltrdde till scenen. Liraren riktar sig till honom vid
flera tillfillen med autentiska fragor. I vira intervjuer framkommer att
Brandman 1, 2, 3 och 4 sdg sig sjilva som tystlitna personer. De ville
veta nagot sikert innan de yttrade sig, sa de, men hdvdade ocksa bestimt
att de uttryckte sina dsikter nir de fann det befogat.

B5 idr ovanligt tyst denna dag. Efter motet sager han att han PBLat
klart. Av transkriptionen framgar att han dnda styr och begrinsar arbetet
och har 65 av 470 repliker. B6 har 129 repliker. Han signalerar till 1.4 att
han dr med som elev, men agerar ocksa ordningsman och ordférande
utan att ha valts till dessa roller. Han ser till att diskussionen och arbetet
fors framat. Han ger signal att arbetet kan/bor botja, ser till att de andra
ar med och att arbetsgangen foljs. Nir gruppen avviker fran dmnet ger
han en indirekt uppmaning till skdrpning. Den “kupp” som beskrivs
ovan verkstills inte forrin B6 gett sitt godkdnnande.

De studerande har svart att formulera sina lirmal i skrift och soker
sig till studichandledningens malskrivningar. Att skriva lirmal ér inte
nagon litt uppgift, men tillsammans f6r brandminnen arbetet framit:

227 B6: Vad sa vi?

228 B5: Ja.

229 B6: Vi hade ju en bra, eller?
230 B3: Ja, vi hade ju en dir.
231 B2: Forklara vikten B6.

232 Bo6: Forklara vikten av kost och vitska f6r brandmannen.

233 B3: Utvirdera vikten...

234 B6: Nej.

235 L4: Ni kan ju istillet precisera er innu mera.

236 B3: Vad har kosten och vitskan f6r betydelse f6r brandmannen?
237 B2:... brandmannens prestationsférmaga.

238 B6: Ja. Den kan vi ju ta. Vad har kosten och vitskan f6r betydelse f6r

brandmannens prestationsférmaga?
239 B4: Yes. Proffs!
Gemensamt skratt.

Slutligen har brandminnen tillsammans formulerat fyra fragor:
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Vad innebir prestationspsykologi f6r en brandman?

Vad har kosten och vitskan for betydelse f6r brandmannens pre-
stationsférmaga?

3. Varfér och hur uppvirmning fére idrott?

4. Vilka ir de vanligaste arbets- och idrottsskadorna hos brandmin-
nen och hur omhindertas de akut?

N —

Kring fraga tre utspinner sig en skdmtsam diskussion om att det vore
bittre att fa géra “en liten uppvirmningsfilm” dn att ldsa, skriva och
redovisa muntligt 1 klassen. Brandminnen uppehdll en god stimning i
klassrummet fastin de egentligen inte hade nagot storre intresse av att
vara ddr. Vid redovisningen framgar att de inte lagt ned sdrskilt mycket
tid pa uppgiften. De redovisar inte heller nagot kompendium 1 amnet.

7.4. Sprakbrufesmionster

I det verbalsprakliga agerandet skilde sig de olika aktérerna at. En
brandman sa sig ha litt for att lyssna och minnas och uppskattade darfor
torelasningar, en annan tyckte inte om att ”bli matad med information”.
Nigra hade litt for att tala, skriva och lisa medan andra fann det svart att
formulera sig i skrift osv. Men brandminnen uttryckte alla vikten av dia-
log och sprikande for att lira, dven om de inte anvinde just de orden.
De uppskattade alla att fa lyssna pa och samtala med yrkeskunniga per-
soner med mer erfarenhet dn de sjilva. De ville girna ta del av andras
erfarenheter fran praktisk yrkesutévning, jaimféra dem med de egna erfa-

renheterna och dra slutsatser for framtida agerande.

Om att lyssna och tala

Brandminnen lyssnade och talade hellre dn de ldste och skrev. Nir vi
talade om eventuella studiesvarigheter och strategier for att ta sig forbi
dem, sa brandminnen att de skulle prata med kompisarna och lirarna i
forsta hand, kanske ringa hem till brandstationen om det behévdes. Ing-
en sa att han skulle ta fram en bok. Fér brandmannen tycks det naturligt
att kommunicera, tala och fundera hégt tillsammans nir man 16ser de
praktiska arbetsuppgifterna. Samtliga brandmin sa att det var bra att fa
samtala och utbyta erfarenheter med kamrater fran andra karer. Utover

de praktiska 6vningarna var det detta man lirde sig mest p4, sa de:
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ALG: Kan du nimna en eller flera hindelser under kursens gang, i klass-
rummet eller pa 6vningsfiltet eller vid matbordet eller vid frukosten eller
ndgon annanstans, dir du kinde att nu lirde jag mig nagot... nigot riktigt...
B4:2: Det ir klart att jag har kint det, men jag kan inte ge exempel pa det,
men nagon gang. Det har hint 6verallt alltsd. Jag vet nagon ging man har
suttit inne i matsalen och pratat och si har da ndgon, jag tror det var X som
berittade nigonting, fér da fragade jag, for vi liksom snackade och d4 friga-
de jag: vad, hur gor ni? Fér han hade ju varit med om det da och sé beritta-
de han dd och d4 kidnde jag verkligen att det dr s hir det gir till. Och sd har
jag kint innan alltsd Gverallt, alla lektioner, eller néstan alla ...

Brandminnen kinde att de lirde sig nagot genom exempel dir de fick
héra hur det kan ga till i verkligheten och vad man kan gora i olika situa-
tioner. De framhivde nyttoaspekten i lirandet.

ALG: Har du fem negativa saker med den hir kursen som du kan nimna?
B2: 2: Inte fem, men det finns vil ndgra. Fér mycket teoti.

ALG: Fér mycket teori.

B2: Ja, till detta. Till denna utbildning. Till yrket. Fér litet drill. Fér mycket
sjalvstudier.

ALG: Positiva saker da?

B2: Utbytet mellan de olika kdrerna. Titta pa andra exempel, 4n det man ir
lird en ging.

ALG: Um, att man kan goéra pd olika sitt?

B2: Kamratskapen.

ALG: Kan du nimna nén hindelse, eller flera, under kursens gang nir ni
satt och pratade, eller nir ni 6vade eller sd, dir du kdnde att 7« lirde jag mig
nat?

B2:2 Ja, ndr man snackade med ndgon

ALG: Det kindes bra?

B2: Jadd. Byta erfarenheter och litet sant. Tips och rad.

ALG: Um. Det g6r ni ju hela tiden.

B2: Ja.

ALG: Um. S4 det dr bra att lira sig genom att samtala med andra, byta erfa-
renheter, lyssna och ta emot och siga sjilv?

B2: Ja.//Jag har nog mest lyssnat pd vad dom andra har sagt.

ALG: Men det kinner du att det har du lrt dig av?

B2: Ja.

ALG: Och si tar du hem det och si tinker du hemma.

B2: Ja, och sorterar bort det som ir dligt.

Trots att brandmannen pratade mycket tillsammans 1 informella situatio-
ner var det pafallande tyst pa helklasslektionerna. Da och da uppstod
emellertid engagerade samtal i klassrummet utifrin fragor dir ndgon

172



verkligen ville fa veta nagot nytt. Det kunde t.ex. vara nir en studerande
berittade om ndgon egen erfarenhet och liraren ville veta mera och fra-
gade av uppriktigt intresse. I sidana samtal drogs ofta flera studerande in.
Ocksa ndr de lirare som betraktades som trovirdiga berittade nagot ur
“verkliga livet” vaknade de studerande till och blev intresserade:

ALG: Och da lir man sig. Genom att tala och lyssna.

B6:2: Ja. Visst. Det mitkte du ju pd lektionerna. Nédr nidgon som har erfa-
renhet berittar. Da hajar man till. Da lir man sig. D4 tar man at sig. Och li-
kadant, vice versa d4, mot dom som inte har erfarenhet och pratar om néi-
gonting.

ALG: D4 bara stinger ni av.

Tala dr silver, tiga dr guld

Pa ovningsfiltet talade alla, liksom i matsalen och i uppehallsrummen.
Jag fascinerades gang pa gang av de livliga samtalen, berittelserna, skim-
ten och inte minst ljudnivan ndr brandminnen kom igang och pratade i
munnen pa varandra. Anda sade sig tre av brandminnen i den grupp jag
toljde hellre lyssna dn sjilva sdga nagot i klassrummet. I det offentliga
samtalet fanns ett klart samband mellan ar i yrket och antal inligg.
Brandman 1 sa vid ett tillfille att lirandet skedde pa de erfarnares be-
kostnad och att de andra inte kunde ge dem med mera erfarenhet nigon-
ting tillbaka. Han hidvdade att han var underligsen kunskapsmissigt och
darfor inte hade sa mycket att komma med. B1 sig sig sjilv som tystliten
och litet blyg. Han sa att han inte hade lust att delta i de offentliga samta-
len, vilket £6r honom skulle ha varit att ”stilla sig upp och gapa”. Fler-
stimmiga klassrum med meningsskapande, engagerande och utvecklande
dialoger tycktes honom frimmande. De samtal han menade sig lira av
skedde 1 direkt anslutning till en praktisk 6vning nir nagon berittade och
visade, eller kommenterade nigot som nigon annan sagt. Att svara pa
lirarfragor var ingenting f6r B1, men han svarade om han blev tillfrigad:

B1:2: Sitter det 25 stycken och ingen blir konkret tillfrigad sd vad finns det
da for anledning f6r mig att stilla mig upp och gapa? Jag vet ju sjilv att jag
vet kanske och kan svaret. Men det hjélper inte att jag... Jag lir mig inte mer
for att jag siger, eller att kanske nigon annan siger det.

ALG: Du har inte behov av att visa att du kan det.

B1: Ne;j.

ALG: Det har du inte.

B1: Inte det minsta. Men det finns det andra som har.// Jag lir mig ju inte
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ett skit mer fOr att jag svarar pd frigan. Men frigar nigon mig, eller liraren:

Vad tycker du hidr? D4 siger jag det.

Brandman 3 sa inte mycket i klassrummet, men var patagligt talfor 1 flera
andra sammanhang. Tystlatenheten férsvann sia fort han kom utanfor
klassrummet. Pa ovningsfiltet och i informella samtal kom han med

manga initiativ, stillde frigor och fick svar:

B3: Ibland sa tycker man ju sjilv att man dr litet tyst kanske, att man kanske
borde prata mer. Men jag pratar desto mer pa praktiken.

ALG: Ja, det tror jag. S4 fort du kommer ut. Ja, visst dr det mirkligt.

B3: Ja, det dr tva olika personer kan man nistan siga.

Brandman 4 var patagligt talfér under intervjuerna och utanfor klass-
rummet, men ocksd han forholl sig mest tyst pa lektioner och bas-
gruppsmoéten. Han visade, liksom de andra tysta brandminnen, vid flera
tillfillen att han hingde med i allt som sades, men ville inte sdga nagot
“bara for att héras” i klassrummet. I den andra intervjun berittade han
att han inte tyckte om att tala inf6r andra. Han sa sig vara blyg och inte
ha ndgon vidare talférmaga. Diremot sa han sig girna lyssna till de and-

ras beprovade erfarenhet, testa den och lira:

B4:1 Har jag inget att sidga ar jag tyst. Jag pratar inte bara fOr att jag ska ho-
ras. //

ALG: Men du miste ju ha lika mycket att tillféra som manga andra?

B4: Till och frin. Om nan sdger ndgot vettigt sa kan jag inte mer dn att halla
med om jag tycker likadant. Tycker jag annorlunda da tycker jag att jag siger
det.

ALG: Jo, men det gér du. Men si linge du inte siger nagot d4, dd dr det for
att du...

B4: Har inget att tilligga eller hur man ska uttrycka sig. Antingen vet jag inte
vad de snackar om eller si tycker jag samma.

ALG: Om du inte vet vad dom snackar om varfor fragar du inte da?

B4: Nej, férmodligen £6r att dom har... Nu ska vi se hir: Om dom sidger att
det dr sd hir. Alltsa, s hir slicker man en brand. Och jag inte vet hur man
slicker en brand. Di kan jag inte sdga: Nej, sa gbr man inte. Fér jag vet inte
hur man gér. Utan da kan jag inte mer 4n instimma. D4 dr det vil sd hir.
Och sen dr det visserligen upp till mig att kolla om de har ritt.

ALG: Och det mirker du ute pa filtet dar

B4: Ja, man testar ju det dom sédger.
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Om att ldasa

Ingen av de sex brandmin som jag djupintervjuade sade sig lisa sirskilt
mycket. Tvirtom sa de att de inte ldste alls, ndr jag frigade forsta gangen.
Nir jag fragade vidare visade det sig att de liste dagstidningar och ibland
bocker. B1 sa att han aldrig ldser, utom ibland en deckare pa semes-
tern”. B4 berittade i ett telefonsamtal 1,5 ar efter utbildningen att han
”aldrig last tidigare”, men att han just da liaste mycket facklitteratur efter-
som han ville férkovra sig i ett speciellt dmne utanfor tjinsten. B6 sa
torst att han inte liste sa mycket, men nir jag fragade vidare visade det
sig att han ldste tidningar och datainstruktionsbécker. Han holl dock fast
vid att han sillan ldste ”bara f6r n6jes skull”. B5 som ocksa hivdade att
han inte ldste hade list historiska skildringar av Lindqvist och Englund.
Detta riknade han som facklitteratur. Skonlitteratur var inte hans bord
eftersom han “inte gillar sagor”. B2 sa vid det forsta intervjutillfillet att
han brukade lisa bocker, men kunde inte nimna nagon speciell bok som
han gillade. Vid ett senare samtal sa han att han hade svart for att ldsa
och att han aldrig tyckt om att lisa. Brandminnen fann det emellertid

naturligt att ldsa i en undervisningssituation:

B6:3: Det idr natutligt att lisa? Liromedel menar du? Om man gir kurs ir
det ju naturligt sd klart.

ALG: Det ir det.

BO: Ja, det 4r det.

ALG: §4 det 4r inget motstdnd.

B6: Det ar inte motstind mot bocker.

Aven om brandminnen var 6verens om att brandmin lir sig mest av att
fa sina 6gon Sppnade i en verklig situation menade de att man ocksa
maste ldsa for att lara. Nir minnet inte ricker till beh6évs information och
instruktioner pa papper. Brandman 6 sa sig girna lisa om han motiverats
till det via den praktiska 6vningen och han fann texten relevant och inte
avskrickande. I borjan av kursen forklarade sig brandminnen beredda
att lasa en hel del. ”Sa 6gonen bloder”, sa B3. B2 sokte fakta, liste och
svarade snabbt pa lirfrigorna i det forsta studieblocket.

B2:1: Jag har aldrig tyckt om att ldsa. Men nédr man ér intresserad sd ldser

man ju mer frin intresse. S nu nir man list och gjort fraigorna sa har man
ju inte tdnkt pd att det dr jobbigt. Man har ldst fOr att det dr intressant.
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Inledningsvis var brandminnen vil motiverade och lidsandet kindes me-
ningsfullt. Sedan liste de inte sa mycket som de tinkt sig. B6 tappade
motivationen och liste bara det han uppfattade som nodvindigt:

ALG: Har du lidst mycket?

B6:2: Nej. // Det kanske idr synd. Jag hade nog lirt mig mer om jag hade
gattin... Men da hade jag fatt... Jag dr inte sdn som bara gir och bara f6r
néjes skull. Fér det skulle ha vart bara f6r néjes skull da.

ALG: Men ni hade ett helt bokskdp med bécker.

B6: Ja, dom har jag vil bliddrat igenom. For att 16sa uppgiften. Ja.

ALG: Bara hittat svaren?

B6: Precis. Jag tappade den hir gnistan.

B5 hade list mycket under sin grundutbildning pa hemmakaren. Nu liste
han enbart i syfte att hitta referenser for att kunna ange killa i inlim-
ningsuppgifterna, vilket var ett tydligt uttalat krav. Han fann arbetet me-
ningslost eftersom han menade att han lika vil hade kunnat forfatta in-
nehallet sjilv utifran de kunskaper han redan hade. Det mesta av den
information han redovisade hade han himtat fran sin gamla utbildnings-
parm och egen erfarenhet.

Brandminnen utbildade sig pa betald arbetstid och skilde mellan
arbetstid och fritid. B1 berittade i slutet av kursen att han inte lockats av
boklisning efter en tuff dag pa 6vningsfiltet. Han sa att boklisning inte

passar alla och ville helst lira pa ett annat sitt:

B1: 2: Har man hallit p4 hir da (med) det vi haller pa med. Kanske jobbat
som fan och varit ute en hel dag och 6vat och slickt och blivit svettiga och
duschat och kommer hem. D4 vill man ju inte sitta sig och lisa en bok.
ALG: Nej?

B1: Och det ir ju detta det gar ut pd. Att da ska man sitta sig ner kanske.
Det ar inte alla som...

ALG: Nej, det passar kanske inte i den hir utbildningen?

B1: Det gor inte det. Helt klart. Man madste klart alltid ta ett ansvar dnda.
Annars lir man sig ju ingenting.

Brandminnen menade att informationssékningen tog alltfér mycket tid 1
ansprak. De stordes av att fa reda pa att bocker var utlinade, fanns pa
andra skolor och maste bestillas. Det var ocksa svirt att fa nagot gjort pa

sjalvstudiepassen mellan de schemalagda lektionerna, sa B4:

B4:2: Man hinner inte gora ndgot pd en och en halv imme.//Ja, jag menar
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forst ska man ha fram, alltsd forst ska du leta fram materialet, och bara det
tar ju en halvtimme minst och liksom nu om man gir till biblioteket sa ska
man forst in och fa en dator och sd ska man leta och sedan si hittar man en
bok och s3 var den inte bra och si in och leta efter nista bok och si finns
inte den dir och sd vidare. Det tar mycket lingre tid att leta rétt pd en bok
an att hitta det man vill ha allts3, nir man val hittat boken och fi ned det
alltsd. Sd att en och en halv timme mitt pd dagen det kindes menings-
16st./ /Det later sa enkelt men man ska ju dnda hitta material och det tar
mycket lingre tid 4n vad man tror.

Malgruppsanpassade laromedel

Lirobocker ska ha en tydlig struktur och inte vara for krangligt skrivna,
enligt brandminnen. De siger att den skrivna texten ska vara anpassad
efter malgruppen och det syfte den ér tinkt att fylla. Det dr viktigt att
“forfattaren vet vad han skriver om”, for att texten ska kidnnas trovirdig
och ga att lita pa. De siger sig vilja ha forklaringar och motiveringar till
varfor nagot anses viktigt och onskar fa reda pa vad de foérvintas gora
med informationen. Texten far inte vara f6r kompakt eller sakna bilder:

B2:1: Inte text och text, utan bilder som visar vad det dr texten ska siga. Da
ar det battre. Man kan f6rsta vad texten handlar om.

ALG: Tycker du att det dr jobbigt att ldsa annars?

B2: Ja, idr det for mycket tycker jag det dr jobbigt. Speciellt om man inte
kommer fram till ndgot utan det bara... nuddar vid. Kort och koncist [ska
det vara.

B4:1: Ja, dé ir bilder, bilder med texter, det absolut bista. S man har liksom
[en forestillning] fast man ldser.

Att se det som en bild framfor sig

Som framkommit ovan liser brandminnen inte sdrskilt mycket skriven
text 1 arbetet, utdver dags- och kvillstidningar. Didremot “lidser” de hus,
olycksplatser och personskador. En egenskap som vi kom att tala om var
deras férmdga att minnas upplevda situationer som bilder och se hindel-
ser som bilder framfor sig. De anvinde ofta uttrycket ”en bild siger mer
dn 1000 ord” och de anvinde ocksa ofta metaforer nir de skulle forklara
nagot for mig.? Brandminnen sade sig kunna se hela situationer och
olycksscenarier framfor sig, bade helheter och detaljer. F6r Brandman 5

var detta ett satt att lara:

%0 Jfr. Lakoff & Johnson (1980).
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ALG: Kan man siiga sa 6verhuvudtaget, att brandmin som grupp har litt
f6r att minnas 1 bilder?

B5:3: Ja, det tror jag.

ALG: Till exempel hur en olycksplats ser ut. Det kan man beskriva efterat?
B5: Ja, det tror jag. Det dr ju mycket s man lir sig. Jag menar att vara
brandman handlar ju om ett livslangt lirande, holl jag pa att siga, och da blir
det vil att man vinjer sig vid att man tar in saker pa det sittet. Att man
kommer ihdg hur det sig ut dir. Vad som hinde da. Det ir nog javligt vik-
tigt att man har den férmégan.

Situationer som kan lita krangliga i tal eller skrift klarnar om man tinker
efter och férséker se dem som en bild framfér sig, sa Brandman 6. Da

blir det littare att se vad det 4r man ska gbéra och hur det maste goras:

B6: 1: Man sitter vil in allting i en situation va och ser hur man ska 16sa den
situationen.

ALG: Du ser det som en bild?

B6: Ja, som en bild framfér mig. Overhuvudtaget, allting kan ju bli vildigt
komplext inom brandvisendet... om man sdger. Man har olika évningar,
men tinker man till litet sa blir det vildigt enkelt det mesta hur man ska ga
tillviga. P4 papperet kan det bli linga intrdngningsvigar, det kan bli slangar
hit och dit och hej och ha och hur ska man géra och fy fasen vad krangligt
och det bara snurrar 1 huvudet f6r folk kastar ur sig kanske nya begrepp, det
kan det ju vara, nya fackuttryck som man inte kinner till. Men sen nir man
far tinka sjdlv, vad dr det vi ska gora, det dr ju det hir och det hir och det dr
ju inget svart.

B6 uttrycker hir att orden i en instruktion eller Gvningsbeskrivning kan
forsvara och hindra forstdelse genom att délja det han maste se for att
kunna handla. Han dekonstruerar text och sinnesintryck till en bild av
situationen och vad som maste gbras. Den inre bilden fungerar som red-
skap for reflektion infor, under och efter handling.

Att brandmin foredrar bilder framfér skriven text och dr noggranna
och skickliga bildldsare dr nagot jag uppmirksammat vid flera tillfillen.
Nir jag ber brandmin kommentera lirobocker framkommer att bilderna
fungerar som ingang till texterna. Det dr bilderna som forst drar till sig
deras intresse och sedan eventuellt den text som finns nirmast bilderna.
B6 betonade vikten av verklighetsanknytning i boéckerna. Han vill ha
liromedel som stottar honom i lirandet, inte minst i reflektionsarbetet.

Bilder beh6vs enligt brandminnen f6r att visa hur nagot ser ut och hur
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man ska utfora ett visst moment. De sa sig uppskatta bilder pa verktyg
och annan utrustning. Bilderna bor vara exakta, tydliga och aktuella:

B06:2: Jag tror att vi 4r manga som dr praktiskt lagda. S4 jag tror att det ska
vara en enkel struktur. Inte mycket text pé, girna bilder som illustrerar. Jag
tror kontrollfragor. Ja, typ en san dir hand... Det stér stycken, bilder, sam-
manfattning 1 slutet... Kanske nagra kontrollfragor... Liksom inte bara text
bla, bla, bla och sen dr det bra. Det ska vara ndn liten friga si man fir tinka
till och sa bilder som visar tydligt. Ja, och si goéra den aktuell, si den inte
verkar trikig. Det gér nog vildigt mycket. Jag tror layouten 4r viktig. Att det
ir riktiga bilder, verklighetstrogna bilder. Oppnar man en bok och ser en
Saab frin 70-talet, en gammal bil, tar man det inte 4t sig lika mycket som om
det skulle vara nya.

ALG: Ar det bra med bilder p brandmiin?

BO: Ja, det dr bittre. Verkliga bilder édr bittre 4n ritade. Det tror jag. Men
dom mdste vara tydliga.

B6 vill ha bécker som han kan applicera pa verkligheten och fragor som
stimulerar till tinkande och reflektion. Han vill kunna anvinda liroboken
som ett redskap i lirandet, for att s6ka information och svara pa instude-
ringsfragor. Han Onskar sig darfér vilstrukturerade bocker med tydliga

bilder och tydlig layout som underlittar informationssokandet.

Hellre faktastinna kompendier dn bicker

I lirobocker finns en hel del on6digt som bara slukar ldsarens energi utan
att gora nagon nytta, sa Brandman 5. Han, liksom flera andra brandmin,
sa sig uppskatta punktuppstillningar och Viktigt!-rutor. Fér honom
handlar lisning hir om memorering. Han vill ha texten strukturerad sa
att den underlittar for minnet och foredrar funktionella, faktastinna
kompendier framfér lirobocker 1 utbildningen. Pa min fraga om lirome-

delsutformning svarar han:

B5:1: Vilka fragor att stilla till en brandman! Ja, ett liromedel ska vara... Ja,
jag far vil relatera till hur ett liromedel ska se ut for, och stillt till en brand-
man da.

ALG: Ja, till dig.

B5: Ja, pedagogiskt.

ALG: Vad ir det?

B5: Littforstaeligt. Hur ska jag forklara? Inte s mycket runt omkring. Mera
rakt pd sak. Det ska endast innehélla det elementira som jag behover lira
mig. Jag behéver inte ha nagot runt omkring, en sju, atta sidor med historik,
utan kom igen!
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Om att skriva

Uppstartsmotet 1 Tema Kem borjade med att B3 kommenterar skrivfel i
texten. B5 skriver ned lirfrigorna efter en lang formuleringsprocedur i
ett mycket kortfattat protokoll med ménga foérkortningar. De andra ut-
nyttjar tillfdllet att ge igen f6r en och annan tidigare gliring fran B5:

248 B6: Sekreteraren klar eller?

249 B3: Hur ménga ord skriver du 1 minuten egentligen?
250 B2: Han skriver snyggt

251 B5: S4.

252 B6: Han skriver skrivstil.

253 Gemensamt skratt.

Brandminnen tycks frimst uppfatta skrivandet som en teknisk firdighet.
De uttrycker att skrivarbete kan vara onédigt, omstindligt och tids6dan-
de. B5 ir forsiktig med formuleringarna och vill inte skriva om dem i
onodan. Han uppmanar sig sjilv och de andra att fundera ordentligt
innan de skriver. De vill ha exakta formuleringar som inte kan missupp-
fattas.

Det skrevs inte sdrskilt mycket under kursen. Nagra studerande
skrev av OH-text eller antecknade stolpar under gruppdiskussioner som
skulle redovisas i helklass. Rekommendationen att ta med papper och
penna ut pa 6vningsfiltet och anteckna dir som stod for minnet, féljdes
1 mycket ringa utstrickning. Det var som om pappersarbete inte blev av.
De flesta studerande limnade inte in nagra veckoutvirderingar trots lira-
rens paminnelser. De skrev inte svar pa de fragor jag vid nagra tillfillen
bad dem besvara skriftligt forrin jag pamint flera ganger, men de hade
svar ndr jag stillde frigorna muntligt. B6 sa att det ibland kan vara bra att
skriva 7for att forstd”, att forstaelse kan vixa fram nir man formulerar
om en text med egna ord. Han hade ocksa kommit pa sig sjilv med att

anteckna i onddan pa lektionerna:

ALG: Och skriva for att lara, ar det en metod? Du sa forut att du skrev
stodord?

B6:1: Ja, da ja, da bankade jag in det. Inte nédvindigt, det tycker jag inte.
Det 4r ju ndgot man har med sig fran skolan. Man skriver pd tok f6r mycket
egentligen. Man sitter pa L5s sjukvirdslektioner och skriver av fastin, det
hir kan ju jag. Tédnk litet vad sdger hon for nat. Hon siger sa sjilvklara saker
sd att anvinder man bara huvudet litetgrand sa behover du ju inte skriva ned
det dir. Det ter sig ju sjilvklart.
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B4 anvinde skrivandet som redskap for att lira och minnas fakta. Han
toljde PBL-instruktionerna och bérjade det egna lirandet genom att sjilv
samla fakta, genom att ldsa eller prata med ndgon som visste mer. Sedan
gick han igenom vad han hittat, strék under, antecknade och sammanfat-
tade det hela skriftligt. Han uppskattade gruppredovisningarna och beto-
nade vikten av att fa diskutera det han skrivit med kamraterna:

ALG: Vad g6r du sedan déd? D4 ldste du och sedan. ..

B4:2: Da antecknade jag.

ALG: Di antecknade du, och sedan sa har du skrivit om det igen.

B4: Ja, sedan sa skriver man ju om det igen pa datan da. Och da gar man
igenom. Forst ldser man igenom texten, sen sa tinker man igenom, hur ska
jag nu formulera sa att det blir bra alltsd. Sd man kan ju inte skriva ritt av for
da lir man sig ju inte heller sa mycket. Man omformulerar det och tinker
igenom det. Sedan sa skriver man det ytterligare en gang till. Sedan dessut-
om sd innan man redovisar sa laser man det en ging till och det fastnar ju.//
ALG: Och detta har du ldrt pd? Béde att ldsa och att fundera och att formu-
lera och att skriva.

B4: Att tala om det.

ALG: Och att tala om det. Och alla dom hér ihop.

Skriftliga prov

I mitten av kursen genomfordes ett prov i riddning och sjukvard. De
studerande fick ett olycksscenario och skulle beritta skriftligt hur de gick
tillviga 1 riddningsarbetet fran larm till efterarbete. Det var en verklig-
hetstrogen uppgift och det prov som de studerande i slutet av kursen
sade sig ha uppskattat mest. Vid provtillfillet reagerade nagra av dem
starkt pa att de inte fick reda pa hur mycket eller litet de férvintades
beritta, sa att de kunde anpassa sin text efter kraven. I slutet av kursen
genomférdes ett skriftligt prov med berittarfragor. De studerande hann
inte skriva fardigt pa utsatt tid och fragade irriterat liraren hur han skulle
kunna veta vad de kunde nir de inte hann besvara hans fragor. De kunde

ha svart att avgransa sig och ville helst skriva allt de kunde:

B4:2: Nir halva tiden hade gatt sd var man inte ens firdig med forsta fragan
tor att det var ju dnda sa pass mycket. Man ville skriva s mycket. Jag ir av
den typen att dr det ett prov dd skriver jag allt jag kan och man kan liksom
inte att det dr bra att skriva och det andra det dr mindre viktigt, det behéver
jag inte, det sparar jag tid pa att inte skriva. S4 kan jag inte gora.

ALG: Och si ville ni vildigt girna visa att ni kunde ndgot.

B4: Ja, det dr klart. Det vill man ju nér det dr prov. Si tror jag de flesta dr
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skapade. For detta yrket. Att nér det vil giller da vill man verkligen visa att
man kan nigonting.

Flera brandmin sokte komma fram till vad lirarna férvintade sig och
vad som krivdes av dem i undervisningen, men de lit inte proven styra
lirandet. De laste inte pa kvillen fore provtillfallet utan menade att man
inte ska behéva plugga extra infor slutprovet ndr man utbildat sig under
flera veckor. Da ska kunskaperna sitta.

Eftertankar 1: o .
ndervisning som kommunikativ praktik

Det gar att urskilja flera typer av verbalt meningsskapande i undervis-
ningen. Hymes (1986) uppmairksammar hur interaktionens syften och
mal paverkar utformningen och utgangen av den, liksom de kanaler och
genrer som viljs, deltagarna och de normer som styr interaktionen. Skol-
texten foresprakar bla. ett skriftspraksbaserat spraikande med granskan-
de, ifragasittande, analyserande och argumenterande sprakhandlingar.
Brandminnen later sig dock inte utmanas av de formella samtal och det
lisande och skrivande som ingar i skoltextens strategier. De sprakhand-
lingar som uppskattas och tillits i brandminnens vardag matchar inte
skoltextens begreppsanvindning och kommunikativa ménster (jfr. Saljo
2000:37). I skolsituationen krockar brandminnens handlings-, resultat-
och nyttoinriktade strategier med skoltextens problematiserande och
analyserande repertoarer. Arbetet i grupprummet kinns omstindligt och
instrumentellt, till skillnad frain den andra dagens tavlingar da savil pro-
blemformulering som problemlosning gick som av sig sjilvt. I klass-
rummen kindes stimningen tryckt men pa ovningsfalt och 1 uppehalls-
rum var den ofta livlig. Nir ramarna dndrades, dndrades ocksa interak-
tionen mellan brandmannen. Utanfér klassrummen tycktes samtalen ge
sig sjilva. De med mindre erfarenhet tog initiativ och stillde mangder av
fragor och fick stod, hjilp och rid av de mer erfarna. Att friga nagon
som vet mer dr ett naturligt satt att lira.
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Forindrade ramar, féridndrade roller, forindrad kommunikation

Brandminnen visar att roller dr férhandlingsbara positioner (jfr. Hymes
1986 och Goffman 1974, 1981, 1982). En siker brandman kan vara en
osiker elev. Man kan vara talfor i en situation och tiga i en annan dir
yttre ramar, genrer, kommunikationssyfte och deltagarlista férindrats.
Ett grupparbete kan fGrsvaras av det faktum att minniskor intar olika
roller i olika grupper (Svedberg 1997:96f). En person kan upptrida pa ett
sitt 1 en undervisningsgrupp och pa ett annat 1 andra grupper och sam-
manhang, vilket férklarar deltagarnas olika beteendemonster i helklassen,
1 basgruppen och pa Gvningsfiltet. Det ir sillan en grupp bestar enbart
av lustigkurrar eller av personer som inte siger nagot, skriver Svedberg.
En vanligtvis talfér person kan bli tyst i en grupp dér talféra personer
overviger och en tystliten person kan bli talfér bland tystlatna.o!

Ocksa sjilvfortroende och sjalvtillit varierar med situationen. Utan-
tor klassrummen syntes inte mycket som kan tolkas som bristande sjilv-
tortroende. Flera av brandminnen hade idrottsframgangar bakom sig.
De var pafallande verbala utanfér klassrummen och uttryckte att yrkes-
rollen innebar bade makt och auktoritet gentemot “Svensson”, nagot
som de ocksa visade gentemot skademarkorerna i de praktiska évningar-
na.”2 De hivdade ocksé bestimt att de sa ifran om det behovdes.

Aktorerna anpassar sig till skoltexten, i alla fall pa ytan. Forhall-
ningssittet tyder pa att skolan uppfattas som en egen praktik med egna
regler (jtr. Silj6 m.fl. 2001). Som lydiga elever efterfrigar brandminnen
lirarnas forvintningar, foljer instruktionen, gar igenom studiehandled-
ningarnas malskrivningar och gor lirfragor utifrin dem. Lirarens upp-
maning under kemuppstartsmotet att Overlimna fragan till de gistande
brandmistarna dr ett skimt. Sa uppfattas den ocksd. Det som hade kun-
nat bli en lirorik dialog skrattas bort.

I brandminnens liranderum sjonk engagemanget ndr syftet var

oklart. Kommunikationen upplevdes som patvingad och stimningen

91 Det tycks finnas vissa standardroller i olika sociala sammanhang, t.ex. den
abitidse, offret, den-som-vill-ha-monopol pa uppmirksamheten, buffeln,
syndabocken och clownen, skriver Svedberg (1997). I Svedberg (1997) och Moxnes
(1999) fors en utforligare diskussion om vilken funktion de olika standardrollerna
fyller i ménskligt samspel.

92 Maktférhallandet gentemot hjilpbehdvande bekriftas i Ericson (2004:71ff).
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kunde vara irriterad. Brandminnen anvinde da spraket for att spela med
i skolspelet och gora vad de var tillsagda. De blev instrumentalister och
handlandet strategiskt.?> Brandminnen approprierar inte det férespraka-
de arbetssittet. De rationaliserar och begrinsar arbetet f6r att komma
kortaste vagen till malet, vilket inte uppfattas ha niagot med praktiskt
yrkeskunnande att gbra, utan snarast handlar om att fullfélja de teoretis-
ka uppgifter skolan féreskriver. Berge (1988:57) skiljer, med referens till
Habermas, mellan strategiska, rituella och kommunikativa handlingar. Bar-
ton (1994) mellan patvingad och gjilvvald skriftspraklighet (imposed och
selfgenerated literacy).* Enligt Berge kriver kommunikativa handlingar,
som syftar till att nd en mottagare med meningsfulla yttranden, frihet
fran yttre tving, meningsfulla sammanhang f6r den som talar eller skriver
och att kommunikationen sker av fri vilja. Skolarbete handlar manga
ganger om rituella handlingar som gérs f6r deras egen skull. I det hir
fallet sigs undervisningsmetoden utga fran de studerandes intressen, men
inda blir inte de lirfragor brandminnen formulerar autentiska. Brand-
minnen spelar med i skolspelet och formulerar och svarar pa fragor som
bide de och liraren vet svaren pa. De skriver gula lappar och kompendi-
er for att ”det ska sd vara”. Inlimningsuppgifterna, liksom mycket av de
muntliga redovisningarna, tyder pa att de rituella och strategiska funktio-
nerna haft ett 6vertag 6ver den kommunikativa i brandminnens skrift-
spraksbaserade sprakande. Dirfor upplevs ocksa mycket av arbetet som

meningslost.

Instrumentalism och strategiskt tankande
Ett sociokulturellt perspektiv pé lirande later oss se de studerande som
aktiva, men samtidigt konstruerade medskapare. De studerandes hand-

lingar paverkas av hur de uppfattar de uppgifter de stills infér och det
stod de far. Siljo & Wyndham (1993) och Silj6 m.fl. (2001) visar att de

93 Malmgren (1986:100) besktiver instrumentalism som ett spelat intresse for en
uppgift man egentligen ér likgiltig infor. Strategiska handlingar riktar sig mot ett mal,
t.ex. att klara ett prov, eller att fa ett bra betyg.

% Barton (1994) anvinder begreppet fiteracy events som analysenhet. Att underska
sddana hindelser kan bidra till f6rstaelsen av olika skriftsprakliga praktiker, menar
han.
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problemlosningsstrategier elever viljer dr situationsbetingade.”> Marton
& Booth (2000) att det sitt vi uppfattar en uppgift pa har avgérande
betydelse £6r hur vi forsoker 16sa den och dirmed f6r vad vi kan lira.

Utifran sin situerade inlarningserfarenbet (Uljens 1997a) dndrar brand-
minnen sina strategier i enlighet med vad de anser vara skolans kravniva.
De forvandlar kunskapssokandet till mekaniska inlirningsuppgifter som
resulterar i ytlig textldsning utan djupare forstaelse (jfr. Marton & Silj6
1998). Marton m.fl. (1998) som studerar olika ldsares ldsstrategier och
diskuterar det de kallar y#dsning och djuplasning, drar slutsatsen att yttre
motivation och ytinriktning tycks féljas dt. Brandminnen delade inled-
ningsvis upp lirfragorna mellan sig for att fa mer tid till f6rdjupning,
men de svar de senare redovisar dr kortfattade och vittnar inte om nagot
tordjupningsarbete. Det tycks dock som om deras memoreringsldsning
ir avsiktlig. De s6ker och redovisar sidan kunskap som de finner vird
att memorera och bira med sig till ndsta olycksplats.

Nilsson (2002:139) beskriver grundskoleelevers forskningsrapporter
och ser dessa som ett uttryck for den kunskap eleverna skaffat sig om det
fenomen de studerat. Att se brandminnens inlimningsuppgifter ur den
aspekten idr onekligen nedslaende. Men det gar ocksa att se dem som ett
uttryck for brandminnens strategi att komma snabbast méjligt till malet
och for hur de sjilva vill ha lirotext; korta, memoreringsbara punktupp-
stillningar och anvindbara riad. Brandminnen kan bade ldsa och lyssna,
tala och skriva och deras forhallningssitt i undervisningssituationen ska
enligt min mening ses som tecken pa ofruktbara méten mellan olika
praktikers repertoarer och strategier. Hill (1998:220f) uppmirksammar
hur eleverna i hennes studie byter sprik eller stil, nir det hon kallar en
”dkta kommunikativ situation” intriffar, det vill sdga ndir eleverna upplever
$ig ha nagot viktigt att siga till nagon som ocksa lyssnar. Hedstrém (2000) me-
nar att skrivande och lisande brandmin f6ljer med datorernas intdg pa
brandstationerna. Ibland ombeds brandmin lisa in nagot som ska pre-

% De stiller ndgra klasser infér uppgiften att frankera ett brev. Nagra elever far
uppgiften, brevet, en brevvag och en portotabell av sin samhallskunskapslirare,
ndgra av sin matematiklirare. De tolkar situationen utifran tidigare erfarenheter av
samhillskunskap- respektive matematiklektioner. P4 matematiklektionen arbetade
eleverna som om uppgiften var ett klurigt tal i matteboken och tillimpade
mekaniskt tidigare inévade riknestrategier, vilka i det hir fallet inte ledde till en
korrekt 16sning av uppgiften.
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senteras for kamraterna. De som stills infér sadana uppgifter gir in for
dem med engagemang, siger Hedstrom. De liser, kortar ner och motta-
garanpassar materialet. Liknande férhallningssitt har jag lagt mirke till i
mitt samarbete med brandmin i olika liromedelsprojekt och B6 siger sig
arbeta pa liknande sitt nir han skriver instruktioner till ”gubbarna” pa
karen. Till skillnad fran skolskrivandet handlar det i dessa fall om &ommu-
nikativa handlingar (Berge 1988) som syftar till att na verkliga mottagare.

Sprak och liarande

Skoltexten inbjuder till lirande och medvetandegérande genom verbalt
sprakande. Det dr i linje med utbildningsvetenskaplig forskning som
linge lyft fram sprakets betydelse i lirandet. Vygotskij ser den sprakbur-
na interaktionen mellan vuxna och barn som utvecklingens drivkraft.
Under barnets utveckling upptrader 7alla hogre psykiska processer” tva
ganger: “forst 1 kollektiv aktivitet, social aktivitet, dvs. som interpsykiska
funktioner, andra gangen i individuell aktivitet, som inre egenskaper hos
barnets tinkande, dvs. som intrapsykiska funktioner”, skriver han (Vy-
gotskij 1981:168). Bachtin (1984) ser sprikandet som existentiellt. Att fa
anvinda sin stimma och méta andra stimmor, bli tillfragad och utmanad
i tanken, 4r att vara minniska i utveckling.

To be means to communicate. Absolute death (nonbeing) is the state of being
unheard, unrecognized, unremembered (Ippolite). To be means to be for
another, and through the other, for oneself. A person has no internal sover-
eign territory, he is wholly and always on the boundary; looking inside him-
self, he looks into the eyes of another or with the eyes of another. (Bachtin
1984:287).9

Han beskriver minsklig existens som en livslang dialog som ocksa inbe-

griper kroppens handlingar:

To live means to participate in dialogue: to ask qustions, to heed, to re-
spond, to agree, and so forth. In this dialogue a person participates wholly
and throughout his whole life; with his eyes, lips, hands, soul, spirit, with his
whole body and deeds. He invests his entire self in discourse, and this dis-
course enters into the dialogic fabric of human life, into the world sympo-
sium. (Bachtin 1984:293)

% Jfr. Mead (1967) och Cooley (1902) som menar att vi skapar var sjilvbild genom
att spegla oss i de andras reaktioner pa oss sjilva.
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I undervisningsperspektiv innebir detta, att ett svar pa undervisningens
vad- och hurfrigor dr ett aktivt sprakande dir elever ges mojlighet att
lyssna till flera olika stimmor och uttrycka sig med hjilp av olika kultu-
rella metoder och redskap som tal och skrift”’, drama%, video-* och
bildframstillning!® och annan gestaltning, dir mening och forstielse
skapas 1 samspel med andra manniskor. Vikten av autentisk, dialogisk,
lustfylld, motiverad, funktionell och flerstimmig interaktion i skolan
uttrycks 1 Skolverkets Nationella kvalitetsgranskningar 1998:

Aktivt ldsande och skrivande sker forst i ssmmanhang dér vi fatt méjlighet
att skaffa oss en god férforstaelse, och dir vi sporras att uppleva, ta reda pa
eller vidarebefordra ndgot viktigt, roligt eller spinnande. Viktigt dr ocksa att
vi i ldsandet och skrivandet har med oss ett antal frigor som vi vill ha svar
pé och som vi kan delge nidgon annan. Det innebir ocksa att vi har nigon
faktisk mottagare, ndgon som ir i behov av den hir informationen, upple-
velsen osv. Det flerstimmiga klassrummet bidrar starkt till att uppnd ett si-
dant aktivt lisande och skrivande. De kommunikativa sammanhang man
bor f4 inga i fOr att utveckla sin lds- och skrivférmaga innefattar saledes ock-
sd samtalandet och lyssnandet. Samtalandet-lyssnandet-skrivandet-ldsandet
ir fyra oskiljaktliga dimensioner av sprikandet. I ett klassrum bér de med
andra ord vara starkt férbundna eller integrerade verksamheter. (Skolverket

1999:8)

Dysthe (1996b) for fram en flerstimmig klassrumsdialog dir mening och
forstaelse skapas som en bro mellan dem som talar och dem som lyssnar.
Genom att vara i dialog med andra elever och med liraren, blir eleven
engagerad och far sjilvfortroende, menar Dysthe. I autentiska dialoger
finns inga givna svar. De bygger pa att man dr medveten om att det finns
mer att lira, att man 4r beredd att lyssna och lira nytt, att ligga egna tolk-
ningar at sidan och sitta sig in i de andras standpunkter. Den dialog man
lir sig av dr utforskande, syftar till probleml6sning, anvinder olika inldgg
som tankeredskap och bygger pa respekt for andra.!0!

77 Se t.ex. Bjork (1999), Dysthe (1993, 1996), Hoel (1995), Sandstr6m Madsén
(1996), Svensklirarféreningen (1996).

% Se t.ex. Lindqvist (2000).

9 Se t.ex. Danielsson (1998 & 2002)

100 Se t.ex. Malmé hogskola (2003)

101 Dyste skiljer mellan dialog for att lira, argumentativ dialog och sokratisk dialog.
Sokrates dialoger, sd som de skildras av Platon, ér inte dialogiska i den mening som
modern lirandeforskning ligger i begreppet. De ir regisserade samtal dir Sokrates
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Det ir i de manga och olika résterna som vitaliteten och lirandepo-
tentialen ligger, skriver Dysthe (1996a:111). Hon understryker hur viktigt
det dr att olika rOster utmanar varandra och inte endast existerar sida vid
sida. Hon stiller Bachtins dialogicitet mot den monopolisering han hade
att kimpa mot 1 det sovjetiska samhillets auktoritira texter som hindrade
dialog och meningsskapande. Till skillnad fran dialogen skapar inte sida-
na texter det Bachtin (1986, 1997a) kallar kreativ forstielse. Kreativ forsta-
else dr ett nyckelbegrepp i lirosammanhang eftersom det signalerar att
kunskap handlar om mer dn reproduktion (Dysthe 1996a:112).

Att dga orden

De itergivna lektionsférloppen och redovisningarna visar att brandmin-
nen avvisar stora delar av skoltexten. Den spanning som skulle ha kunnat
uppsta mellan brandminnens och skoltextens repertoarer kommer inte
till stand. Trots att undervisningsmetoden bygger pa praktikers sitt att
agera 1 yrkesverkligheten fungerar den inte i liranderummet. Metod och
instruktion fungerar inte som ldroredskap och brandminnen tycks inte
sarskilt intresserade av att Gverta de strategier skoltexten kriver for att
diskussioner och textlisning ska bli givande. De ligger inte ned sirskilt
mycket tid pd att soka kunskap i skriven form, de struntar i att stilla
samman kompendier och efterfragar inte varandras anteckningar. De
tycks inte finna f6r dem anvindbar litteratur att arbeta med och lira av.
De har knappast list eller skrivit for att kommunicera budskap, féra lo-
giska resonemang eller dra slutsatser, vilket bl.a. Limberg (1998) f6r fram
som forutsittningar for forstaelse och lirande. Limberg (1998) visar att
uppfattningen om informationssékning som nigot man gor enbart for
att finna fakta inte gynnar inlirningsresultatet. Det gor inte heller brist pa
torforstaelse, obetydlig textlisning, svagt dmnesintresse eller att dela upp
fragor mellan sig i en grupp. Att soka information for att kunna ta stall-
ning och for att granska och analysera nagot, ger bittre inlirningsresultat,
enligt Limberg. Till detta uppmanades brandminnen, men instruktioner-
na fick dem varken att vilja eller anvinda sidana lis- och ldrstrategier.

lotsar sina lirjungar fram till den ”sanning” han sjilv dger. Jfr. Englund (20022) om
deliverativa samtal, Gustavsson (1996a:59ff) om bildning som dialog och Habermas
(1996) om kommunikativ rationalitet och dialog utan herradéme.
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Tvirtom bestimmer de sig pa ett tidigt stadium for att undvika fragor
som kriver diskussion och egna stillningstaganden (se sid 104).

Brandviggen i liranderummet dr inte av tegel eller betong, den be-
star av forestillningar och férhallningssitt som hindrar métet mellan ord
och handling. Till och med i PBL-instruktionen forstirks den: ”Man kan
beskriva ProblemBaseratlirande (PBL) pa manga sitt och wed en hel del
fina ord. Enkelt uttryckt handlar det om att eleven sitts i centrum pa ett
annat sitt 4n vid traditionell utbildning” (min kursivering). Brandminnen
liksom flera av lirarna, virjer sig mot begrepp, genrer och texter som
filtets akademiker anvinder. De uttrycker att ord och texter kan vara
flummiga och svirldsta och nagot som tillh6r andra. Brandman 5 virjer
sig mot den “onddiga teorin” i klassrum och lirobécker. Den som gar
utanfoér brandminnens revir. Man ironiserar Gver den teoretiska prakti-
kens ordbruk och uttrycker misstro mot filtets teoretiker. Brandminnen
uppmanas vid flera tillfdllen siga nagot ’pa ren svenska”. L1 sdger “kon-
taminering som det sd vackert heter” (sid. 163) och L4 att ”’pyrolys ir ett
sant javla ord” (sid. 151). Man skojar med skoltextens uttryck ”formulera
problemet” och begreppen tid och rum” (sid. 164) tycks inte sjilvklara
tor brandminnen. For brand- och taktikforskaren dr ”tid och rum”
grundldggande och anvindbara begrepp!®?, medan brandminnen reage-
rar pa ord och uttryck som kommer Zuppifran”. De frimmande begrep-
pen framstar som ’de andras” ord och brandminnen tycks inte bendgna
att ligea dem till sin repertoar.103

Begrepp anvinds for att ordna, tolka och tala om verkligheten. Vy-
gotskijs och Lurias ofta refererade undersOkningar visar att sittet att
klassificera och begreppsliggéra verkligheten paverkas av utbildning. I
skolan gynnas ett abstrakt sitt att forstd verkligheten, vilket kan missgyn-
na elever med mer vardagsnira klassifikationsprinciper (t.ex. Bernstein
1975, Bruner 1986, Malmgren 1986:145ff, Siljé 1997, 2000). Vygotskij
(2001:251f) menar att drivkraften i barnets utveckling dr métet mellan

barnets spontana, omedelbara vardagsbegrepp och den vuxnes systema-

102 Se diskussion 1 Svensson (2004b).

103 Jag horde t.ex. vid ett tillfille nagra brandmistare ondgora sig 6ver att de inte
lingre skulle slicka eld”, som de alltid gjort, for att ’brandingenjérerna kommit
pd” att det skulle heta "tillintetgéra branden”. Se Ericson (2004:75ff) om
brandmains férhallande till brandingenjérer.
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tiserade begreppsvirld. Barnet méter och tolkar den vuxnes tal och ska-
par mening i en dialektisk process av reproduktion och produktion, dir
barnet provar sin begreppsforstaelse pa omvirlden. I medvetandegéran-
det kan begreppen bli avsiktliga och férvandlas frin pseudobegrepp till
fungerande begrepp i vetenskaplig mening. Ett sidant medvetandego-
rande kan bara ske tillsammans med nigon som redan behirskar begrep-
pen. Det blir dirfér en viktig fraga hur de ska kunna bli fungerande, ve-
tenskapliga begrepp ocksa fo6r brandminnen. Att skapa en métesplats dir
pseudobegrepp far 6vergi till anvindbara, vetenskapliga begrepp handlar
i det hir fallet om att skapa grogrund for en konstruktiv dialog mellan
filtets olika yrkesgrupper. Det kriver, enligt min mening, vilja, respekt
och 6dmjukhet fran bada sidor och ett intresseskapande arbete dir hin-
syn tas till de lirandes forforstaelse. Arfwedson & Arfwedson (1991:265)
menar att effektiva undervisningsstrategier tar hinsyn till och kan hantera
de studerandes alternativa forstaelseramar eftersom de studerandes eta-
blerade forestillningar om olika begrepp styr mottagandet av ny informa-
tion. Detta nimns i Riddningsverkets (1999) Pedagogiska grunder, dir man
ocksa papekar att de studerande genom lirandet kommer att finna att
vissa referensramar ir OK medan andra maste omprovas och bearbetas.
Jag menar att den skillnad som finns mellan de olika praktikernas sitt att
organisera och virdera kunskap skulle kunna klargéras i gemensamma,
flerstimmiga samtal kring de olika gruppernas sitt att se pa och beskriva
yrkesverkligheten. En siadan diskussion hade férmodligen ocksd kunnat
klargora manga fraigor om teori och praktik.

Brandminnen avvisar de andras begrepp, delvis for att de inte kan
se nagot samband mellan dem och den egna yrkesverkligheten, delvis for
att de tar avstind fran de akademiskt utbildade brandingenjérernas kun-
skaper. Ericson (2004:75ff) beskriver brandminnens motstind mot
brandingenjorer som en klassfraga dir brandmin strivar efter att bevara
sina privilegier och tolkningsféretriden gentemot personer pa hogre
positioner i klasshierarkin. Hans informanter uttrycker att det brandin-
genjorerna eller andra befdl gor, inte riknas som ”sjdlva jobbet” vilket
ger dem ldgre status i brandmannens 6gon. Denna “informella hierarki”
verkar prigla brandmannens verksamhet, skriver Ericson.

En hel del av det ingenj6rerna, forskarna och ddrmed ocksa skoltex-

ten foresprakar, skattas inte av brandminnen som anvindbart i prakti-
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ken. Nordenstam (1985) uppmirksammar oss pa att det i varje verksam-
het gbms olika virderingar och sitt att se pa verkligheten. Ord och pa-
stienden kan, dven om de ter sig som objektiva, neutrala beskrivningar,
manga ganger uttrycka smygvirderingar med inbakade normer, virde-
ringar, partsperspektiv och sirintressen. Svedberg (1997:17) later oss
forsta att vi-gruppen stirks genom definitionen av en dom-grupp med
avvikande handlingsmonster, Bourdieu (1993) att smak och avsmak kan
handla om maktférhillanden och ses som uttryck f6r ekonomiska, socia-
la och kulturella skillnader mellan manniskor.

Ett mél f6r Arbetslivscentrums arbete har varit att erfarenheter fran
arbetslivsforskningen ska bli kinda och tillimpade av manniskor i arbets-
livet. En viktig uppgift har dirfér varit att undersoka villkoren f6r kun-
skapsoverforing mellan forskning och arbetsliv, att ta reda pa var hindren
for forstaelse finns och séka mojligheter till fruktbar anvindning av kun-
skapen. I Sprik och erfarenbet (Josefson 1985) framgir att det inte i forsta
hand dr de krangliga orden som forsvirar forstielsen mellan manniskor,
utan det faktum att ménniskor lever i olika forestillningsvirldar och dar-
tor har olika erfarenheter. Det sprak vi lirt oss anvinda, ger oss en livs-
form, ett sitt att betrakta verkligheten som styr vara handlingar, skriver
hon. Texter som inte dr skrivna utifran var verklighet och pa det sprak vi
lirt oss anvinda blir ddrfér svara att forsta. Forstaelse dr ingen mekanisk
process. Den maste bygga pa nagot. Exempel som anknyter till ldsarens
erfarenhet spelar en avgbrande roll nir lisare finner mening i 1 Ovrigt
abstrakta texter. Det dr vara erfarenheter som gor orden levande och gor
att vi kan anvinda dem som verktyg for vara tankar, skriver Josefson.
Sprak och erfarenhet hér samman. Brandminnen vill girna handgripli-
gen gripa och greppa for att lira och foérsta. De virjer sig for ord som
inte kan greppas i den egna praktiken. Fér brandminnen kan orden
ibland rora till en situation. Ibland f6r att de inte dr deras egna, ibland for
att komplexa situationer dr svéra att finga i ord, ibland for att sprakred-

skapen inte dr ordentligt vissade.

PBL och flerstimmiighet

Flera stimmor kan motas i en lirosituation, inte bara larares och elevers,
utan ocksd stimmor i liromedel och andra texter. Hur dessa olika stam-

mor fir komma fram, tas tillvara och interagera ir avgorande for indivi-
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dens och kollektivets lirande. Sa foresprakar ocksa PBL-instruktionen att
de studerande formulerar frigor de vill ha svar pa och som ska besvaras
med hjilp av flera olika killor och delges dkta mottagare i diskussioner
och genom muntliga redovisningar och kompendieskrivning. Men un-
dervisningsuppligg och lirare férmar inte problematisera stoffet pa ett
siatt som gor att brandminnen finner mening i det. De har svirt att
koppla teorin till yrkespraktiken och ”’problemlésningen” handlar mer
om strategisk uppgiftslosning dn tankestimulerande logisk analys.

Lirarstodet far inte brandminnen att méta skoltexten mer 4n un-
dantagsvis. De kopplar inte heller sitt vardagliga sitt att 16sa problem till
PBL-metoden, trots att de ser att ’det dr mycket PBL i kem” och L1
siager att “Det dr det 6verhuvudtaget. Det dr bara att ni tinker inte pa det
sjalva” (sid 165). Det av utbildaren 6nskade rollévertagandet till lisande,
kritiskt granskande, argumenterande och skrivande brandmin uteblir.
Brandminnen vixer inte in i de roller skoltexten kriver sa som de vuxit
in i yrkesrollen pa hemmakéren. Vid tiden fér undersékningen var dock
arbetssittet timligen nytt vid Rdddningsverkets skolor och inte heller
lirarna tycks ha approprierat metoden. De studerande méter inte nagra
lisande forebilder i liranderummet och de far inte nagot stéd i lis- och
skrivprocesserna. Ingen hinsyn tas till att de inte ldst eller skrivit sirskilt
mycket tiden f6re utbildningen.

Brandminnen patalar vikten av att fa lira nytt. De vill utmanas i
sina nidrmaste utvecklingszoner. Vygotskij (1981:168) menar att bra un-
dervisning “tringer forbi utvecklingen”. Men lirfragorna utmanar inte,
tormodligen for att de formuleras pa andras begiran utifran redan satta
undervisningsmal. Flera fragor behandlar sadant brandmannen redan vet
och ses inte som meningsfulla uppgifter att 16sa. Hard af Segerstad m.fl.
(1996:12) hivdar att det viktigaste dr att den studerande sjilv far upp-
ticka kunskapen, dven om den dr vilkind for experten. Flera brandmin
uppfattar detta som en onddig omvig. De vill komma fort till malet. ”Att
sjalv fa konstruera sin kunskap ér ett lovvirt syfte, men om det redan
finns givna svar pa problemen skapas ingen ny kunskap, utan det handlar
istillet om en form av reproduktion”, skriver Lindqvist (1999:147). Det
visar ocksd brandminnens svar.

Brandminnen vill skapa mening genom bade ord och handling. Att
veta vad och hur man ska gora, varfér man ska gbra nigot pa ett visst

192



sitt och att kunna utféra de praktiska handlingarna, dr f6r dem malet
med lirandet. Brandman 4 understryker vikten av den praktiska 6vning-
en och att fi ta i, prova och anvinda fysiska redskap i lirandet. Men han
betonar ocksa vikten av “att tala om” det han list och skrivit. Brandman
2 siger att ”"Det man snackar om, det lir man sig pa praktiken... sa det
liksom spinner ihop ddr”. L1 hivdar att de studerande maste kunna om-
sitta det som star i en text till den egna verkligheten. Men skrivandet
anvinds inte till reflektion eller tankeprovning. I de skrivna texterna s6-
ker brandminnen svar som ska sdga hur de ska ga tillviga i praktiska
situationer, snarare dn svar som ska diskuteras och prévas. Trots att de
vid flera tillfillen visar misstinksamhet mot det skrivna ordet och pépe-
kar att det inte alltid 4r tillfrlitligt eftersom varje situation dr unik och
“verkligheten inte alltid stimmer Gverens med teorin”, vill de hdr ha
klara riktlinjer. De vill ha entydiga handlingsregler i monologiskt!%+ fun-
gerande texter som talar om hur de ska handskas med sin praktiska verk-
lighet.

Brandminnens behov av klara riktlinjer kan tolkas som ett utslag av
att de befinner sig lingst ner i riddningstjansthierarkin och ar vana att
lyda order och att niagon annan talar om fér dem vad och hur de ska
gora. De dr vana vid en auktoritir enstimmig kommunikation i vissa
delar av yrkeslivet. I skolsituationen forvintar de sig att liraren ska tala
om hur det ska vara. Nir lirarna inte gor det, vinder sig de mindre er-
farna brandmannen till dem med mera erfarenhet eller later dem fa mest
talutrymme. De efterfragar inte skrivna texter med dialogisk funktion
som bjuds ut som tankeredskap, som ndgot att utga ifran, att argumente-
ra mot och tinka vidare med (Dysthe 1996a:112f). Diremot uppskattar
de dialogiciteten som faller sig naturlig i det muntliga, vardagliga erfaren-
hetsutbytet. Dysthe menar att ansvaret for dialogisk kommunikation
ligger pa bada parter, men understryker att statusférhallandet i ett klass-
rum kan géra att den enstimmiga funktionen dominerar.

Att inte komma till tals

Flera av brandminnen var tysta i de offentliga klassrumssamtalen, samti-
digt som de pa olika sitt visade att de hingde med i det som sades. Hoel

104 Se Lotman (1988, 1990) och diskussion i Dysthe (1996a:110ff).
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(1995:338) menar emellertid att dven om lyssnande och perifert delta-
gande dr aktiva handlingar som ocksa leder till lirande, maste man utga
ifran att elever som inte bidrar verbalt, kommer att lira sig mindre in om
de hade fatt mojlighet att vara mer sprakligt aktiva. Ett interaktions-
monster med olika talutrymme kan leda till Matteuseffekten, skriver hon;
den rike blir rikare och den fattige fattigare. Talande elever stirker sin
sjalvbild, de tysta krymper den.

Hoel (1995) uttrycker i sin studie av responsgruppsarbete, liksom
Dysthe (1993, 1996b), vikten av att de som ldr fir komma till tals i fler-
stimmiga klassrum ddr varje elev blir sedd och hérd. Med referens till
Brock-Utne (1982) skriver hon att det att inte bli sedd dr det storsta sla-
get mot en minniskas identitetsupplevelse och sjilvtillit. Hon refererar
till flera studier som uppmarksammar tysta elevers brist pa sjilvtillit. De
tysta eleverna oroar sig ofta mer f6r medelevernas reaktioner dn for lira-
rens (jfr. t.ex. Holmgren 1970, Molloy 2002). Hoel menar att manga tyst-
latna elever kommer in 1 en ond cirkel och fastnar i ett beteende som det
kan vara svart att bryta. Elever med ringa sjalvtillit menar ofta att de inte
har nagot att komma med. De tror inte att det de har att sdga kan vicka
intresse hos andra. Att inte ha nagot att komma med ger ocksd flera
brandmin som skal for sin tystnad i1 klassrummet. Hoel (1995:335f) skri-
ver att de flesta minniskor tystnar i situationer dir de kdnner sig 1 under-
lige, men understryker att den som vet av egen erfarenhet att spraket kan
anvindas till att uttrycka kinslor, 6nskningar och krav, agerar annorlunda
in personer som inte har erfarit detta. Brandmannen dr lds- och skriv-
kunniga, men ingen av dem refererar till sidana flerstimmiga, utvecklan-
de skolsamtal eller ett sidant utvecklande skolskrivande som Dysthe,

Hoel, Nystrand m.fl. visar pa i sina studier.

Redskap som slinter

En forklaring till brandminnens agerande kan vara att de inte ldser och
skriver sirskilt mycket i arbetet. Redskapen dr inte vissade. Brandmin-
nen har inte ndgon verbalspraklig, vetenskaplig analytisk tradition att
bygga pa och brukar inte lidsa och skriva for att lira i yrkesutévningen.
Med Gustavsson (1996b:58) kan vi tala om redskap som slinter eftersom
anvindaren inte dr van att handskas med dem. Till skillnad fran det var-

dagliga samtalet dir sprakandet tycks ga av sig sjilvt tar redskapsbruket i
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det formella skolsamtalet tid och kraft i ansprak, vilket kan goéra det svart
tér brandminnen att koncentrera sig pa sjdlva meningsskapandet.

Som framgar av transkriptionsutdragen blir emellertid skolsamtalen
ibland genuina och engagerade. I redovisningen av brandblocket stiller
brandminnen autentiska fragor och delger varandra erfarenheter pa ett
sitt som gor samtalet dialogiskt (t.ex. Dysthe 1993, 1996b, Nystrand
m.fl. 1997). Brandminnen uppskattar diskussionen. De stors inte av att
samtalet inte liggs pd generell niva. Kunskap férmedlas genom erfaren-
hetsutbyte dar exempel fran praktiken byts och delas. Sa beskriver ocksa
Schon (1983, 1987) praktikerns lirande.

Kunskap organiseras och virderas pa olika sitt i olika diskurser. Sa
fokuserar en naturvetenskaplig diskurs pa taxonomier och tekniska ter-
mer till skillnad fran vardagsspraket (Martin 1998). Savil berittande som
logisk-vetenskaplig diskurs dr nagot som miste liras. Ocksa analytiskt
tinkande beh6ver en praktik att utvecklas i med hjilp av olika stédper-
soner, forebilder och praktisk trining. Hir hade brandminnen behovt
stod. Och tid. De skapar inte ett vetenskapligt, kritiskt forhallningssitt pa
egen hand. De diskuterar konkreta problem med varandra med hjilp av
vardagssprak och sunt férnuft och formaliserar det som var tinkt att bli
en kunskapsalstrande probleml6sningsprocess till sju steg. Brandminnen
stiller de andras papperssanningar mot sin egen verklighet dir de inte
alltid fungerar. Den kritiska granskningen utfér de pa olycksplatserna
eller pa 6vningsfiltet. I grupprummet tyder behandlingen av de gula lap-
parna pd att dessa har kommit att fungera som symboler f6r ett utdraget,
meningslost arbetssitt som brandminnen inte vill delta i.

Spriket tas oftast for givet. Det dr det inte. Mianniskor behéver inte
vara 1 samklang dven om de kan féra samtal utan avbrott. Samtal flyter
nir aktérerna dr fortrogna med varandras verkligheter, attityder och
sprakbruk. Men dven om minniskor anvinder signifikanta symboler
innebdr det inte att de fOrstar varandra helt och fullt (Aspelin 1999:44).
Minskliga uttryck tolkas alltid i en unik social kontext och har aldrig en
exakt innebord. Kommunikationens genuina osdkerhet (Asplund 1987)
och situationsbundenhet avspeglas ocksa 1 klassrummen. Aspelin
(1999:44) diskuterar detta utifrin Scheff som menar att kommunikation
innefattar olika férstaelsenivaer. Kommunikation kan leda till 6msesidig
torstaelse pa en ytniva, men samtidigt brista i samklang pa andra nivéer.
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Aven om minniskor férstar varandras verbala budskap kan de misslyck-
as med att avldsa varandras ickeverbala budskap och emotionella upple-
velser (eller tvirtom). Ett ironiskt tonfall uppfattas inte alltid.

Som vi sdg i forra kapitlet uppmanar flera forskare till reflektion och
ifragasittande av praktiken. For att bli uppmirksamma péa vad som sker i
liranderummet hade undervisningsaktorerna ocksi behévt reflektera
kring sin sprakbrukspraktik. For lirarna betyder hir insikt i de# pedagogiska
objetet (Catlgren & Marton 2001) att veta vad det innebdr att tala, lisa
och skriva i olika sammanhang och vilka hinder detta kan utgéra for
olika elever. Det innebir ocksa att ha redskap till hands f6r att stotta de
studerandes sprakutveckling och lirande. Lirarnas kunskaper och for-
hillningssitt paverkar undervisningen 1 hég grad, oavsett om de agerar
som aktiva férmedlingspedagoger eller som tillbakadragna handledare.
De studerande férindrar sina handlingsmonster tillsammans med dem
som leder lektionerna. I nista kapitel beskrivs de studerandes foérhall-

ningssitt i relation till lirarnas undervisningshandlingar.
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8. Larare och elever

Att forandra sitt satt att tinka kring nagot kan vara savil médosamt som
smartsamt. Att bidra till sidana processer kan vara svart ocksa for lira-
ren. Sa papekade en brandingenjor under en kursutvirdering som jag
hade mdijlighet att delta i, att brandmin blev n6jda bara han lit dem r6k-
dyka, men att han sig som sin uppgift att bidra till att de lirde sig mer dn
praktisk handling, vilket litt skapade konflikter i undervisningssituatio-
nen. Problemet visar pa vikten av att savil lirare som studerande kan
motivera sina stillningstaganden pa ett trovirdigt sitt och ocksd liter
dem komma i dialog med varandra. Nir jag frigar .1 om han ir n6jd
med redovisningen av kemblocket svarar han att han skulle velat ha litet
mera reflektion. Utskriften av basgruppsmotet visar att han uppmanade
de studerande att kritiskt granska och gav dem fria hinder att vilja hur
de ville redovisa. Han foérsokte fa dem att konkretisera inneborden av
redovisade paragrafer utifran verklichetens yrkesuppgifter och papekade
vikten av att kunna omsitta den skrivna texten till den egna situationen.
Han stillde en hel del icke-autentiska fragor, men fragade ocksa efter de
studerandes egna erfarenheter, manade till reflektion och delade med sig
av sin egen kunskap. Han férde samtalet vidare genom att kommentera,
utreda, forklara, utveckla och gav egna exempel utifran sin egen erfaren-
het. Han kommenterade svira ord och ironiserade tillsammans med de
studerande 6ver icke-praktikernas experiment. Han betonade vikten av
egen erfarenhet och behovet att veta nir det dr dags att bryta en insats
och holl med de studerande om att verkligheten inte alltid stimmer 6ver-
ens med kartan. Han gav praktiska tips och forslag till f6rdjupning. Han
utvecklade miljéaspekter. Han berémde, bekriftade de studerandes utsa-
got, fyllde pa och foérklarade. Han hjilpte till med ord och begrepp. Han
refererade till praktiska 6vningar och tidigare lektioner. Han svarade pa

flera direkta fragor fran de studerande. Han sammanfattade och generali-
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serade, strukturerade och styrde arbetet mot huvudfragan. Han gav kom-
ihag-uppmaningar, kollade att de studerande hingde med och inte var
osikra pa nagot. Han var serids och ambiti6s, aktiv och engagerad och
skapade ett delvis dialogiskt klassrum. Samtalet fl6t pa bra, men reflek-
tionen uteblir och B6 fragar sig senare vad arbetet egentligen gav (se sid
166). Nedan ges ytterligare ett par exempel pa vad som hinder med in-
teraktionen nir undervisningsrum och deltagarlista dndras.

8.1 Sjukvardslektioner

Sjukvardslektionerna lag parallellt med 6vrig verksamhet. De leddes av
en vardlirare, L5, som lade upp sin undervisning i anknytning till de situ-
ationer som behandlades. Undervisningen bestod av teorilektioner och
praktiska Gvningar, dels i en 6vningssal, dels pa Gvningsfiltet i samband
med Ovriga utryckningsévningar. Brandman 1, 2, 3, 4 och flera av de
andra eleverna i klassen sa i slutet av kursen att det var i sjukvard de lrt
sig mest. Flera brandmin motiverade sitt yrkesval med att de ville varda
och hjilpa minniskor och L5 hjilpte dem att utveckla sina repertoarer
nir det gillde att ldsa olycksscenarier i omvardnadsperspektiv. Nagra
hade lirt nytt, andra hade repeterat. Sjukvardslektionerna dverensstimde
med virderingarna i riddningstjinstemblemet. Hir vivdes episteme,
techne och fronesis samman. Indirekt och ibland uttalat uppmarksam-
mades vikten av kunskap, hinsyn, lojalitet, mod, omtanke, skicklighet,
takt, uppmarksamhet och uthallighet.

Ovningarna utférdes ofta i stationssystem dir varje elev fick vara
aktiv och 6va pa olika moment. De studerande fick sjilva agera skadade
och dirmed ocksa uppleva brandmansarbetet ur mer 4n ett perspektiv.
Flera studerande hade som ambulanssjukvardare ling erfarenhet av akut
omhindertagande. L5 gav dem tillstind att dgna tiden at nagot annat nir
resten av klassen hade sjukvardslektioner. Didrmed blev kunskapsnivin i
klassen jaimnare och rankingen inte sirskilt pafallande. Vid négra tillfillen
ombads ambulanssjukvirdarna komma med och dela med sig av sina
kunskaper och instruera de andra under de praktiska 6vningarna. Det
gjorde de bra och aktiviteterna blev deltagarstyrda, flerstimmiga, verklig-

hetsnira och uppskattade inslag i undervisningen.
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Vid ett tillfille da samtliga studerande deltog fick varje basgrupp i
uppgift att sjilv skapa en livriddningssituation att 6va pa och sedan re-
dovisa praktiskt och muntligt f6r de andra. De studerande uppmanades
anvinda gruppens samlade kunskaper. Alla skulle delta och ocksa kunna
redogbra for gruppens strategier och handlingar. Grupperna arbetade
aktivt och engagerat. L5 stod till tjinst med ”blod”, bandage och annat
material. Grupperna spelade upp sina situationer och motiverade sina
handlingar f6r kamraterna som lyssnade, stillde frigor och kommentera-
de tillvigagingssittet eller bidrog med egna erfarenheter frin liknande
situationer. Under denna lektion var samtliga elever aktiva. L5 gav en
tydligt formulerad uppgift som de studerande fick skapa fritt utifran.
Verklighetsanknytningen var uppenbar och redovisningen nagot helt
annat dn faktareproduktion fér liraren. Ord och praktisk handling viv-
des samman och kompletterade varandra. Flera sprakliga uttrycksformer
anvindes for att 16sa uppgiften; man visade, berittade, fragade, svarade,
instruerade, férklarade och motiverade. Grupperna utmanades och sti-
mulerades av varandras redovisningar.

I teorisalen var de studerande pafallande stilla och tysta. Ibland
skrev de av nigon OH som liraren visade. L5 stillde flera fragor, men
brandminnen svarade sillan om de inte blev direkt tilltalade. L5 inbjod
ofta till dialog, men fick sillan brandminnen att siga ndgot i hel- eller
halvklass. Ibland ignorerade de frigorna som for enkla, ibland hann de
inte svara pa grund av en tendens hos L5 att inte ge tillricklig betinketid
innan hon sjilv besvarade sina fragor.

Det var L5 som tog upp psykosocialt omhindertagande av drabba-
de. Vid ett tillfille visades en film om en trafikolycka dir tva unga min
omkommit. Filmen f6ljer moderns och forarens reaktion. De studerande
sag filmen under tystnad, till synes intresserat. Efter filmen delade L5 ut
nagra fragor som skulle besvaras och ett engagerat samtal foljde. En av
de studerande hade kint en av de déda och berittade mera. Jag minns
fran detta lektionstillfille att en brandman sa att han som ny fitt ridet av
en dldre kollega att férsoka “’se de skadade som skal” f6r att kunna arbeta
effektivt och gbra det han maste. Jag forvanades 6ver att ingen medstu-
derande gick vidare i dmnet och av att inte heller liraren f6ljde upp in-

ligget.
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Lektionen om psykosocialt omhindertagande avslutades med kur-
sens enda dikt. L5 uppmirksammade brandminnen pa att ett ord kan
betyda mer 4n man tror och manade till hinsyn och forsiktighet nir det

giller ordval i kinsliga sasmmanhang. Hon visade en OH med texten:

Ett ord som en minniska fister sig vid
Kan verka i oberiknelig tid.

Det kan uppvicka sorg livet ut.

Ja det kan péaverka allt pa jorden

S4 slarva inte med orden. (Alf Henriksson)

Brandminnen sag eftertinksamma ut, ummanden hérdes 1 klassrummet,
men dikten kommenterades inte. Vissa saker talade man inte girna om. I
alla fall inte Gverallt och inte med vem som helst, och kinslor horde tyd-

ligen inte hemma i det offentliga rummet.

8.2 Om vikten av kunskap och gedigen yrkeserfarenbet

Brandminnen tillskrev lirarna stor betydelse i undervisningen och hév-
dade konsekvent att de ville ha brandmin, forman och brandmastare
med gedigen yrkeserfarenhet fran utryckningsstyrkor som lirare i prak-
tiskt brandmansarbete. Inom andra omraden sa de sig girna lyssna till
olika experter, under forutsittning att de kunde ha nigon nytta av ex-
pertkunskaperna. Brandman 5 utryckte bla. att det kunde vara virdefullt
att fa hora vad hemmakarens brandingenjérer gor och vad de tinker pa
nir de ligger upp sin taktik vid en hindelse, och hur de ser pa brand-
minnens arbete utifran sitt perspektiv. Men eftersom yrket till nédstan
hundra procent handlar om praktiskt arbete krivs att den som ska lira

brandmin agera som brandmin sjilv har varit med pa filtet, sa de:

B5:2: Har dom inte det genuina yrkeskunnandet fir man inte respekt f6r
dem.

ALG: Det kinner du?

B5: // Visst respekterar man dem. De ir bra minniskor. Men 4nda. Just den
hir respekten f6r deras kunnande, £6r yrket, att lira oss nagonting, kinns
helt bortbldst. Det hir 4r en skola. En institution. De vet inte hur det funge-
rar i verkligheten. Nér man jobbar som brandman s vet man.// Det spelar
ingen roll hur linge man gatt pa en skola och hur manga ganger man tint en
dvningscontainer, sa kan man aldrig fa den riktiga kontakten med oss som

jobbar pd heltid.
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Brandminnen forkastade idén om handledare med allminkompetens
istillet for fackkunskaper. Brandman 6 forklarar hur viktig lirarens yr-
keserfarenhet dr med hjilp av en analogi med ett annat praktiskt yrke och
uttrycker skillnaden mellan enbart utbildning och utbildning i kombina-
tion med yrkeserfarenhet:

ALG: §4 du tycker egentligen att alla lirare skulle vara brandman?

B6:3: Det vore ju bra.

ALG: Alla handledare och...

B6: Med brandbakgrund. Ja, visst.

ALG: Och di betyder det att man jobbat med det. Och inte bara gitt en ut-
bildning?

B6: Nej. Det it nog svirt.// Kock kan man jamfora det med. [Tink dig att]
du har gatt utbildningen. Du har skrivit bra p4 alla prov. Du kan laga mat.
Men du har aldrig jobbat som kock. Har du da utvecklats ndgot som kock?
Kan du dra ndgra egna slutsatser? //Du kan sikert hélla en lektion och gora
den sdsen eller den redningen. Men sdg att om man kanske jobbat som kock
ett par ar och gar den dir kursen. [Da vet man att kocken utan praktisk yr-
keserfarenhet fran filtet] Han har ingen susning om vad det handlar om nir
man stir dir 1 kéket och det funkar inte alls s dér. Kan man dra ndgon pa-
rallell dar kanske?

Brandminnen krivde emellertid mer av sina lirare 4n brandbakgrund.
Att vara brandman behover inte innebira att man 4r bra lirare, sa de.
Lirare behover kunskap i undervisningsmetodik, f6rmaga att styra arbe-
tet, se vad de studerande behéver trina pa, stotta och leda dem, sa
brandminnen. De ville ha tydliga instruktioner i samband med de prak-
tiska 6vningarna och betonade ocksa vikten av att lirarna gav olika erfa-
renheter mojlighet att motas.

Nedanstaende utdrag dr himtat ur ett samtal som utspelade sig efter
tva teorilektioner ddr klassen varit mycket passiv och langt ifran tillmo-
tesgaende mot ldrarna (som inte var brandman). Lirarna som nimns ar
dmneskunniga inom sina omraden. De kom vil férberedda till lektioner-
na, men lyckas inte koppla sina kunskaper till de studerandes erfarenhe-
ter och fa dem intresserade och aktiva. Enligt Brandman 4 behoéver prak-
tiker behandlas pa ett speciellt sitt i undervisningssituationen:

ALG: Vad skulle du sdga till L6 som pratade nyss och L7? Om du skulle vil-

ja ha deras moment annorlunda?
B4:1: Jag tyckte bada tva forsokte verkligen fa med klassen genom att stilla
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fragor och si ddr. Att sen vi inte dr aktivare 4n vi 4r... Vi dr praktiker alliho-
pa om man tinker efter.

ALG: Hur skulle han gbra for att fanga upp praktikerna? For det gar ju.

B4: Ja, ja visst. Men det dr vil... Det dr ju hur man 4r som minniska, om
man kan fd en grupp till att verkligen engagera sig och sa dir.

ALG: Vad hade L6 behovt gora f6r att ni skulle bli engagerade? Det var ju
nistan begravningsstimning ddrinne.

B4: Stilla ritt fragor.

ALG: Ja, vad ir det £6r fragor?

B4: Ja, kanske till en bérjan snacka om vildigt mycket om sint som vi kén-
ner att vi 4r intresserade av.

ALG: Han bérjade fel?

B4: Ja, och da stilla fragor om det, nir ingen kan det som sitter dir! Och sd
blir man segare och segare och sen till sist sd 4r det ndstan oméjligt.

ALG: Ja, sa var det kort.

B4: Annars var det ju bra med mycket bilder och sa dir. Han f6rsokte ju
trots allt fi iging oss. // Men det mirkte du ocksa nir han stillde den fra-
gan till oss... Alla hade synpunkter dir faktiskt. Vi fick ihop ritt mycket
ocksd. Mer 4n han trodde tror jag. (En uppgift som skulle 16sas i grupp de-
lades ut fére kafferasten.)

ALG: Ja, dir kom ni till er litet. Men d4 hade ni suttit och snackat litet och
fatt kaffe och...

B4: Det dr kanske det han ska férséka. Fa iging litet mer diskussioner. Och
da giller det att det dr ett imne som vi kan nagorlunda, att alla har nigon-
ting att siga. Har man ingenting att siga och han sdger att den hir viggen
ska vara 50 centimeter bred och den ska va si och sa. Vad har vi att tilligga?

Under den hir lektionen kunde jag konstatera att 1.6 gjorde flera forsok
att ga in 1 dmnet utifrin de studerandes perspektiv. Men medieringen
fungerade inte trots att det handlade om livsviktig kunskap fo6r brand-
minnen. De tycktes inte finna nagra beréringspunkter mellan skoltexten
och yrkesverkligheten. En annan lirare som var brandmistare med erfa-
renhet fran operativ riddningstjinst undervisade i samma imne, men
utgick fran en bild pa nagra brandman pa vig in 1 ett brinnande hus. Han
berittade for mig att nir han sett den bilden hade han fragat sig: [7ad
bebiver de har killarna veta och kunna i den hir situationen? och fragan blev
hans utgangspunkt i klassrummet. Den fangade de studerandes intresse
och flera av dem kom efterit till mig och sa att de haft en bra lektion.
Liraren, 1.8, hade inga akademiska poing i dmnet, men hans praktiska
erfarenhet lit honom gestalta stoffet ur brandmansperspektiv. Det upp-
skattade de studerande.
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Det giller for lirarna att kunna argumentera for sitt sitt att agera, sa
Brandman 5. Han menar att det kan vara stor skillnad mellan hur man
torvintas agera i skolan och yrkeslivet. Endast den lidrare som sjilv har
jobbat som brandman och kinner yrket inifran vet vad som giller i verk-
ligheten, sa han. Han uttrycker nedan den misstinksamhet som brand-
minnen kunde kidnna gentemot lirare utan brandbakgrund. I en ldrositu-
ation dir fortroende och 6msesidig respekt mellan de agerande saknas,

lases litt positionerna och ingen konstruktiv dialog kommer till stand:

B5:3: Det dr det som blir felet nir i stort sett att alla sdger till oss att sd ska ni
gora istillet. Fast dom sjdlva aldrig varit i den situationen och gjort sa.//
Dom har vil tittat efter nit schema eller 1 ndgon bok och nagon skrift att sd
hir och sa hir édr det. Och p4 skolan kanske det funkar bra under vnings-
férhdllanden. S4 kommer vi som har gjort saker och ting praktiskt ute och
jobbat med det, och sd gor vi pa ett litet annorlunda sitt och da direkt ar
dom pé oss och siger att det hir gor ni fel.// Och da /skratt/ Vad fan vet
du om det? blir det ju da.

Detta kan stillas mot arbetet tillsammans med lirare som ér fértrogna

med brandmansyrket:

B5:3: Men en ldrare har jobbat som brandman och ér brandman. Och han
inleder ju med ndr han ska sdga ndgonting att ”sd hir och sd hir stir det 1
papperna och det dr det som vi maste lira ut. Sen vet jag sjilv hur det funge-
rar i praktiken. S4 nu kor vi hir.” ”Ja visst”, siger vi och si kor vi och sé si-
ger han: ”Ja visst fan. Det dr ju bra.” Man far ju 6ppna pa ett sidant sitt dd.
ALG: Man maste lirka litet med er?

B5: Nej, man behéver inte litka med oss. // Han litkar inte med oss f6r han
vet att det dr sa i verkligheten. Och det handlar inte om att han lirkar. Det
handlar om att han vet lika vil som vi vad det handlar om. Och dé g6r han
klart det for oss. // Det som blir fel ar att det finns s4 litet verklighetsfor-
ankring. //Och jag menar, har vi en klass med tandlikare som ska lira sig
hur man borrar i en tand. D4 hyr man ju inte in en helikopterpilot f6r att
tala om det fo6r dom, eller?

8.3 Ledarskap mot alla odds

Helikopterpiloter eller inte helikopterpiloter. Ett dubbelpass i ledarskap
visade tydligt att ldrare utan brandbakgrund kan stimulera till allsidigt
sprakande och bereda jordmanen i liranderummet. Lektionen dgde rum
en sen eftermiddag strax fore hemfird och handlade inte om nagot som
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brandminnen hade omedelbar praktisk nytta av. Ordinarie lirare hade
fatt forhinder och istillet kom med kort varsel tvi kamouflageklidda
militirer och holl lektionen. De sag stadiga och sikra ut, talade om varfor
de var dir och visade kursplanens malskrivning f6r dmnet. De sa inled-
ningsvis att de inte var “kungar pa ledarskap”, men fick samtliga brand-
min att tala, engagera sig och stanna 6ver tiden trots hdgrande hemresa.
Brandminnen fick forst i uppgift att gruppvis fundera 6ver och
skriva ned de sambhillskrav som de mdste svara upp mot med mer ut-
bildning och kunskap. Det skulle handla om krav pa individen, krav pa
gruppen och krav utifran. Hir gavs saledes brandminnen en méjlighet
att utifran sitt perspektiv konkretisera de diffusa samhaillskrav man ofta
hinvisar till i Riddningsverkets styrdokument och utredningar. Varje
grupp samtalade, antecknade och redovisade for de andra. Det blev flera
punkter som en sekreterare fick skriva ned. Militdrerna sa att svaren skul-
le vidarebefordras till kursledningen. Skrivuppgiften gjordes autentisk
och klassen engagerad. Sa kom ett riktigt upptag pa den forsta Gvningen
dir en av militirerna talade utifrin nagra av de punkter grupperna hade
skrivit upp, bland annat om kravet pa utdkade kontakter med allminhe-
ten. Brandmannen fick dter fundera tillsammans och skriva ned krav som

kan stillas pd en brandman i en presentationssituation. Min grupp skrev:

Fortroendeingivande, presentation (person/amnet), klidsel korrekt, palist,
tala tydligt, korrekt kroppssprak, korrekt svenska/bestimd, kontakt lyssnare,
fragor m.m., variation under férelisningen, erfarenhet och kompetens ska
stimma Gverens med dmnet.

Sedan varvades flera miniféreldsningar och grupparbeten dir brandmin-
nen engagerades och fick komma till tals. Det handlade bland annat om
gruppdynamik och grupputveckling. Militirerna var uppmarksamma pa
vad som hinde i klassrummet. De sig omedelbart den mest tystlatne och
“osynligaste” brandmannen i klassen, visade intresse fér honom och
frigade om han kint att de andra lyssnat pa honom 1 diskussionen. Han
svarade att hans grupp rostat i en fridga och att han dirmed hade fatt
gora sin rost hord. Genom lirarnas forsorg fick han nu gora sin rost
hord infor hela klassen. De sidg ocksa gruppkontrakten som hingt pa
viggarna 1 klassrummet sedan den fjirde utbildningsdagen och avfirdade

lugnt innehallet som floskler. Flera av brandminnen nickade instim-
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mande. Fungerande grupper skapas i handling. Ledarskapslirarna tydlig-
gjorde att sidan handling ocksd kan dga rum i ett klassrum.

Ett grupparbete gick ut pa att varje grupp tillsammans skulle anstil-
la en person till ett siljuppdrag. Fem personbeskrivningar delades ut och
varje gruppmedlem skulle ta stillning for en s6kande, diskutera med de
andra och sedan ocksa kunna redovisa de andras stillningstaganden.
Personbeskrivningarna utmanade férdomar, virderingar och attityder till
kvinnor, homosexualitet, kriminalitet, religiositet osv. Nir alla valt fo1-
sokte militdrerna paverka oss!'0> att tinka om. I diskussionen blandades
skratt med allvarliga fragor om etik och moral.

Avslutningsvis atervinde militirerna till den malskrivning de utgatt
ifran och vi fick sammanfatta passet genom att forst skriva ned och se-
dan framfora kritik. Det enda brandminnen ogillat var att militdrerna
haft ”ytterklader” pa sig inomhus. Detta hade de dock vant sig vid gans-
ka omgaende, sa de. Brandminnen och militirerna skildes i samforstind
efter att militdrerna lovat att dterkomma och demonstrera sin stridsvagn

vid limpligt tillfille.

8.4 Eget ansvar

Det papekades vid flera tillfillen att de studerande skulle ”ta ansvar foér
sitt eget lirande”, men inneb6rden i uttrycket tydliggjordes inte. De stu-
derande sa, nir jag fraigade dem, att eget ansvar betydde att man fick se
till att man lirde sig nigot. En brandman uttryckte betydelsen av det
egna ansvaret som en mojlighet att paverka innehallet. Flera av de mer
erfarna brandminnen menade att sidana fria val var oacceptabla. Den
som inte vet vilka krav yrkesverkligheten stiller, kan inte avgora vad han
behover lira sig. Dirfor krivs att ndgon som vet det, talar om det och
styr undervisningen at ritt hall, sa de.

Brandminnen uttryckte i ord och handling att ocksd ansvarstagande
ar situerat. Ansvarsbegreppet hade t.ex. olika inneboérd for den enskilde
eleven beroende pa om han befann sig i eller utanfér gruppen, 1 klass-

rummet eller pa Gvningsfiltet. Brandman 6 anpassade sig till det han

105 Under den hir lektionen tilldts ingen att sitta bredvid och titta pa.
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uppfattade som gruppens vilja, trots att det innebar personlig frustration
och att han kom att arbeta under den egna férmagan:

ALG: Och att ta ansvar for sitt eget lirande. Vad dr det?

B6:1: Ja. /skratt/ Vilka frigot!// Ja, det dr ju att det dr upp till dig sjdlv om
du vill lira dig eller inte. Det far ju inte paverkas av gruppen i sig, eller klas-
sen som du gar i. Aven om de andra siger ”Ah fy fan, vi skiter i det hir” ska
man ha san sjilvbesinning att man [tinker| fan det hdr maste jag lira mig
och inser att jag fir ta ansvar f6r mina egna studier. Jag skiter i vad de andra
got.

ALG: Och vad gér du d4?

BO: Ja, d4 ldser jag pa och s6ker upp den informationen om det skulle beho-
vas.

ALG: S4 det 4r lisande. Men ocksa pd dvningsfiltet? Om de andra tycker att
ni har klippt klart och du tycker att du inte har klippt klart, da klipper du li-
tet till?

B6: Na. Sa funkar det inte riktigt i en grupp, tycker jag. Man fir acceptera att
det... Sjilvklart, 4r det nagot jag tycker att vi missat... Sdger jag inte till dd,
da tar jag ju inte ansvar for mitt eget lirande. Det gor jag ju inte. Men siger
jag till och [de andra sdger] att det kommer senare som till exempel idag nir
jag tyckte att vi skulle ha litet mer vard, ha nin markdr ndr vi kan fa det, och
kora fullt ut, tyckte jag, och forsékte litet smidigt siga det. Men da: ”Ah, vi
skiter 1 det. Vi kommer ju att fi sa mycket sjukvard senare.” Ja, dd képer jag
det.

Fran boérjan var brandminnen positivt instillda till sin utbildning. De
hade stora férvintningar och uttryckte att de ville lira sa mycket det bara
gick pa den tid de hade till sitt forfogande. Men allteftersom tiden gick
och skolverkligheten visade sig vara nidgot annat dn foérvintat, avtog am-
bitionen och flera av dem f6ll in i ett passivt beteende. For nagra stude-
rande tycktes utmaningen bli att gbra sa litet som méjligt. Det var litt att

smita undan det egna ansvaret ndr kraven inte var ordentligt uttalade:

ALG: Tycker du att du tagit ansvar for ditt eget lirande fullt ut?

B4:2 Nej. Helt érligt. Nej, men det 4r vil litet det dér att jag tycker att det
har varit litet slappt, va. Det var det forsta [arbetet]. D4 gjorde man det. Och
sedan har det liksom [under] hela kursens ging, blivit si slappt alltsa.

Brandmin dr vana vid att 16sa akuta uppgifter snabbt och vill se resultat
av sina handlingar. Det hor till jobbet. Detta férhallningssitt avspeglades
ocksa i deras sitt att 16sa gruppuppgifter. De ville ga rakt mot malet.
Istillet f6r att soka mer bokkunskap begrinsade de lis- och skrivarbetet.

Samtidigt uttryckte de frustration Gver att inte fa anvinda toppen av sin
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formaga under de praktiska 6vningarna. De s6kte utmaningar och efter-
lyste lirare som utmanade dem. Uteblev utmaningarna tappade de pre-
stationslusten och gnistan:

ALG: Sa det har inte varit nigon utmaning?//

B06:2: Nej, det kan jag inte siga. Det har det inte varit.

ALG: Och di ligger man inte ner den extra energi. ..

B6: Nej, det gbr man inte. Det ér tragiskt men sa dr det nog. Det dr ju utma-
ningen... D4 pressar man sig sjilv. D4 vill man inte misslyckas. D4 vill man
prestera bra.

Vikten av att utmana virderingar och kunskaper betonas i styrdokumen-
ten. Flera studerande utmanades dock inte i sina nidrmaste utvecklings-

zoner:

B5:2 Det storsta problemet dr vl att min sjilvkinsla, mitt sjilviértroende,
mitt kunnande, gir sd pass mycket lingre dn vad vi ens har kommit i nirhe-
ten av hir. Och da kinner man frustration, genom att man inte fir anvinda
toppen av vad man kan och orkar och vill... Det stannar av alldeles for ti-
digt. Det finns sa hir mycket kvar till dess att jag kdnner att jag inte behdrs-
kar det. Och man maste nirma sig den grinsen att man inte beharskar det
for att...

ALG: lira.

B5: ... komma vidare.

B5 var besviken pd undervisningen som inte utmanat honom och inte
latit honom utvecklas:

ALG: §4 det finns ingenstans som du kdnner att du har lirt dig nigonting?
B5:2 Nej. Inte nagonting. Den méjligheten har ocksd férsvunnit i och med
att uppligget... Mojligheten hade kunnat finnas i och med att vi hade kun-
nat fi gd upp ett steg och arbetat med en litet annan roll. Om vi hade kunnat
fa gbra det fullt ut si. Som att fa fungera som befil till exempel 1 grupperna.
Om vi hade fatt det klart att ?OK nu har vi fattat liget som det dr. D4 gbr vi
er till ndgon form av chef 6ver gruppen.” D hade man kunnat fa ta tag 1
andra bitar och styra upp ledning och da hade man kunnat komma ett steg
vidare sjilv.

Brandminnen sa att eget ansvar innebir att se till att man ldr sig ndgot,
dven om de andra inte bryr sig. Ingen sa att det kunde handla om ansvar
tér gruppens samlade kunskapande. Begreppet ansvar gavs olika inne-
bord i de enskilda studierna, i basgruppsarbetet, pa 6vningsfiltet och 1
helklass. B5 sag det som sjilvklart att skéta sin uppgift under de praktis-

207



ka 6vningarna dir var och en utgjorde en link i en kedja, men kiande inte
samma ansvar for vad som hinde i lektionssalarna:

ALG: Vad har man fér ansvar i en lirgrupp?

B5:3 /lang tystnad/ Ja, vad har jag for ansvar? // Nej, jag hade inget ansvar
i det egentligen. Det 4t ju sa javla enkelt att se att det inte skulle fungera.//
Sa jag ser inte att jag har nidgot ansvar éverhuvudtaget dér. Det ér ju inte
min uppgift att komma som elev och sedan ha ansvar gentemot andra ele-
ver. Jag dr ju ddr fOr att lira mig.

ALG: Men om man ska inga 1 en grupp?

B5: Jo, men det ansvaret tar man ju alltid. Jag menar dven om jag sitter och
ir ointresserad pé en lektion, sd ndr vi dker ut och gor en insats har jag en
roll i bilen som jag miste utféra och den utfor jag natutligtvis. Det ansvaret
tar jag ju definitivt. Jag menar, om jag sitter pd en lektion och inte lyssnar pé
vad han siger, det drabbar ju liksom ingen annan. Det ér ju upp till mig om
jag da vill héra pa vad han siger eller inte. Men nér vi dker ut pa filtet och
sitter i bilen, da har ju alla olika arbetsuppgifter i bilen och da kan ju inte jag
sitta med armarna i kors ddr. D4 hdnder ju ingenting. D4 bryts ju den dir
kedjan som maiste hinga thop fran bérjan till slut. Sa dér nere ér det ju bara
att gora sin grej dd.

ALG: Men i en san hdr ldrsituation i gruppen. .. Har du inget ansvar da?
B5: Nej.

ALG: Kan man tinka sar

B5: Ja.

Eftertankar V1:

lever och lirare som samspelande ntvecklingsagenter

Brandman 5 tydliggér att ansvarstagandet dr situerat visavi undervis-
ningsrum, deltagare, syfte osv. Under 6vningen ser han sig som en link i
en kedja och agerar engagerat utifran det. I klassrummet kdnner han inte
nagon kollegial delaktighet och handlar annorlunda. Han tydligg6r sam-
tidigt hur viktig liraren dr for elevers kunskapande. B5 menade sig veta
vad han hade behovt for att lira nytt, men sag det som lirarens uppgift
att ge honom mandat att agera. Det initiativ han efterlyser tar han inte
sjalv. Det vore ett normbrott att trotsa jantelagen och 6verskrida den
hierarkiska yrkeskulturens grinser pa ett sadant sitt. Liksom B6 forlora-
de B5 snabbt den motivation han uttryckte 1 bérjan av utbildningen.
Utan explicit lirarstéd kunde inte heller han férverkliga skoltextens in-
tentioner om sjalvbestimmande och eget ansvar.
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Uljens (1997a) understryker att eleven inte kan goras till ensam an-
svarig for vad som lirs. Den enskilde eleven har begrinsad frihet att
avgora vilka innehall som behandlas och varken liraren eller det formella
systemet kan befrias frin ansvar for elevens framgangar i skolan, skriver
han. Brandminnen sa sig ha tagit ansvar for sitt eget lirande. Det gjorde
de ocksi i férhallande till gruppen och den upplevda kravnivin. De upp-
levde utbildningen som kravlds och tappade lusten att prestera. Ansvars-
kinnande yrkesmin med lust for extraordinira utmaningar férvandlades
under kursens gang till frustrerade elever som slutade anstringa sig. Det
skedde 1 en utbildning dir “eget ansvar” (jfr. Bjorgen 1995) anvindes
som honnérsord. For flera studerande stjilpte gruppen mer dn den hjilp-
te, eftersom den inte lat var och en utvecklas utifridn individuella ambi-
tioner och forutsittningar. Diskrepansen var uppenbar mellan gruppens
kollektiva utvecklingszon och de olika individernas. Flera studerande
hade beh6vt lirarstod for att kunna hantera detta dilemma, men drog sig
tor att uttrycka sitt stddbehov 1 ord. De undvek konfrontation med var-

andra och med betygsittande lirare.

Liraren som utvecklingsagent

Vid ett tillfille undrar en studerande hur PBL-utbildningen skiljer sig
fran traditionell brandmansutbildning. L1 svarar att det hir ir eleverna
som styr och att lirare 1 ”traditionell undervisning” styr betydligt mer dn
lirarna i den hir utbildningen. Anda ir utbildningen synnerligen styrd.
Schemat dr fulltecknat och kursplanen, situationerna och studiehandled-
ningarnas malskrivningar dr utgangspunkt for arbetet. Maluppfyllelsen
kontrolleras och PBL-metodens steg ska f6ljas. Lirarna forsoker halla sig
1 bakgrunden, men leder dnda arbetet och styr formuleringen av larfragor
bla. via malformuleringarna i studiehandledningarna. De studerande
torsoker forsta vad lirarna forvintar sig och anpassar sig direfter.106
Lindqvist (1999) ser kraven pd en passiv lirarroll som utslag av vis-
terlandets dualistiska tinkande. Hon reagerar mot att valet tycks sta mel-
lan elevens perspektiv e/ler lirarens styrning och férmedling och att “kri-

tiken mot liraren som formedlare har gatt sa langt att liraren t.o.m. kin-

106 T detta sammanhang kan nimnas att i parallellklassen som arbetade
’traditionellt” var de studerande betydligt mer aktiva och tog manga egna initiativ.
De pluggade tillsammans infor prov, planerade och genomférde en studieresa m.m.
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ner sig 6verflodig i elevernas kunskapsprocess” (1999:253). Hon betonar
den sociala interaktionen och lirarens uppgift att i dialog med de stude-
rande, vigleda dem i det de inte klarar pa egen hand. Utan dialog ar ris-
ken stor att utmaningarna uteblir och att lirandet handlar om att leta upp
och tugga om liroboks- och Internettexter, skriver hon.!07

Vygotskij understryker vikten av undervisningsbaserat lirande.
Konstruktivistisk pedagogik betonar de studerandes aktiva och kontinu-
erliga s6kande efter mening, men innebir inte att liraren maste halla sig i
bakgrunden (jfr. Madsén 2002). Dialektisk konstruktivism hévdar att
lirandet blir f6ga effektivt om eleverna hinvisas till att géra upptickter
helt pa egen hand (Lindqvist 1999). L1 behirskar brandmansdiskursens
praktikndra férhallningssitt och skoldiskursens distanstagande och har
dirmed en potential att ”férena skolan med livet via dmnet f6r sin un-
dervisning” (Vygotskij 1999:241). Han engagerar sig i de studerandes
meningsskapande och hjilper dem att lyfta diskussionen fran konkreta
exempel till en mer generell nivd som kan ge handlingsberedskap i kom-
mande, okidnda situationer. De bada ledarskapslirarna tog dock en betyd-
ligt aktivare del i de studerandes meningsskapande. Det dr en viktig upp-
gift for liraren att stimulera, utmana och ligga tillritta f6r kunskapande.
Ledarskapslektionen visar, liksom den refererade sjukvirdslektionen, att
detta inte alls 4r detsamma som att gora elevernas jobb eller beréva dem
som ska lira sjilva kunskapsarbetet. Att lira sig ldsa och skriva, kritiskt
granska, redovisa och argumentera innebir att vixa in i en social praktik.
Ledarskapslirarna hiller inte sina dmneskunskaper i brandminnen pa
samma sitt som man hiller vin i kristallkaraffer, men de leder medvetet
lektionen och ger de studerande goda méjligheter att tinka, lyssna, tala
och skriva och dirmed ocksa att utveckla dessa firdigheter. De banar
dirmed vig f6r dialogicitet i liranderummet.

Carlgren (1999) menar att det dr krivande for studerande att sjilva
formulera fragor att arbeta med, eftersom de dd maste sitta sig in i och
strukturera ett dmnesomrade. Nilsson (2002) papekar, liksom fér Gvrigt
flera av brandminnen, att det dr svart for dem som har begrinsade kun-
skaper i ett amne att formulera nagot annat dn triviala, ytinriktade jeo-

pardyfragor. Brandminnen strukturerade dmnesomriden, men konstrue-

107 Att sa latt blir fallet framgar i Nilssons (2002) studie av individuellt elevarbete pa
hégstadiet.
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rade ocksa flera jeopardyfragor utifrin malskrivningen i studiehandled-
ningen. Nilsson (2002) drar med referens till Marton & Silj6 (1998) slut-
satsen att fraigeproduktionen maste se annorlunda ut om lirandet ska ske
med djupinriktning. For att forstaelse ska komma till stind hos eleverna
maste liraren vara med i avgorande delar av processen och utmana ele-
verna i den nidrmaste utvecklingszonen. Det dr forst ndr liraren zllsam-
mans med eleverna formulerar fragor och problem som man kan ligga sig
i den narmaste utvecklingszonen, skriver han. Det sig vi exempel pa i
diskussionen mellan .1 och B5 om méjligheten att generalisera tillviga-
gangssittet vid keminsatsen (sid 157f). Marton & Siljé visar emellertid
hur svart det dr att konstruera fragor som hjilper studerande till djupare
torstdelse. Sa linge fragorna inte dr de studerandes egna liser manga av
dem med ytinriktning och ”’scannar” texten tills de finner svar at frage-
stillaren. De ldser for att motsvara de krav andra stiller, precis som
brandminnen gjorde, sirskilt i slutet av kursen.

Nilsson (2002) understryker att utvecklandet av mer avancerade
strategier ska goras i funktionella sammanhang som dr meningsfulla f6r
eleverna. Detta giller, enligt min mening, varje gaing man vill utéka en
repertoar, t.ex. for att kunna arbeta problembaserat. Lirarens utmaning
handlar om att skapa uppgifter som fir subjektiv relevans for eleverna.
Det gor tex. sjukvirdsliraren nir hon later de studerande sjilva skapa

situationer, agera och redovisa.

Det flerstammiga klassrummet

Det dr svart att sitta fingret pa kunskap, pa det meningsfulla, pa det som
gOr att man lir sig ndgot eller nir lirandet dger rum. Lika svara dr varfor-
frigorna. Brandminnen uppskattade ledarskapslektionen, men hade svart
att siga vad de lirt sig. De sa att militdrerna varit ”bra” eller javligt
bra”.108 Vi var Gverens om att vi fatt ett exempel pa vil fungerande ledar-
skap. Kan det ha varit si att brandminnen kinde att militirerna stod
over dem i den manliga hierarkin och dirfér fogade sig sa lydigt?
Brandman 5 sdger emot nir jag frigar honom flera ar senare, men han

minns fortfarande lektionen och siger att det nog snarare var sa att klas-

108 Endast B6 som arbetat inom foérsvaret och kinde till gruppdynamisk teori sedan
tidigare, reserverade sig mot klassens entusiasm. Han sa sig inte ha ldrt nagot nytt.
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sen betraktade militdrerna som experter pa ledarskap, utgick frin att de
var trovirdiga och darfér ocksé var beredd att lyssna.

Jag hade kunnat tilligga att de var sikra i lirarrollen och lyckades
skapa ett dialogiskt och flerstimmigt klassrum: Militirerna var klara och
strukturerade. De verkade kunniga, vilférberedda och samspelta. De
tycktes till och med kinna till paragrafen i brandminnens jantelag om
vikten av att visa 6dmjukhet ndr man kommer ny. De utgick frin
brandminnens yrkessituation och visade intresse fér dem. De varvade
miniférelisningar och gruppaktiviteter med redovisningar frin deltagar-
na. De avléste och kompletterade varandra och varierade framtridandet.
De rorde sig fritt i klassrummet och byggde inte barrikader mellan sig
sjilva och klassen. De stod pa militirvis stadigt bredbenta och sig pa oss
med rak blick. De skydde inte tystnaden utan gav tid och mdijlighet for
tankeverksamhet innan de lit nagon besvara en friga. De lit oss tinka
och skriva inf6r fortsatta samtal. De sag till att gruppsamtal moéjliggjor-
des och gav plats for reflektion. De krivde svar och fick svar. De var
“bestimda” som min grupp skrev i sitt omdéme. Dessutom brét de flera
ganger for rast sa att brandminnen, som sa litt blev trotta i klassrummet,
fick r6ra pa sig och ga ut och himta luft. Fem minuter. Varken mer eller
mindre.

Jag upplevde hir, liksom under sjukvardslektionen, hur stimningen
térhojdes och aktiviteten och engagemanget i klassen 6kade pa grund av
lirarnas agerande och de mdijligheter de skapade. Ledarskapslektionen
fungerade som vixtmiljé for den ldsande, skrivande, diskuterande och
kritiskt granskande brandmannen. Brandminnen gavs mdjlighet till ett
miéngsidigt sprakande och agerade mer aktivt, engagerat och skickligt
med sina sprakredskap dn vid ndgot annat teoritillfille. Det hade varit
intressant att medvetandegéra och diskutera detta och stilla den férind-
rade gruppdynamiken i relation till agerandet vid Gvriga lektioner. En
saidan diskussion hade enligt min mening varit i linje med PBL-

instruktionens intentioner.

Expertlararen
Arfwedson & Arfwedson (1991:285, 1998:172£f) beskriver “expertlirare”

som ldrare med effektiva och delvis automatiserade rutiner, en Sverlig-

sen amneskunskap och en stor repertoar av olika undervisningsstrategier
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som later dem arrangera stimulerande och girna problemorienterande
inldrningssituationer. Precis som ledarskapslirarna synliggdr de procedu-
rella och metakognitiva aspekter pa lektionernas kunskapsinnehéll genom
att strukturera sina lektioner klart och tydligt med inledning/avslutning
och tala om vad som ska goras och liras och i slutet av lektionen vad
man har gjort. De anvinder sig ocksa av en rad strategier f6r att hjilpa
eleverna, t.ex. experiment, analogier, metaforer och berittelser. De kon-
trollerar elevernas begreppsforstielse och skriver upp ord pa tavlan som
kan anvindas som krokar for elevernas minne. De ger eleverna modeller
for mentala operationer genom att “tinka hogt” och sjilva synliggbra

vanligen osynliga kognitiva monster. Vikten av att /ira sig lira betonas av
Madsén (2001):

Vad alla forskare dr Gverens om ir att det dr nddvindigt att ldraren uttalat,
medvetet och systematiskt fokuserar eleverna pa tankeformer och 16snings-
strategier. Dessa utvecklas inte av sig sjilva, oavsett hur intressant sjilva un-
dervisningsinnehallet 4r. Intresse dr dock en nédvindig forutsittning for att
eleverna ska utveckla ’hot cognition”, det vill siga engagera sig pa djupet i
sitt tinkande. Nar liroplanerna betonar att forskola och skola ska “lira eleverna att
ldra” handlar detta inte framst om traditionell studietefnif eller informationssokning
(min kursivering). Fragan dr betydligt mera komplex men innehéller samti-
digt mingder med stimulerande utmaningar f6r alla pedagoger! (Madsén
2001:53)

Liksom f6r brandminnen, giller det for lirarna att kunna redogéra for

och motivera sina handlingar, bade f6r sig sjilva och andra.

Hierarkier och gruppdynamik i undervisningssituationen

Hoel (1995) problematiserar forutsittningarna for klassrumsinteraktion
pa ett sitt som fOr tankarna till savdl Bourdieu som McCormick. Hon
skriver att sjilva drivkraften i klassrumskulturen ligger 1 kulturens virde-
ringar, hallningar och normer, som emellertid ofta dr osynliga savil for
deltagare som for dem som stir utanfér. I brandminnens praktik finns,
som framkommit tidigare, bl.a. normer som sidger att man ska veta sin
plats i hierarkin, anpassa sig till gruppen och inte ifrigasitta kamraternas
kompetens. Jag menar att en del av brandminnens agerande i lirositua-
tionen kan forklaras med att de dr fostrade till lydnad, auktoritir styrning
och underkastelse. Hedstrém (2002) papekar att det finns en “glasklar
ranking” i varje arbetsgrupp som kan vara himmande f6r den enskilde
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individen. I min studie framgar en sadan ranking tydligt i de mindre ar-
betsgrupperna, men ocksd under helklasslektionerna.!® Normer och
torhallningssitt kan synliggoras och diskuteras. Och de kan motarbetas
pa olika sitt om de inte uppfattas som 6nskvirda. Vi sag t.ex. ovan hur
L1 kunde lyfta in den milt protesterande B3 i dialogen, och kriva att
denne tolkade lagtextens innebord. I referatet av ledarskapslektionen
framgar att klassens tystaste elev, med litet stéd fran lirarna, kunde
komma till tals pa ett sitt som upplevdes som naturligt. Aven Hoel me-
nar, med referens till gruppdynamisk forskning (Cohen 1986), att det gar
att utveckla arbetsrutiner som frimjar jimt deltagande och hindrar en-
skilda elever eller grupper att dominera interaktionen.

Utan styrning och lirarstdd anpassade sig brandminnen till det de
uppfattade som gruppens vilja. Flera av brandminnen hade férmodligen
kunnat prestera mer pa egen hand, eller i en annan gruppkonstellation,
in vad de fann moijligt innanfér basgruppens ramar. Durkheim (1933)
menar att gruppens vilja ibland ir sa stark att den kan dominera den en-
skildes vilja helt och hallet. Han kallar denna kraft kollektivt medvetande
och ser den som en forutsittning fér social solidaritet. Det sociala och
kulturella kapital brandminnen virderar och strivar efter liter dem som
studerandegrupp kollektivt féredra eller avvisa olika former av undervis-
ningsinnehdll och lirometoder, oavsett varje individs innersta mening
eller forutsittningar. Det bor beaktas av dem som vill vara med och ska-
pa fungerande undervisningssituationer eftersom det paverkar relationen
elev-lirare-innehdll och didrmed vad som lirs och kan liras.

Att brandminnen spelade med 1 skolspelet visar att ocksa skolan
som institution har starkt inflytande dver minniskors beteende. Konstigt
vore det annars. Vi har alla under en ling tid i vara liv skolats in i rollen
att vara elev. I skolan har dessutom den sd kallade dolda liroplanen stort
inflytande 6ver aktorernas handlingar. I den utbildningssituation jag folj-
de pagick ett kulturellt inskolningsarbete. De mindre erfarna brandmin-
nen vinde sig oavbrutet till de mer erfarna och fick pa sa sitt del av yr-
keskulturens tanke- och handlingsnormer som uttrycktes allt tydligare

och kom att dominera Over skoltextens “alternativa” virderingar, ut-

109 T Ericson (2004:80f) framgar att rankingen inte nédvindigtvis har att géra med
befattningsnivd. Han beskriver bl.a. hur en dldre brandman har initiativet och styr
gruppen 6ver huvudet pa den yngre brandférmannen.
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tryckssitt och handlingsménster. I den grupp jag f6ljde framstod detta sa
tydligt, att jag skulle vilja diskutera i termer av en kollektiv ndrmsta ut-
vecklingszon. En handledare som opererade aktivt i gruppens utveck-
lingszon hade, t.ex. genom att ge de erfarna mer avancerade uppgifter,

kunnat stétta och paverka savil gruppens som individernas ldrande.

Undervisningsmetoden som utvecklingsagent

I PBL-instruktionen férespeglas de studerande en pedagogisk frihet som
de i realiteten inte far. PBL-metoden och de firdiga malskrivningarna
vadjar inte till deras fria vilja utan fungerar hir snarast som discipline-
ringsmetod. Savil arbetssitt som innehall styrs hart av schema, firdiga
malskrivningar och PBL-instruktionens sju steg och forhallningsregler
tor gruppmedlemmar, ordférande och sekreterare. Lirarna gor sitt for att
verkstilla beslut som fattats pa nationell niva om innehall och pedago-
gisk metod. De dr lasta till kursplaneintentioner och en “modern” peda-
gogisk metod som “anvints med framgang”. Deras roll som utfoérare av
samhillsbeslut dr tydlig. Uljens (1997a) betonar att den kollektiva plane-
ringen ndr den didaktiska handlingsarenan genom ldrarens verksamhet
och att liraren didrmed delvis kontrollerar pa vilket sitt och i vilken ut-
strickning den kollektiva liroplanen férverkligas. Hir befinner sig ocksa
lirarna pa verkstadsgolvet i en hierarkisk organisation. Som praktiker
stiller de sig dir fragan hur de ska ga tillviga. De har fatt svar under en
kort handledarutbildning. Kurschefen dr positivt instilld till problemba-
serat lirande. Han hor till dem som anvint metoden “framgangsrikt”.
Men den hir gangen bjuder flera elever motstand. Nagra av lirarna vack-
lar mellan handledarroll och egen brandmanserfarenhet. De solidariserar
sig med de lirande brandminnen mot myndighetens metodbeslut.
Nilssons (2002) studie beskriver en undervisningssituation som lik-
nar den jag f6ljde, sa till vida att den byggdes upp kring en pedagogisk
metod som var tinkt att gra eleverna aktiva och skapande. Nilsson be-
skriver det som ett problem att man borjade med metodvalet.!0 ”Det dr
metoden som har blivit det nav som undervisningen kretsar kring, dvs.
det dr den som dr det visentliga, och det dr den som styr verksamheten”,
skriver han (2002:203). Mot detta stiller han en modell fran Malmgren

10 Jfr. Klafki (1958).
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(1979:35ff) som ocksa syftar till elevaktivitet, men dir kwnskapsfragorna
utgdr undervisningens centrala innehall och som innebir att undervis-
ningsmetoder och alla andra didaktiska val och 6verviganden bestims av
det kunskapsproblem klassen arbetar med.

I tysk didaktik foresprakas en grundlig analys av undervisningssitua-
tionen och dess forutsittningar pa lirar- och elevsidan som utgangspunkt
for innehallsval, strategi- och metodval (Arfwedson & Arfwedson
1995:44). Meyer (1987) menar att varken undervisningsmetoder eller
innehall existerar per se, utan dr nagot som framtrider i undervisningen
genom lirares och elevers gemensamma handlingar.!!! Nir metodfragan,
som i det hir fallet, fir vara utgangspunkt blir spelrummet minimalt i
liranderummet samtidigt som det ligger nira till hands att elever och
lirare ses som felkillor och orsak till eventuella misslyckanden. Arfwed-
son & Arfwedson (1991:172) féresprakar en didaktisk mangfald utifran
den faktiska undervisningssituationen. Det kriver lyh6rda och medvetna

lirare med mandat att agera sjilvstindigt i undervisningen.

Ocksa lirare behover vara reflekterande praktiker

Ocksa larare dr praktiserande praktiker som miste reflektera kring sin
yrkesutévning fér att kunna géra medvetna val och styra sina praktiska
handlingar med tanken. Ocksa lirare behover fundera 6ver sin praktik
for att kunna foérindra och forbittra den. Skolverket (1998) uppmanar
lirare att reflektera kring hur de ska kunna organisera en praktik dir ele-
ver lir sig utveckla, formulera, uttrycka och argumentera for stindpunk-
ter, blir reflekterande och handlingsinriktade, ansvarsfulla, omsorgsfulla
och utvecklar sitt sprak, l6ser problem och formulerar visioner tillsam-
mans med andra, uppmuntras till initiativtagande och kreativitet etc.
Enligt Skolverket kriver malstyrningen “att den professionella tolknings-
basen formuleras och synligg6érs”. Dirfér uppmanas lirarna att tala om,
diskutera, synliggbéra och problematisera olika aspekter av skolarbetet
som for det mesta dr underforstidda. Sadan reflektion kan leda till n6d-
vindiga forindringar. Skolverket skriver ocksa att forskningsresultat och
kunskap som utvecklats pa annat hall kan fungera som stimulans i reflek-

tionen, men att grunden i arbetet maste vara praktikernas erfarenhets-

11 Se t.ex. Arfwedson & Arfwedson (1995:1091f) £6r en diskussion om tysk
undervisningsmetodisk didaktik.

216



grundade kunskaper och reflektionen 6ver dessa. Utan en konstruktiv
diskussion, skriver man, finns risken att malskrivningarna i styrdokumen-
ten alltfér mekaniskt bryts ner i delomraden och 6verfors till innehall 1
skolarbetet. Som framkommit ovan dr detta viktiga frigor ocksd i en
brandmansutbildning. Ocksa dir beh6vs lirare som kan skapa goda mil-
joer for lirande genom insikt i det pedagogiska objektet. Didaktisk re-
flektion ger lirare moijlighet att tillsammans med forskarna skapa ett fun-
gerande metasprik f6r undervisningspraktiken, som kan medvetandegdra

den praktiska yrkesteorin och utveckla verksamheten:

I believe that the analytic terms developed here may be most useful in the
hands of teachers themselves, as tools in their own work of becoming aware
of the knowledge they possess, how they use it, and how they might extend
it and use it more effectively to further their purposes. (Elbaz 1981:68)112

Lirare som kan handskas pa detta sitt med sin praktik torde ha goda
forutsittningar att stimulera sina elever till ett reflekterande synsitt.

112 Citerat fran Lauvis & Handal (1993:100).
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9. Sammanfattning

For att ta del av och finna forstaelse f6r brandminnens sprakburna kun-
skapande genomférdes en praktiknira, etnografiskt inspirerad, kvalitativ
studie dir data samlades in genom observationer, intervjuer och infor-
mella samtal. Sprikandet i undervisningssituationen observerades med
stod av de aspekter Hymes (1986) sammanfor f6r att beskriva situations-
kontext och forsta text i kontext. Materialet analyserades sedan utifrin
teman som motiv for yrkesvalet, yrkesroll, lirande, ansvar, lisande, skri-
vande, samtalande, lirarroll osv. innan ett fortsatt tolkningsarbete utfor-
des med hjilp av litteraturstudier i bl.a. sprak- och kunskapsteori, social-
psykologi och organisationsteori. Resultatet har strukturerats utifrin
Uljens (1997a) skoldidaktiska modell fran yttre kontext till undervis-
ningsarena och de studerandes situerade inlirningserfarenhet. Nedan
sammanfattas resultaten med stdd av Svedbergs (1997) modell av ett
liranderum for yrkes- och kompetensutveckling, McCormicks (1994)
modell av textlisning som mote mellan ldsare och text och Hymes (1986)
kommunikativa aspekter. Tolkningsramarna later mig fokusera bilden av
det situerade métet mellan de studerande och skoltexten och sammanfat-
ta svaren pa de forskningstrigorna 17/ka yrkesrelaterade faktorer paverkar
brandmidnnens sprakande och lirande? Vilka forbdllningssitt uppvisar undervis-
ningsaktirerna gentemot den sprakburna kunskapen och det sprakburna kunska-
pandet i undervisningssituationen? 1'ad anvinds sprakredskapen till och hur an-
vinds de? Hur dr det tankt att de ska anvandas? Hur paverkar aktorernas forball-
ningssitt larandet?

9.1 Ldirandernm for yrkes- och kompetensutveckling

Svedbergs (1997:246ff) modell av ett liranderum for yrkes- och kompe-
tensutveckling tydligedr yrkeskulturens betydelse for lirande och kun-
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skapsutveckling i arbetslivet och de s.k. wtecklingsagenternas inflytande
6ver vad som kan ske i ett liranderum. Modellen bygger pa tre antagan-
den om kunskap och lirande som 6verensstimmer med en konstrukti-
vistisk kunskapssyn och férestillningen om spraket som virt viktigaste
redskap for tinkande och kommunikation. Det forsta antagandet ar azt
kunskap utvecklas i en dialektisk process mellan individen och individens samman-
hang. Svedberg ser den enskilda minniskan, och hennes forstaelse av sig
sjdlv och omvirlden, som utgingspunkt for lirandet och menar att ny
kunskap maste bygga pé individens erfarenheter, uppfattningar, kinslor,
virderingar, attityder, intressen, personliga férutsittningar etc. Det andra
antagandet ar att /irande dr kommunikativt till sin natur och att det sker i ett
sammanhang som hir utgors av arbetssituationen, dess traditioner, krav
och moijligheter. Svedberg menar att man maste forsta sammanhanget
tor att kunna se de verkliga forutsittningarna f6r lirandet och de eventu-
ella problem lirandet kan tinkas medféra. Hans tredje antagande ir att
det behdvs wtvecklingsagenter som ger den personliga laroprocessen innehdll och
Sorm, energi och struktur. Utifran dessa antaganden bygger Svedberg ett
liranderum for yrkes- och kompetensutveckling med fyra dimensioner:

1. Sambandet mellan den personliga referensramen och sam-

manhanget.
2. Sambandet mellan den personliga referensramen och ut-
vecklingsagenterna.
3. Sambandet mellan utvecklingsagenterna och sammanhang-

et.
4. Tiden.
Utvecklingsagenter
Personlig referensram Sammanhang
TID >

Det goda liranderummet for yrkes- och kompetensutveckling (Svedberg 1997:246).
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I det goda lirandernmmet ir sambanden relevanta. Didr finns tid att lira,
relevanta utvecklingsagenter och individer som finner mening 1 sitt yr-
kesarbete. Om inte villkoren for det goda liranderummet uppfylls kan
inget meningsfullt lirande dga rum, skriver Svedberg. Liranderummet
kollapsar. Om endast ndgra av villkoren uppfylls, fas forkrympta lirande-
rum som begrinsar mojligheten till meningsfullt lirande. Min undersék-
ning fokuserar den sprakburna kunskapen och det sprakburna kunska-
pandet och uppmirksamheten riktas mot interaktionen och den sprakliga

forstaelsen mellan individen, sammanhanget och utvecklingsagenterna.

Brandmainnens liranderum

Basen i brandminnens liranderum ér stabil. Sambandet mellan individ
och yrkessammanhang/kollektiv upplevdes som relevant och sjilvklart.
Det finns mdnga gemensamma personlichetsdrag hos kirens medlem-
mar, t.ex. lust till utmaningar i arbetet, fysisk styrka, tiavlingsinstinkt, in-
tresse for praktiskt arbete, lust att arbeta i grupp osv. Bindningarna mel-
lan de enskilda brandminnen och yrket ir starka. Brandminnen identifi-
erar sig med sin yrkesroll och de ir stolta 6ver att vara brandmin. De
finner mening i sin sysselsittning och kinner stark samhorighet med
arbetsgruppen som liknas vid en familj som arbetar tillsammans for att
nid gemensamma mal. Yrkesidentiteten forstirks av klidseln. Man har
stationsklider pa brandstationen och larmstill vid utryckning. S var man
ocksa klidd under utbildningen. Ocksa i utbildningssituationen sag sig
brandminnen frimst som brandmin.

Sambandet mellan den personliga referensramen, yrkesverksanbeten och

utvecklingsagenterna

Sambandet mellan brandminnen som individer och deras yrkesverksam-
het framstar som mycket starkt. De uttryckte ocksa en gemensam instéll-
ning till utbildningsinnehéll och lirometoder. Samtidigt hade de varie-
rande individuella férutsittningar att delta i de olika undervisningsaktivi-
teterna och de olika utvecklingsagenterna stimulerade och utmanade inte
alla lika mycket. Flera av klassens brandmin upplevde savil Gvningar
som foreldsningar som for enkla, medan andra var néjda.
Riddningstjansten kan beskrivas som en girig organisation dir karen
och arbetslaget har stor betydelse f6r den enskilde brandmannens sociali-
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sering in i yrket och yrkesrollen (Fredholm 1997). Yrket dr populirt och
kirens medlemmar tycks ha litt for att anpassa sig till gillande normer
och handlingsmonster. Genom att delta i verksamheten skolas man in i
yrket och yrkeskulturen. Nykomlingen befinner sig lingst ned i hierarkin
och 6ver honom finns manga personer som kan utéva makt (Fredholm
1997, Ericson 2004). Inskolningen kan jimforas med ett /irlingsskap dir
nykomlingarna successivt gors till fullvirdiga medlemmar av gruppen
(Lave 1999, Lave & Wenger 1998, Rolf 1995, Nielsen & Kvale 1999). De
nyanstillda brandminnen bemoéts pé ett sitt som talar om for dem var
de hér hemma och hur de férvintas upptrida. De lir sig att veta sin
plats, lyssna, lira och vara 6dmjuka gentemot de éldre arbetskamraterna
(Ericson 2004, Fredholm 1997).

De studerande bildar ett kollektiv av mer eller mindre yrkeserfarna
brandmin. Det betyder att sammanhangets uttalade och outtalade regler
for interaktion féljer med in i liranderummet och paverkar lirandet.
Brandminnen tog stor hinsyn till det de uppfattade som gruppens 6ns-
kemal och tog sig inte sjdlva mandat att bryta mot det de uppfattade som
gruppens vilja. De uttryckte en gemensam installning till vilka utveck-
lingsagenter de 6nskade sig i liranderummet. De intervjuade brandmin-
nen och de flesta av deras klasskamrater hade girna sett att mycket av
sjalvstudietiden och tiden 1 bibliotek, klass- och grupprum hade bytts ut
mot utmanande praktiska dvningar pa Gvningsfiltet. Hir hade de girna
tillbringat mera tid med fler och tuffare Gvningar fér att bygga pa och
utveckla praktisk kunskap och sjilviértroende. Utifran tydliga instruktio-
ner ville de prova p4, trina nya moment och fa rutin i sina handlingar.

Brandminnen ville ha uttalade krav och ordentlig styrning i studiet-
na och lirare som visade dem vad och hur de skulle gora, sig vad de
kunde och inte kunde, motiverade dem, hjilpte dem ritt, pushade pa och
uppmuntrade dem i liroprocesserna. De féredrog brandmin, brandfor-
min eller brandmaistare med yrkeserfarenhet fran faltet som ldrare i prak-
tiskt brandmansarbete. De ville lira av yrkesmin som visste vad det in-
nebir att vara brandman i praktiken och som kunde méta dem med in-
sikter, erfarenhet och verklighetskunskap. De bytte girna erfarenheter
och olika handlingsalternativ med varandra. Man skriver eller liser inte
sarskilt mycket i arbetet, men talar desto mera. Ericson (2004) beskriver
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en ”’ra men hjirtlig” yrkesjargong som han hanfor till (arbetar)klass, sna-
rare an kon.

Kunskap innebar f6r brandmannen att kunna agera pa ritt sitt 1 oli-
ka situationer och att veta sidant som man kan ha praktisk nytta av i
yrkesverkligheten. Minneskunskap ville de helst ha i komprimerad, ”bar-
bar” form. De holl fast vid nyttan och effektiviteten i Forsvarets och
Riddningsverkets férkastade lirometod instruktion, &va, Ova, OVA”.
De uttryckte ocksd att de vill veta varfor de ska agera pa ett visst sitt,
dvs. de ville veta saidant som kan st6tta den praktiska handlingen.

Starka bindningar mellan individ och kollektiv kan innebdra att
gruppen kollektivt foérkastar eller accepterar vissa utvecklingsagenter,
vilket kan leda till starka lisningar i undervisningssituationen. Hantering-
en av utvecklingsagenterna far dirfér en avgérande betydelse for vad
som hinder i liranderummet. Brandminnens uppskattning av undervis-
ningens utvecklingsagenter varierade i hog grad. Ovningsfiltet och de
praktiska 6vningarna uppskattades som goda och fungerande liranderum
med relevanta samband mellan individer/kollektiv och utvecklingsagen-
ter. Det gjorde ocksa de inomhuslektioner dir de studerande upplevde
sig lira nagot som de kunde ha praktisk nytta av i framtiden.

Tidsdimensionen

Brandminnen menade att kurstiden inte anvindes pa ett meningsfullt
och effektivt sitt. De ansag att ’teorin” tog for mycket tid i férhallande
till de praktiska 6vningarna och sag mycket av arbetet i bibliotek och
klassrum som sléseri med tid. Samtidigt fann de tiden for sjilvstudier f6r
kort, vilket skapade frustration. De hann inte fa tag i bocker, lisa och
skriva svar pa lirfragorna pa den tid de hade till forfogande. Ett spirande
missndje medférde att brandminnen, som enligt egen utsago vanligtvis
inte funderade sa mycket kring utbildningsfriagor, tog stillning i en livlig
diskussion om brandmansutbildningens vem-, vad-, hur- och varforfra-

gor och girna uttryckte sin situerade inlirningserfarenhet.

Brandmidnnens svar pa undervisningens vem-, vad-, hur- och varforfragor

Kortfattat kan sdgas att brandminnen pé frigan Vem? Svarade: praktiker
som valt bort bicker och skrivbordsarbete och vill dgna sig at kroppsarbete i grupp

under olika riddningsinsatser och som har for avsikt att dgna minst fem ar at prak-
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tiskt brandmansarbete.)'3 Det var ocksa praktiskt brandmansarbete de ville
torbereda sig f6r. De ville fa reda pa bista sittet att hantera olyckssitua-
tioner och yrkesredskap. De ville 6va for att fa rutin i sina handlingar.
For att kunna agera sidkert och rutinerat ville brandminnen trina mycket
och lira kinna savil den egna kroppens som Ovriga redskaps méjligheter
och begrinsningar, i si manga situationer som mojligt.

Att ldsa och skriva ansigs som naturliga aktiviteter i lirandet. I bor-
jan av kursen forklarade sig de intervjuade brandminnen beredda att lisa
och skriva det utbildningen krivde av dem. De var motiverade och ville
lyckas. De betonade att de nu skulle ldsa sidant som de var intresserade
av. Men i slutet av kursen saknades motivation att ldsa mer dn absolut
nédvindigt och i den andra intervjun framkom att de list mindre dn de
tinkt sig fran borjan. De skilde pa arbete och fritid och anvinde helst
kvillar och helger till annat dn studier. Brandminnen sokte funktionell
kunskap att anvinda i praktiska situationer och visade ingen lust till teo-
retiska fordjupningar, 4ven om de fann dmnena intressanta. Mycket av
det offentliga samtalet upplevdes som meningslost liksom de skriftliga
redovisningarna.

9.2 Matchning, icke-matchning och spanning

Inspirerad av McCormick (1994) betraktar jag undervisningen som ett
mote mellan skolfext och studerande. Pa 6vningsfiltet motte brandmin-
nen skoltexten. Hir engagerade de sig i ord och handling och flera av
skoltextstrategierna tilltalade dem. Ovningsfiltet var vilutrustat och méj-
liggjorde verklighetsnira trining som brandminnen uppskattade. Hir
uppstod spianning mellan gamla och nya sitt att forstda och handskas med
olika situationer och hir férdes engagerade samtal utifran nyvunna prak-
tiska erfarenheter. Matchning uppstod ocksa nidr brandminnen métte
lirare som utgick fran deras yrkessituation i sin undervisning. Under
dessa lektioner blev klassrummen flerstimmiga, liksom ndr autentiska
fragor stilldes och besvarades i undervisningen. Autentiska fragor stimu-
lerar till eftertanke och idéutveckling. De visar att elevernas tankar, syn-

punkter, asikter och resonemang ses som viktiga i ldrosituationen och ar

113 Efter fem ar kan de tas ut till f6rmansutbildning av sin arbetsgivare.
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typiska inslag i en undervisning som ligger vikt vid att eleverna dr klass-
rummets huvudrollsinnehavare och att kommunikation inte dr enkelrik-
tad (Dysthe 1996b, Nystrand m.fl. 1997). De informella elevsamtalen
och det yrkesmissiga erfarenhetsutbytet dr goda exempel pa autentiska
lirandesamtal.

Icke-matchning och uteblivna transaktioner

Det tydligaste exemplet pa icke-matchning var "PBLandet” som de stu-
derande uppfattade som basgruppsmoten, bokldsning och skrivande.
Brandminnen kinde inte till metoden sedan tidigare och flera av dem var
’ringrostiga” nir det gillde lisning och skrivning. Forvirring, fortvivlan
och irritation blandades nir de studerande, som forvintade sig praktisk
ovning efter tydliga instruktioner frian lirare som kunde sin sak, skulle
formulera lirfragor i skrift, s6ka textinformation och redovisa kunskap i
kompendieform. Mycket av detta kunskapande blev instrumentellt och
kom till stor del att bestd av strategiska och rituella handlingar.

Marton & Silj6 (1998) menar att de som vill fa elever att studera
med djupinriktning maste ha de studerandes egna intressen i atanke, dvs.
se till den inre motivationen. Utbildaren vet att det dr viktigt att de stude-
rande dger fragan. I PBL-hiftet stir att “eleven sitts i centrum pa ett
annat sitt 4n vid traditionell utbildning. Det blir elevens — eller den la-
randes — férkunskaper och behov som styr” och ”Du fir sjilv bestimma

!)7

vad du skall lira dig]” Men eftersom det var bestimt pa forhand vad de
studerande skulle kunna och hur de skulle lira och de studerande arbeta-
de utifran kursplan och studiehandledningar, 6ppnar utbildaren trots sina
intentioner for ett ytinriktat lirande, vilket ocksa avspeglas i de studeran-
des strategiska, icke-kommunikativa, sitt att 16sa uppgifterna. Uppgiften
dikterades uppifran och innebar i praktiken att brandminnen formulera-
de om givna pastdenden till frigor med svar som lirarna férvintade sig.
De formulerade ocksa frigor som de sjilva hade svar pa, trots att de
instruerats att inte dgna sig at sadant de redan kunde.

I undervisningen ingick lds- och skrivuppgifter som enligt metodbe-
skrivningen syftade till kunskapsalstrande diskussioner. Men de strategier
brandminnen valde var att dela upp arbetet mellan sig och fungera som
budbirare av texter som de reducerat till punktuppstillningar och Kom-
ihag! si att de skulle vara litta att bira i minnet. Undervisningsuppligg
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och lirare férmadde inte problematisera stoffet sa att de studerande en-
gagerades. Brandminnens lirfragor stimulerade inte till nagot granskande
och analyserande kunskapssckande (jfr. Limberg 1998).

Skoltextens intentioner tyckte oklara for savil lirare som studeran-
de. Den gav inte de direktiv brandminnen férvintade sig och hade be-
hévt. De uppmanades att ta ansvar fOr sitt lirande utan att inneb6rden i
ansvarsbegreppet klargjordes. De fick inte heller ndgra trovirdiga peda-
gogiska motiveringar till anvindningen av PBL-metoden. Pa nationell
niva sigs att metoden frimjar ett elevinitierat och elevdrivet arbetssitt till
skillnad mot “traditionell” ldrarinitierad och lirardriven undervisning.
Anda gick de frin bérjan sa studiemotiverade brandminnen in i en avvi-
sande elevroll. De var disciplinerade och spelade med i skolspelet, men
missnéjet vaxte och fick till f6ljd att de studerande arbetade under sin
térmaga. Frin att ha uttryckt deldgarskap och vilja att delta i kunskapan-
det med egna bidrag, backade de och avvisade stora delar av skoltexten
som nagot som tillhérde andra (jfr. Liberg 2003). Att forverkliga dess
intentioner hade krivt mycket bearbetning och lirarstod.

Meyers (1987) uppfattning att det varken finns undervisningsmeto-
der eller innehall per se, utan endast undervisningsaktérernas metodiska
gestaltningar, beskriver vil den lirosituation jag foljde. I lirosituationen
framtrider levande aktorer som skapar ett situerat innehall och gestaltar
en pedagogisk metod. Samtidigt som undervisningstexten vixer fram
omskapas elever och lirare, innehall och form. De strategier brandmin-
nen inledningsvis sa sig vilja jobba efter, t.ex. att prestera maximalt och
”ldsa sa 6gonen bloder” dndrades efter en tid till mer dimpade insatser.
De studerande var inledningsvis mycket motiverade, men utbildarens
strategier och ingangar till kunskapen fungerade inte som planerat, trots
att de byggde pi ett erfarenhetsbaserat sitt att lira, vilket borde ha tillta-
lat de studerande. Flera av brandminnen tolkade skoltextens strategier
som kravléshet och tappade lusten att prestera bra och visa vad de gick
tor, sa som de sa sig vilja gora nir “det verkligen gillde”. Varken den
skriftliga eller muntliga kunskapsredovisningen betraktades som nagon
utmanande verklighet. Brandminnen kan knappast sigas ha levt upp till
rollen som aktiva, kunskapssdkande, ansvarstagande studerande. De sag
sig sjilva som praktiker och reagerade mot att utbildningen ville ”g6ra
dem till teoretiker”. Som gruppmedlemmar, ordférande och sekreterare
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agerade de inte i Overensstimmelse med skoltextens strategier. Rollover-
tagandet blev onaturligt och arbetssittet upplevdes som sldseri med tid.

Aspelin (1999:201) skriver att liraren for eleverna dr nagon som ’pa
ett aktivt och malmedvetet sitt vigleder dem i en meningsfull liropro-
cess”. Arbetet kriver, menar jag, att ldraren dr siker 1 sin ldrarroll, med-
veten om vad som gors och varfor, och kan motivera sina handlingar
bade infér sig sjilv och andra. Risken dr annars stor att de studerande
tror att liraren inte kan ndgot och inte vet hur han ska ga till viga.
Brandminnens kultur stiller krav pa yrkesskicklighet och har tydliga
grinser mellan olika befattningar och befattningsomraden. Det liter dem
utgd ifrdn att ocksa andra yrkeskategorier har bestimda uppgifter, be-
hirskar och ansvarar fér sina omraden. T.ex. att det dr liraren som kan
och ska leda undervisningen och vet vad som ir bra f6r de studerande.
Ser man det som ldrarens uppgift att styra undervisningen, férvintar man
sig ocksa att liraren ska gora detta. Handledarna hade hir instruerats att
hilla sig i bakgrunden av de studerandes kunskapande. Ar lirarrollen
otydlig blir ocksa elevrollen otydlig. En icke styrande handledare som
haller sig vid sidan om gruppen, kan skapa forvirring hos auktoritets-
bundna studerande som dr vana att arbeta i team med klart definierade
uppgifter, om han inte lyckas férklara sitt handlande s att det kan upp-
levas som meningsfullt. Brandminnen reagerade ocksa starkt nir hand-
ledare utan praktisk erfarenhet fran filtet kritiserade deras praktiska
handlingar och erfarenhetsbaserade kunskaper utifrin den institutionali-
serade skoltexten istillet for att beméta dem i en kunskapsalstrande dia-
log.

Ytterligare niagot som resulterade i icke-matchning var bristen pa
overensstimmelse mellan skoltexten och brandminnens kodex; stjarnan
med de atta uddarna som symboliserar kunskap, lojalitet, mod, omtanke,
skicklighet, takt, uppmdrksambet och uthallighet. Brandmannen bir sina stjir-
nor pd hjidlmen, pa vinstra sidan av bréstet och pa dverarmen. Stjirnan
forenar dirmed hand, hjirta och hjirna, eller muskelkraft, praktisk klok-
het och tankekraft. Den ger goda foérutsittningar for en medvetandego-
rande dialog om yrkeskrav, kunskap och lirande och sambandet mellan
olika kunskapsformer. I en sidan dialog kan spinning uppsta mellan
skoltext och yrkesverklighet, sa som i den ledarskapslektion dir lirarna

lit brandminnen, fundera kring, skriva, redovisa och diskutera sin syn pa
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framtida yrkesroll och yrkeskrav. Brandminnen virderade kunskap i
form av yrkeserfarenhet och praktisk handlingsférmdga. De visade
ibland respekt, ibland skepsis gentemot akademisk kunskap och det
skrivna ordet. De visade lojalitet gentemot sin yrkeskar och omtanke om
varandra och de hjilpbeh6vande. De betonade vikten och behovet av att
trdna uthéllighet. De var uppmarksamma och upptridde taktfullt. I un-
dervisningssituationen férdes inte nagon djupare kunskapsdiskussion.
Dag 1 fick de studerande hora av sin ldrare att “kunskap ér information”
och att de sjilva skulle ”séka kunskap” framover. Ovriga begrepp nimns
inte explicit 1 skoltexten, men olika former av uppmairksamhet och uthal-
lighet trinades pa Gvningsfiltet och i klassrummen. Vikten av omtanke

och takt berérdes av sjukvardsliraren.

9.3 Det situerade sprikandet

Utifran de aspekter Hymes (1986) f6r fram som betydelsefulla £6r inter-
aktionen mellan minniskor, har uppmarksamhet riktats mot hur wtbild-
ningens yttre ramar, deltagare, syften och mal, innehall och form, ton, atmosfar, kana-
ler, normer och genrer samverkar och paverkar skeendet i lirosituationen.
Berittelsen om undervisningssituationen visar att engagemanget, f6rma-
gan och lusten att lira varierade med olika deltagare och olika moment 1
undervisningens olika rum. Flera av de mindre erfarna brandminnen
visade att de hade blivit medvetna om nya kunskapssfirer och agerade
som medskapare med egna bidrag i olika sammanhang. De sa sig kunna
se och gora mer i olika situationer och kinde sig ocksa sikrare i handling.
De lirde mycket under de informella samtalen som lit dem operera i sina
nirmsta utvecklingszoner. Andra upplevde skoltexten som for enkel och
utvecklingen uteblev. De mer erfarna avvisade mycket av innehallet savil
enskilt som i grupp. Mycket lisande och skrivande avfirdades t.ex. pa
grund av ointresse foér dmnen som man menade sakna bruksvirde eller
for att man inte kinde kunskapsfértroende infér undervisande ldrare.
Det offentliga liranderummet var till stora delar monologiskt. Det
var frimst de mest erfarna brandminnen som kom till tals. Det var dem
som ldrarna vinde sig till, det var de som tog ordet och det var dem man
lyssnade pa och rittade sig efter. Flera mindre erfarna brandmin motte

skoltexten med tystnad, t.ex. for att de kinde sig underligsna kunskaps-
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missigt och menade att de inte hade nagot att tillféra. Nagra lektioner
visade emellertid, liksom interaktionen pa 6vningsfiltet, att det 4r mojligt
att aktivera brandmin, stimulera till ett allsidigt sprakande och skapa en
konstruktiv lirandedialog.

I ord och handling visade brandminnen pa vikten av att fa tala om
gjorda erfarenheter och dela dem med andra. De hade litt f6r att tala om
sadant som lig dem varmt om hjirtat, nér situationen tillit det. Under
hela utbildningstiden férdes en oavbruten informell dialog med mycket
erfarenhetsutbyte utanfér klassrummen. Brandminnen uppskattade det
informella samtalet och erfarenhetsutbytet mellan kolleger med olika
erfarenheter. De flesta av dem var patagligt talféra i informella samman-
hang, men avstod frin de offentliga klassrumssamtalen. De svarade inte
pa typiska ldrarfragor om de inte blev direkt tillfragade. Helklassamtalen
lirarna inbjod till férblev stillsamma sd linge de inte kom in pa erfaren-
hetsutbyte kring praktiska hindelser nagon varit med om. Vid sidana
tillfillen kunde ibland flera brandmain engagera sig, stilla fragor och bi-
dra med egna erfarenheter.

Ocksa pa 6vningsfiltet var dialogen engagerad. Efter gemensamma
insatsovningar stod de olika basgrupperna ofta i ring och samtalade liv-
fullt med sina lirare om vad man hade gjort, hur det gitt och hur man
eventuellt borde ha agerat. Den gemensamma reflektionen i direkt an-
slutning till en gemensam hindelse/erfarenhet i syfte att utveckla battre

praktisk férmaga upplevdes som meningsfull av de studerande.
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IV: DISKUSSION
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10. Laranderum for brandman

I motivationen, lagandan, yrkesstoltheten, engagemanget fran évningsfil-
tet, aktiviteten och flerstimmigheten under ledarskapslektionen, den
fungerande foérebyggandelektionen och de fungerande sjukvardslektio-
nerna finns mycket att ta tillvara f6r dem som vill bygga broar mellan ord
och handling i brandminnens liranderum och yrkesverksamhet. Proble-
met 4r att flera av dessa potentialer kan fungera som hinder i lirandet,
om de inte lyfts fram, tas tillvara och utmanas i undervisningen. Den
brandvigg mellan teori och praktik som brandminnen bygger i sina la-
randerum hindrar en konstruktiv dialog mellan filtets olika aktorer och
utestinger mycket av filtets skriftspraksbaserade kunskap. Det dr enligt
min mening olyckligt och jag vill avsluta avhandlingen med att lyfta nigra
av de didaktiska varforfragorna genom att diskutera de potentialer for
konstruktiva méten mellan brandmin och skoltext som kan skoénjas i
undervisningssituationen. Forst diskuteras vilka liropotentialer och be-
grinsningar som kan ligga i de yrkesrelaterade faktorernas paverkan pa
brandminnens sprakande och lirande. Direfter diskuteras vikten av att
artikulera yrkeskunskap och slutligen négra av de utvecklingsagenter som
skulle kunna stétta brandmiénnens sprakburna lirande och dirmed for-
ena teori och praktik i yrkesutbildningen. En i det hidr sammanhanget
viktig fraga dr ocksa hur engagemanget och motivationen fran évnings-
faltet och de informella samtalen kan féras in 1 klassrummen.
Aktiviteterna pa Gvningsfiltet och vara samtal i anslutning till dem
lit mig f6rsta hur mycket brandminnen tyckte om sitt arbete och hur
viktigt det var for dem att fa trina praktiska brandmansfirdigheter i olika
verklighetsndra situationer. Trots att jag forsékte halla mig pa behorigt
avstand fran elden, inte vara i vdgen och inte snubbla 6ver alla brand-

slangar var det svart att inte smittas av entusiasmen:

Pa eftermiddagen tog jag en promenad och hittade mina grupper. Férst en
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som kldttrade pa stegar, klev runt pé tak och sedan firade sig ned i ett rep.
Den gruppen hilsade mig glatt med orden: ”Nu lir vi oss nagot!” De slog
knopar och klittrade med stort intresse under livligt samtal.// Sedan kom
jag till skumgruppen. De eldade f&r fullt efter genomgang. For forsta gingen
insag jag hur roligt de tycker att det dr ndr det brinner och nir de far slicka.
Detta dr inget vanligt jobb. De gillar verkligen det de haller pd med. Elden dr
fascinerande. ”Nu botjar det likna ndgot. Detta dr vackert”, var kommenta-
rer jag horde ndr stora eldslagor och ett jittemoln av svart rok spred sig Gver
oss. De njot. Aven lirarna sig ut att trivas.//Jag blev riktigt rérd nir jag sig
hur de hjilpte B3 med hans tryckluftsapparat. Hela gruppen var med och
petade och stottade. Sedan slickte de med skum och alla hade sin uppgift att
skota. Tank att det syntes péd ryggarna pa dem att de gillade vad de holl pa
med!// Efter och fore insatsen kommenterade liraren vad de skulle tinka
pé och varfor. Detta dr nog inldrning ndr det 4r som bast. Praktiskt handlan-
de i en situation dir eleverna trivs, dir de far jobba i grupper dir man stSttar
varandra och har roligt nir man Iéser en gemensam uppgift. Det var intres-
sant att vara med. En riktig AHA-upplevelse faktiskt. (Fran filtdagbok den
tredje utbildningsveckan)

10.1 Yrkeskulturens betydelse i ldranderummet

Brandminnen ser sin yrkesverksamhet som ett livslangt lirande. De s6-
ker inte yrkeskunskap i bocker eller Gver nitet i forsta hand, utan frimst
genom praktisk 6vning och i den egna praktiken dir de ocksd har moj-
lighet att byta erfarenheter med andra och friga dem som vet och kan
mer till rads. Sa har de lirt sig mycket av det de kan i sitt yrke och de
menar att det dr sd yrkesldrandet ska ga till.

Att de lirandes bakgrund har stor betydelse f6r vad som sker i en
undervisningssituation ir en genomgiende tanke i de teorier jag anvin-
der. McCormick (1994), Svedberg (1997) och Uljens (1997a) tydliggor
alla betydelsen av den lirande och lisande individen och dennes sam-
manhang utanfér lirosituationen. Arfwedson & Arfwedson (1991) skri-
ver att elevernas ideal bygger pa erfarenheter som till storre delen gors
utanfér skolan 1 en verklighet dir skolans ideal inte stir oemotsagda.
Elever idr olika och bir med sig olika bakgrunder, priglingar och for-
vintningar till skolan, som emellertid timligen ensidigt belénar vissa
typer av kunskap, firdigheter och beteenden pa den praktiska erfarenhe-
tens och det konkreta arbetets bekostnad, skriver de. Det framgar av min
studie dir de praktikinriktade brandminnens forestillningar, férvint-
ningar och forhallningssitt kommer i konflikt med utbildarens intentio-
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ner och paverkar savil undervisningsférlopp som lirande. Arfwedson &
Arfwedson menar att liroboksstudier och dmnesstudier maste komplet-
teras med det elever lir av egenverksamhet och direkta erfarenheter. De
ser det som skolans sak att géra ’den nédvindiga kopplingen mellan de
ofta kaotiska erfarenheterna fran livet utanfor skolan och det strikt sys-
tematiska tinkande, som dmnesundervisning och fackbécker kan bjuda
pa” (1991:171).

Carlgren (1990:83) papekar att filtets verksamhet inte nédvindigtvis
ar ”paradigmatiskt riktig” och att det darfor blir viktigt att granska den
kritiskt, ifrdgasitta och diskutera den. Fér brandminnen innebir det att
ifrdgasitta en verksamhet som de identifierar sig starkt med. Sker ifraga-
siattandet pa olimpligt sitt, kan de studerandes lojalitet med den egna
yrkeskaren sannolikt fi dem att sla d6vorat till och snarare ifragasitta
budbirarna dn den egna praktiken. Att agera som férvintat infor betyg-
sattande larare, behover, som framkommit ovan, inte innebira att man
approprierat skoltextens innehall och arbetssitt.

Fredholm (1988) tar Bourdieu till hjilp for att forklara hur och var-
tor etablerad ordning stindigt dterskapas: ’Genom att minniskor deltar i
olika gbramoénster skapas hos dem dispositioner, habitus, for att varsebli,
uppfatta och agera likadant i framtiden” (1988:223).114 Fredholm menar
att vi kan finna forklaringar till nuets skeenden 1 historien och férsta hur
den etablerade ordningen skapar praktiken som genererar habitus. En
sadan kritisk granskning kan skapa méjlighet for framtida férandring och
nya sitt att agera. Min studie visar riddningstjanstens, och ocksé yrkes-
utbildningens, rétter 1 en militir, hierarkisk struktur dir lydnad gentemot
overordnade beslutsfattare anses sjlvklar. I en sadan struktur dr ifriga-
siattande och kritisk granskning av den egna verksamheten inte de under-
stilldas uppgift.

Savil skolkulturen som brandmanskulturen har sina rétter i det mili-
tara, vilket innebar att ocks3 lararnas arbete vuxit fram i en hierarkisk
tradition dir lydnad och underkastelse infér radande system ingar. Orga-
nisationernas gemensamma bakgrund kan skapa férstaelse dem emellan,
men det finns som vi sett ocksa olika férestillningar och férhallningssitt
som kan leda till konflikter mellan skola och riddningstjinst.

114 Se vidare Bourdieu (1999) och t.ex. Broady (1997), Callewaert (1992).
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Yrkeskultur som hinder eller lirandepotential

Karen och arbetslaget har stor betydelse f6r brandminnens socialisering
in i yrket och yrkesrollen. Genom att delta i verksamheten har de appro-
prierat kollektivets kunskap, forestillningar och férhallningssitt. I under-
visningssituationen kom de olika individerna samman i ett kollektiv, med
gemensamma normer och virderingar och en gemensam syn pa lirande
som inte fullt ut motsvarades av utvecklingsagenterna i liranderummet.
Brandminnen avvisade kollektivt flera utvecklingsagenter och laste dar-
med sina utvecklingszoner f6r mycket av det kunskapande och den kun-
skap som skoltexten avsag att férmedla.

Starka bindningar mellan medlemmarna och en stark gruppkinsla
kan leda till att en grupp sluter sig mot omvirlden och kan ha svart att
acceptera sivil utomstdende personer som utifrin kommande idéer och
tankegangar. I giriga organisationer och i grupper med starka bindningar
mellan medlemmarna kan flerstimmighet och motkulturer avvisas. En
stark gruppkinsla kan himma kritiskt tinkande och personliga stillnings-
taganden och leda till en styrd, himmande “falsk konsensus”. Att i yr-
kesutbildningen problematisera dessa forhallningssitt och skapa jordman
for en dialog som later flera stimmor hoéras dr sdledes inte nagon litt
uppgift. Forsvarsmekanismerna kan vara starka i homogena grupper
(Svedberg 1997).115

Ocksa skolan dr en organisation med olika géraménster och for-
hillningssitt som de olika medlemmarna approprierar till forgivettagen
vardagskunskap som kan vara svar att ifragasitta, analysera och medve-
tandegora, och som framkommit ovan anvinder bade lirare och stude-

rande olika férsvar i undervisningssituationen. Sociala férsvar kan per-

115 Svedberg (1997:114) ger exempel pa flera former av sociala férsvar: En grupp
kan vilja att beméta information, utvirderingsresultat, obekvim kunskap etc. med
tystnad eller forneka vad som sigs. 1 dubbelkommunikation kan man pasté att det som
sdgs dr intressant, eller viktigt, men samtidigt fortsitta att agera som tidigare. Ocksa
kollektiv intellektualisering och mythildning ér sitt att skydda sig mot en pétringande
verklighet genom att handla som om ingenting 4r nytt, att diskutera utan att lyssna,
utan inlevelse eller stillningstaganden. Uttryck som Vi dr en enda stor familj”, eller
”Hir sdger alla vad de tycker och tinker” anvinds ibland utan 6verensstimmelse
med verkligheten. Genom problemforskjuning flyttar man tankarna fran ett verkigt
problem, t.ex. genom att finna en syndabock for nagot. Group-think star for att
gruppen endast accepterar ett sitt att tinka och handla. Nytinkande dr da
ovilkommet eftersom det kan hota och skada gruppens sjilvbild, skriver Svedberg.

233



manentas i organisationer som stills infér krivande och komplexa upp-
gifter och bli en del av organisationens struktur (Svedberg 1997:114).
Svedberg (1997) understryker att “livslogner” dr normala inslag i alla
organisationer. Nir de anvinds konstruktivt gynnar de organisationens
effektivitet, men ndr de blir tvaingsmaissiga, férvringer de gruppens verk-
lighetsuppfattning och saboterar arbetet, menar han.

Det gir inte att bortse fran att den starka yrkeskulturen och gemen-
skapen pa hemmakiren, kan gora det litt att isolera sig fran impulser
utifran, eller frain en omvirld som stiller krav pa foérindring. Fredholm
(1997) varnar for att “kulturell enégdhet” kan bli ett problem inom en
profession, om man utgar fran att det egna sittet att tinka och agera ir
det enda riktiga. Han uppmirksammar faran f6r “kulturell enégdhet” i
allt fran kunskaper och dsikter om hur virlden och tillvaron dr utformad
i stort, till konkreta saker i det vardagliga och manar till en granskning av
doxall, Det krivs kunskap och en 6ppenhet mot olika organisationers
sitt att tinka och agera for att kunna diskutera olika handlingsalternativ,
menar han. En sadan 6ppenhet visade de studerande sinsemellan, men
nagra av dem antydde att hemmakarens sitt att 16sa uppgifter ibland
avfirdades av lirarna utan diskussion. Potentiellt kunskapsutvecklande
autentiska samtal kring brandmanskunskapens vad-, hur- och varforfra-
gor gavs da inte nagot utrymme i liranderummet.

Att problematisera doxa ér svart, eftersom forestillningarna ofta ar
sa sjilvklara, att man inte ligger marke till dem, sa linge ingen bryter mot
dem eller utmanar dem. Och ocksd om man tagit till sig nya f6rhallnings-
sitt kan det vara svart att komma hem med nya idéer till en arbetsplats
dar tillvaron dr inrutad och vardagen foljer sin gilla gang, dir den hierar-
kiska ordningen ir ett faktum och dir yngre lirt sig att inte sticka ut ha-
kan eller ifrdgasitta invanda rutiner. Ska en nyutbildad brandmans poten-
tiella kompetens bli realitet, giller det att arbetsgivare, chefer och kamra-

ter tillater att kunskaperna anvinds:

Know-how och kompetens dr relationer. De dr inte egenskaper i en person
som fdljer honom genom hans f6rvirvsliv. Dirfér kan av logiska skil inte
en utbildning, hur effektiv den dn m4 vara, rista in know-how eller kompe-

116 Fredholm (1997) beskriver doxa som en sjilvklar kollektiv representation eller

forestillningsvirld som emellertid inte dr sa sjilvklar som den framtrider. Jfr.
Bourdieu (1999:164ff) och Fredholm (1988:255ff).
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tens 1 en méinniska. Know-how och kompetens forutsitter en social position
inom yrket, varifrin individen har méjlighet att agera. Denna position kon-
trolleras sillan av den utbildande institutionen. Den maste erévras inom yr-
kesorganisationen eller yrkestraditionen. (Rolf 1995:127)

Riddningsverket uttrycker en ambition att férdndra riddningstjanstens
handlingsménster via utbildningen. Fredholm later oss emellertid férsta
att organisationen inte dr bendgen att lita sig paverkas av yttre strom-
ningar och med Rolf forstar vi att en aldrig sa vilutbildad brandman kan
ha svirt att paverka organisationens inre liv. Brandminnens uttalanden
visar ocksa att det inte anses vara de yngstas uppgift att dndra pa hem-
makarens ridande forestillningar och géramonster. Kéranda, hierarki,
jantelag och gruppranking kan ligga hinder i vigen fér nyskapande.
Fredholm (1997:68) uppmarksammar att nya insikter kan hota hirskande
intressen och att ett maktférhallande kan utkristalliseras mellan dem som
kinner sin position hotad av de nya insikterna och deras foretridare.
Motstandet kan saledes ocksd handla om maktspel i en annan division,
som det dr svart for skolan eller den enskilde brandmannen att paverka.
De som kinner sig hotade forsvarar sannolikt vardagskunskapens giltig-
het och ger sakskil for att den ska vara kvar. Har dessa personer makt
inom organisationen ir det troligt att den gamla kunskapen far fortsitta
gilla och fors vidare till nya generationer inom yrket, skriver Fredholm.
Bourdieu (1999:169) skriver att doxas sanning maste bli ansatt av en
opinion for att kunna rdjas. Forst nir den sociala virlden forlorar sin
karaktir av naturligt fenomen finns forutsittningar for att granska den.
Svedberg (1997) papekar att man kommit mycket lingt i en arbetsgrupp
nir man medvetet underséker och omprovar sin egen referensram. I
Bruzelius & Skirvad (2000) refereras till Pettigrews “dynamitfilosofi” f6r

att tydliggora hur svart det dr att férandra kulturen i en organisation:

Kulturen ir i regel sa férankrad hos organisationsmedlemmarna att den inte
gar att utveckla. Dirfor dr enda chansen att férindra en kultur enligt Petti-
grew en explosion initierad av ett djupt krismedvetande, som £6ljs upp av
kraftfulla f6rindringsmetodet. (Bruzelius & Skirvad 2000:327)

Det ir med andra ord inte sirskilt enkelt f6r nagon av undervisningssitu-
ationens aktorer, att férvandla kursplaneintentioner till férindrade hand-

lingsmonster 1 praktiken.
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Underkastelsens janusansikte

Savil brandmin som lirare har i vardagens yrkesarbete lirt sig att under-
ordna sig ett hierarkiskt system och gora vad de blir tillsagda. A andra
sidan har de ocksa lirt sig att komma med egna initiativ och inta en
6verordnad roll. Brandminnen gentemot de hjilpbehdvande, lirarna
gentemot de studerande. Brandminnen bir med sig sin yrkeskultur till
undervisningssituationen tillsammans med tidigare skolerfarenheter som
later dem fraga vad liraren vill att de ska gora. De soker klara riktlinjer
att arbeta efter samtidigt som de virjer sig mot ett arbetssitt de inte ar
vana vid vare sig fran yrkesarbete eller tidigare skolgang. Lirarna ar pa
vig in i en forindrad yrkesroll dir de férvintas fungera som icke styran-
de handledare. Savil lirare som studerande anpassar sig inledningsvis till
kursplanens intentioner och den foreskrivna metoden, men i kampen
mellan skoltexten och yrkestillhorigheten segrar yrkeskulturen. Brand-
minnen avvisar flera av skoltextens strategier och nagra av de lirare som
har riddningstjanstbakgrund avviker efter en tid fran metod och handle-
darroll.

Som brandman ger man inte upp och aker hem innan ett uppdrag
ar slutfort. Det gjorde de studerande inte heller under 6vningarna pa
ovningsfiltet. Men de gjorde det nir det gillde skriftliga inlimningsupp-
gifter, genom uteblivet engagemang i de offentliga samtalen och genom
att inte ldsa mer dn absolut nédvindigt. Brandminnen I6ste inte de ge-
mensamma uppgifterna i bibliotek och klassrum pa samma sitt som de
l6ste sina praktiska uppgifter. Distinktionen mellan olika samhallsklasser,
redskapsanvindning och olika gbramonster i olika sociala praktiker fram-
star 1 studien som en anledning till brandminnens avvisande férhall-
ningssitt gentemot skoltexten. De skriftspraksbaserade undervisningsak-
tiviteterna betraktades som rituella skoluppgifter och lostes strategiskt
med minsta méjliga arbetsinsats for att ge godkint pa kursen (jfr. Berge
1988). Handlingsmonstret forstirktes formodligen ocksa av att ingen

krivde mer engagemang eller visade pa mer utvecklade I6sningar.

10.2 Att spraka for att ldra

I ett sociokulturellt perspektiv ses interaktionen med andra manniskor

som forutsittning for utveckling. Med utgangspunkt 1 Vygotskijs teorier
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(1999) om det nira sambandet mellan sprak, tinkande och lirande hév-
das 1 den pedagogiska och svenskimnesdidaktiska diskussionen att lis-
ning och skrivning bor integreras i meningsfulla och kunskapssckande
sammanhang som tar sin utgiangspunkt i de lirandes intresse. Numera
patalas ocksa vikten av multimodalt meningsskapande med hjilp av bild,
drama, lek, kroppsrérelse etc. (t.ex. Skolverket 1999, jfr. Cope & Kalant-
zis 2002). Tankegangarna Gverensstimmer med de intentioner som ut-
trycks genom valet av undervisningsmetod i brandmansutbildningen.
Ocksa PBL-instruktionen uppmanar till aktivt, flerstimmigt sprakande i
undervisningssituationen utifrin en problematisering av verklighetsnira
yrkessituationet.

Vikten av att medvetandegora praktiken genom verbalisering pata-
las ocksa 1 de texter jag funnit om praktisk kunskap. Genom reflektion
tore, under och efter handling kan yrkesutévare se nya méjligheter och
utveckla nya forhallningssitt (Schon 1983, 1987). Den som reflekterar
medvetet haller fast vid sina tankar och férsoker forsta och forklara det
som sker eller har skett. Handal (1996:108) ser reflekterad praktik som en
del av professionell yrkesutévning. Professionalitet, skriver han, innebir
att yrkesutévarna kan beskriva och ge skil for det egna yrkesutovandet
med hjilp av en gemensam terminologi, och knyta an till bakomliggande
teoriunderlag. Genom artikulation kan savil den enskildes kunskap som
den socialt burna kunskapen utvecklas. Rolf (1995) pekar pa faran for en

profession att vara utan det han kallar intellektualistiska resurser:

Vad som tycks hinda ifall vi definierar vardbitridets yrkeskunskap som obe-
roende av intellektualistisk reflektion, blir att andra utévar denna reflektion
at henne. Utan egen intellektualism blir man maktlés 1 en omgivning dér be-
sluten fattas efter intellektualistisk bearbetning — nagot som sker i en funge-
rande demokrati. (Rolf 1995:260)

Rolf (1995) menar att varje yrke beh6ver tankeredskap till sitt férfogande
nir det stills inf6ér en problematisk situation. Han syftar inte frimst pa
den nirliggande vetenskapens begrepp och teorier, utan snarast pa ett
systematiskt sitt att reflektera kring den egna verksamheten. Detta bety-
der, sa som jag forstar Rolf, att varje profession som vill vara sin egen
herre och inte lyda under intellektualistiska formyndare, behéver vissa

sina analytiska redskap och utveckla ett funktionellt metasprak som later
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deltagarna tala med varandra och med utomstiende, om sadant som ror
den egna professionen. Ett sidant metasprak byggs pa praktiken. Vinsten
av artikulationen ligger 1 mojligheten att ifragasitta, kritiskt granska och
diskutera den egna kunskapen och de egna géramonstren. I att kunna bli
aktiva deltagare med egna bidrag i gillande diskurser (jfr. Liberg 2003)
och inte knuffas utanfor spelplanen eller behdva ga i andras ledband.
Och i att professionen kan foérsvara det man gér mer Gvertygande dn
med orden ”’sa har vi alltid gjort”. Men reflektionsférmégan kommer inte
av sig sjilvt. Sjilvreflektion dr, till skillnad fran det kollegiala samtalet,
inte ett naturligt tillstind hos minniskan, utan nagot som mdste trinas
systematiskt och ocksd dialogen miste struktureras och férdjupas om
den ska vara mer dn smaprat (Alexandersson 1999).

Brandminnen byter girna erfarenheter med varandra, men deras
diskurs dr endast delvis artikulerad av dem sjilva i skrift. Brandmins
kunskap har medierats frimst genom praktisk handling och muntligt
berittande, vilket i sin tur format kulturen. De beforskas, parodieras,
beskrivs och diskuteras av andra och det dr andra diskurser som slar
igenom 1 de skrivna texter de dr hdnvisade till. Det kan réra sig om lagar
och férordningar de har att f6lja, medicinsk diskurs f6r akut omhinder-
tagande, texter om farliga imnen fran kemiféretag, instruktioner for red-
skapsanvindning fran fabrikanter, facklitteratur som skrivits av forskare
eller brandingenjorer osv. Det dr inte enbart negativt. Man ser det man
vet. I varje praktik lir man sig fdsta uppmirksamheten péd olika saker.
Dirfor blir ocksa utanforskapets synformaga viktig f6r en praktiks kun-
skapsutveckling.

Dysthe (1996b:2206) lyfter fram det flerstimmiga klassrummet som
en forutsittning for att mening ska skapas i undervisningssituationen.
Det ir bara nir den dialogiska funktionen dominerar som eleverna far
mojlighet att sjilva vara meningsskapande individer i samspel med var-
andra och med liraren, menar hon. Yrkesutbildningen kan spela en viktig
roll 1 utvecklingen av en praktiks metasprak utifran de lirandes vardags-
sprak. Ett forsta steg i en sidan “pedagogik for fortryckta” (Freire
1972)117 dr att erkdnna och vilja ta del av praktikernas tysta och tystade

17 Freires pedagogik lyfter fram kunskaper som aldrig efterfragats. I samtal mellan
lirare och elev ges de spraklig gestalt och offentlighet. De lirande far ddrmed
redskap for politisk handling.
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kunskap. Nir en praktik tillerkinns virde och det egna spraket bir, kan
den komma i dialog med andra stimmor.

Att lyssna pa andra och att sjilv fa komma till tals ingér 1 ett demo-
kratiskt foérhallningssitt. Skolan kan vara en métesplats dir studerande
far ligga fram sina tolkningar, virderingar och omdémen och jimféra
och préva dem tillsammans med andra. De erkdnns ddrmed 1 sin kultu-
rella identitet och ges ocksd moijlighet att fa perspektiv pa egna virde-
ringar och forgivettaganden. Det mojliggdr ett nyanserat och mangsidigt
lirande. Svedberg (1997:241) skriver med referens till Ziehe (1982) att en
huvudfriga for skolan i ett demokratiskt samhille 4r hur man kan gora
manniskan till en fantasifull betraktare och avslojare av vardagserfarenhe-
ter snarare 4n att méta henne som ett tomt kirl att fylla med av andra
definierade nyttigheter. Minniskor som tillerkdnns sitt virde och sina
erfarenheter, inte minst de sprakliga, tillerkdnns ocksa sin férmaga och
sitt stt att anvianda dem. Det dr en god utgiangspunkt for lirande.

10.3 Brandmdnnens sprikande

Varje praktik utvecklar sina egna spriak. Brandminnens agerande i ut-
bildningssituationen visade att manga av dem inte var trinade for det
offentliga samtalet och inte heller sig nagon storre mening med sadana
samtal. Brandminnen éterskapar och omskapar sin yrkeskultur i praktisk
handling och i informella samtal och berittelser om intriffade handelser.
De talar mycket, men skriver litet. De uttrycker fakta muntligt och arti-
kulerar firdigheter, forstaelse och foértrogenhet med bade ord och
kroppshandling. Deras meningsskapande ar multimodalt. De “liser”
olycksscenarier med alla sinnen. De kontrollerar rékens firg for att de
vet att den kan ha olika innebdrd. De soker efter minniskor i rékfyllda
rum dir det inte gar att se med 6gonen, men vil med armar och ben. De
ser och hor hur skadade beter sig, vad kamraterna gér och agerar utifran
deras handlingar. Den som vet hur man ska utféra ett visst handgrepp
visar det f6r de andra. De uppskattar bilder och lir ockséd girna av levan-
de forebilder.

Brandminnens praktik dr full av fungerande sprak och meningsska-
pande som fortjanar en egen studie, liksom de riddningstjanstsituationer

dir detta sprakande ska fungera tillsammans med filtets Ovriga aktorer.
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Brandminnen berittar girna episoder frin den egna yrkeserfarenheten
som de pa sa sitt delar med andra. De har en yrkesjargong som skapar
lagkinsla och later dem bearbeta psykiskt pafrestande upplevelser (Eric-
son 2004:123ff). De byter girna handlingsexempel, tips och rad med
varandra muntligt. Men de har inte dokumenterat mycket av sin kunskap
i skrift i annan form édn korta instruktioner och punktuppstillningar.
Filtets 6vriga representanter har delvis annorlunda redskap och i vissa
fall en mer utvecklad skriftsprakstradition att falla tillbaka pa. Framvix-
ten av en akademisk brandingenjorsutbildning har lett till att delar av det
tilt brandminnen opererar pé teoretiseras av andra. Den kunskap brand-
ingenjorer och forskare formulerar i skrift d4r emellertid inte brandman-
nens.!'’8 Den praktiska, erfarenhetsbaserade, muntligt berittade, osyste-
matiserade kunskapen, eller den beprévade erfarenheten accepteras inte
som vetenskaplig av den akademiska virlden dir systematiskt vetenskap-
ligt tinkande dr ett honnérsord och skriften ett av de frimsta redskapen
for att artikulera kunskap. Har har brandminnen inte mycket att sitta
emot, dven om bdde ord och innehall i forskningsrapporter fran Brand-
forsk eller Lunds tekniska hégskola idr, eller kidnns, frimmande i deras
vardag. Det kan vara svart for brandman att bli aktiva deltagare i en dia-
log dir akademiker med ett utvecklat professionellt skriftsprik skriver
eller sdger hur nagot ér eller ska vara. Det kan vara svart att finna motar-
gument ndr man inte har nagon egen forskning att falla tillbaka pa och
det egna yrkesspraket saknar de begrepp som anses bira i sammanhang-
et. Det kan gbra det svirt att tolka andras budskap pa ndgot annat sitt 4n
att “detta dr ingenting for oss”, speciellt nir ett medierande led saknas
mellan forskaren och den lisande brandmannen. Josefson (1991) beskri-
ver skillnaden mellan véirdens fértrogenhetssprak och filtets teoretiska
vetenskapliga sprik, pa ett sitt som for tankarna till brandmanspraktiken.
Fortrogenhetskunskapens sprak, dr det mangtydiga, berittande, gestal-
tande spriket, skriver hon. Det dr ett sprik som inte laser ordens inne-
bérd med exakta definitioner. Samtidigt betonas vikten av ett levande,
nyanserat verksamhetssprik: I reflektionen kring arbetet dr ett sidant

sprak avgorande for utvecklingen av kunskapen” (Josefson 1991:108).

118 Jfr. Ohman (1993).
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Utifrin sina erfarenheter fran yrkeslivet efterlyser brandminnen
kunskap som ska géra dem sikrare 1 handling och ge sjilvfértroende, sa
att de med pondus, yrkesskicklighet och auktoritet kan bemota hjilpbe-
hévande i de ibland helt of6rutsdgbara situationer de stills infér. Det gar
att reflektera kring detta arbete t.ex. i anslutning till gemensamma erfa-
renheter, eller kring text och bild fran olika insatser. Med mer kunskap
och erfarenhet 6kar férmégan att differentiera och se harfina, men vikti-
ga, skillnader i likartade situationer. Genom att verbalisera, systematisera
och generalisera kring sin kunskap och sitta den i relation till andras
kunskaper, kan brandminnen na 6kad medvetenhet om Aur de gor, vad
de gbr och varfor ett sitt att agera kan vara bittre eller simre dn ett annat

1 en speciell situation.

Praktisk klokhet

Varje praktiker stills i sin yrkesutovning for val av olika slag. For att
kunna avgora vad som dr ritt och riktigt i en enskild situation behovs
praktisk klokhbet. 1 verksamheter som stiller sina yrkesutévare for oforut-
siagbara, forinderliga och méngtydiga situationer blir den sirskilt viktig.
Brandminnen behéver praktisk klokhet i méten med hjilpbehévande
och for att kunna leva upp till de dygder som symboliseras i riddnings-
tjainstemblemet. Valen dr ofrivilliga och problematiska. Det finns inte
ndgra entydiga, pa férhand formulerade regler att félja. Brandmannen
frain Go6teborgsbranden utrycker att yrkesutévningen manga ganger kan
handla om mycket svara val. Han berittar bland annat hur han tvingades
vilja mellan att rddda flera sma och litta ungdomar och firre storre och
tyngre.

Den praktiska klokheten ér en personlig, praktisk kunskap som lérs
i praktiken. Den uppstir inte i vakuum. Den maste finnas runt omkring
oss for att vi ska kunna appropriera kloka géramoénster. Ocksa hir ar
exempel och férebilder viktiga. Den praktiska klokheten gestaltas i hand-
ling, men kan enligt min mening ocksa behéva niring 1 dialoger dir olika
synsitt kommer till uttryck. Brandminnen hamnar ibland i psykiskt pa-
frestande situationer som maste bearbetas. Det sker till stor del med
sprikets hjilp. I Ericson (2004:123ff) framkommer att de interna samta-
len i brandminnens arbetslag dir man far ”prata av sig” pa 7sitt eget

sprak” fungerar som ventil och skyddsmekanism. Den yrkesjargong som
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anvinds fyller hir en viktig funktion, men kan, menar jag, ocksa innebira
att brandminnen sprakligt manifesterar tankar och kinslor pa ett sitt
som paverkar deras sitt att tinka och agera i andra sammanhang. Det
blir ddrfor viktigt att de i undervisningssituationen ges méjlighet att sam-
tala kring etiska fragor pa ett analyserande och nyanserat sitt. I utbild-
ningens styrdokument uppmirksammas en kompetens som kallas in-
stillning. Den kan jimféras med praktisk klokhet. Problemet hir dr att
ofdrutsebara problem ska gestaltas, artikuleras och bedémas i en ojimlik
situation dir skoltextens i foérvig artikulerade handlingsmonster och ésik-
ter om vad som dr den ritta instillningen belénas. Det dr inte ndgot bra

utgangslige for dialog och transaktion pa lika villkor.

Tyst och tystad kunskap

For att bli medskapare, tas pa allvar och inte tystas i det offentliga samta-
let som paverkar och styr filtets verksamhet behéver ocksa brandmin
kunna hantera de redskap som offentliga samtal, formella skrivelser,
analyser och andra texter utgér. Sidana onskemdl uttryckte dock inte
studiens brandmin och de antog inte skoltextens skriftsprikliga utma-
ningar till analys och kritisk granskning. Enligt min mening beror det
avvisande foérhallningssittet bland annat pd att vare sig riddningstjinst
eller undervisningssituation vid tiden fér undersékningen var nagon na-
turlig vixtplats for dessa firdigheter. Det fanns inte nagon levande li-
sande, skrivande, analyserande, kritiskt granskande tradition att vixa in 1.

Brandminnens kunskap kan sdgas vara bade tyst och tystad. Tyst,
som tyst fungerande kunskap ér (Polanyi 1983, Rolf 1995). Tystad for att
den inte 6verallt riknas som riktig kunskap och inte efterfrigas mer 4n i
praktikens kroppshandlingar. Tystad av hierarkiska strukturer och makt-
térhallanden. I brandminnens undervisning tystades kunskapen nir de
studerande anpassade sig till varandra och till ridande maktstrukturer.
Brandminnen i min studie tystade ocksd brandingenjdrernas och peda-
gogernas kunskap genom att avvisa den.

For att tyst kunskap ska artikuleras maste den virderas som kun-
skap. Jag menar att mycket av den praktiska kunskapen kan uttryckas i
ord, under férutsittning att artikulationen anses meningsfull och ges
noédvindigt stéd. Det visar Freire och det visar de fallstudier som med

Arbetslivscentrums forskningstradition som stéd latit praktiker komma
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till tals och pa olika sitt beskriva sina yrkesverksamheters fértrogenhet.
Det visar ocksd mina samtal med brandminnen. Om kunskapen dessut-
om dokumenteras i skrift, tas den pa allvar och kan na en bredare publik
och dirmed ocksa utmanas och stimuleras fran flera hall. Teoretiska
representationer ir nodvindiga, eftersom en ”medveten forindring av
praktiken kriver att tanke och handling skiljs at och att tanken formule-
ras och preciseras”. I annat fall kan inte handling bli en konsekvens av
tankearbete och inte heller kontrolleras med hjilp av tanken, skriver
Carlgren (1990:83). For att detta ska bli mojligt behover savil blivande
brandmin som deras lirare finna ord som uttrycker kunskap som dnnu
inte artikulerats séirskilt medvetet. Det ar saledes ett till vissa delar sprak-
ligt problem som maste l6sas. Vilka ord ska man anvinda? Hur systema-
tiskt teoretiserande behéver ett sadant sprak vara? Och hur skapas enga-
gemang i ett saidant arbete?

10.4 Potentiella ntvecklingsagenter

Jag menar att brandminnens lirande och teoribildning ska utga fran pro-
fessionens praktiska, erfarenhetsbaserade kunskap och bygga pa de tan-
ke-, sprak- och kroppshandlingar som férekommer och utvecklas i den. I
forsta hand handlar det hir om att artikulera den egna kunskapen och
granska och diskutera egna virderingar, forestillningar och férhallnings-
siatt. Didrefter kan den pa detta sitt medvetandegjorda brandmanskun-
skapen diskuteras, utmanas och utvecklas i samspel med akademisk teo-
ribildning. Brandminnen maste kommunicera med brandingenjorer och
forskare pa lika villkor, for att kunna forstd och tydliggbra relationen
mellan sin egen praktik och ingenjors- och forskarvirlden. I underlige ar
det svart att se nya mojligheter och anvinda “de andras” kunskap i den
egna praktiken och i reflektionen Gver den.

Vad skiljer da dessa praktiker och deras respektive kunskaper fran
varandra? Vad dr det som maste Gverbryggas for att en konstruktiv dia-
log ska kunna komma till stind, utéver misstinksamhet och social di-
stans? Till viss del tror jag att det kan handla om olika ingangar till en
gemensam kunskapssfir. I den brandmansutbildning jag foljde férekom,
som nimnts, ett lektionsmoment tva ganger. Forsta gangen leddes lek-

tionen av en brandingenjér som inte arbetat i kommunal riddningstjinst,
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andra giangen av en brandmaistare med praktisk erfarenhet fran faltet som
funderat 6ver det pedagogiska objektet och utgick frin brandminnens
yrkesverklighet som han sjilv var fortrogen med. Han utgick fran en bild
pé tre brandmin pa vig in i en brinnande byggnad och fragan: 1'ad maste
dessa killar kunna i den har sitnationen? Han funderade kring vad det innebir
att ga in i ett brinnande hus for att ridda liv, egendom och miljé. En
brandingenjor pa skolan betonade for mig att denne ldrare inte ansags
vara specialist pda omradet. De studerande fann honom emellertid mycket
tillfrlitlig. De accepterade kunskapsstoffet och kidnde att det kunde
komma till nytta i framtida yrkesverksamhet.

I flera fall kinner brandmin, ingenjorer och forskare till samma sa-
ker (jimfor t.ex. lirare och pedagogikforskare), men i de olika praktiker-
na artikuleras och anvinds kunskapen pa olika sitt och kriver olika fo-
kusering och detaljeringsgrad. Brandmannens och brandingenjérens
kunskapande motiveras pa olika sitt, fran olika utgangspunkter. Brandin-
genjoren maste t.ex. veta hur tjocka viggarna ska vara i ett hus enligt
byggstadgan och med vilket material de dr byggda, t.ex. nir han gar
brandsyn och ska uttala sig om risker och brister och stilla sikerhetskrav
péa den som dger en fastighet. Brandmannen behover ocksa denna typ av
kunskap, men inte fOr att t.ex. motivera en objektsinnehavare till om-
byggnad, utan for att veta vilka risker han utsitts f6r om han gar in 1
byggnaden under en slickinsats. Det handlar alltsi om olika firdigheter
som maste ldras, om fOrstdelse ur olika perspektiv och om olika fortro-
genhet som ska utvecklas. Det kriver olika ingangar till omridets fakta-
kunskap, vilket brandminnen visade genom sitt entydiga val av den in-
gang brandmaistaren 6ppnade f6r dem med stéd av sin insikt i det pro-

fessionella objektet.

Berittelsen som utvecklingsagent

Brandminnen tycks hellre referera olika episoder utifrin deras unikhet
in formulera principiella och generella pastienden om olika tillviga-
gangssitt. Jag menar att det ena inte behover utesluta det andra. Yrkesbe-
rittelsen kan fungera som bro mellan unika hindelser och generaliserbar
kunskap, mellan vardagssprik och abstraktion.!?

119 Jfr. Jernstrém (2000a, 2000b)
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Berittelsen som utvecklingsagent fir stod hos Bruner (1986, 1990,
1996) som menar att den minskliga formagan att férsta omvirlden fun-
gerar enligt tva olika grundprinciper; en logisk-vetenskaplig och en narra-
tiv. Enligt den fOrsta principen organiseras erfarenhet utifrin begrepp
och generella forhallanden. Det narrativa, kognitiva schemat, diremot,
organiseras kring erfarenheter av enskilda hindelser, aktorer, sinnestill-
stand, handlingar etc. Bruner (1990) understryker att férmégan att beritta
utgdr ett viktigt drag i barns kognitiva utveckling. Han skriver att erfa-
renheter som inte far en narrativ struktur dr svirare att minnas och att
anvindningen av berittelsen dr ett sitt for minniskor att begripa sig pa
sin omvirld och undvika kaos.

Att fOrstd en verklig eller fiktiv berittelse innebdr att kunna kon-
struera en meningsfull helhet i den egna forestillningsvirlden av berittel-
sens olika element. Berittelser kan sigas bygga broar mellan vira erfa-
renheter av generella forhdllanden (som ofta organiseras 1 logisk-
vetenskapliga scheman) och exceptionella erfarenheter. Méinniskor som
erfar nagot ovanligt eller ovintat aterger ofta sina erfarenheter i narrativ
form, inte minst for att géra en svarbegriplig handling férstaelig. Denna
berittelsens sa viktiga funktion, tydliggjordes av den brandman, jag tidi-
gare refererat till som gang pa gang infér stora dhorarskaror och ocksa 1
TV berittade om sina svara upplevelser i samband med diskoteksbran-
den i Géteborg 1998.

Widinghoff (1995) diskuterar hur man kan forsta vardagens lirande
som en killa till kunskapsbildning i relation till den vetenskapliga kun-
skapen. Han tar st6d i Bruners antagande att det 1 méanniskans hanteran-
de av omvirlden dr moijligt att skilja ut tva olika kognitiva grundprinciper
och visar hur man kan forsta vardagskunnande delvis i form av generali-
seringar priglade av formallogiskt tinkande, delvis i form av berittelser
priglade av narrativt tinkande. I sin studie av behandlingsarbetares yr-
kesberittelser ser han hur flera av dem har svart att beskriva sitt vardags-
kunnande i abstrakta, generella formuleringar. Diremot kan de ofta be-
ritta pd ett levande sitt om sitt arbete, skriver han. De skildrar episoder
och berittar om personer och hindelser i livfulla och situationsnira be-
skrivningar som tillsammans fungerar som pusselbitar i stérre berittelser.

Widinghoff papekar att Bruners tanke med de tva kunskapsformer-
na inte tycks vara att se dem som helt dtskilda. De kan fungera tillsam-
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mans. Berittelserna hinvisar till den generella kunskapen i det logisk-
vetenskapliga schemat och fungerar som ett slags mediatorer mellan det
enskilda fallet och det generella. De olika berittelserna bildar tillsammans
en Overordnad berittelse, skriver Widinghoff: “Successivt byggs det,
dven hir, upp en 6verordnad berittelse, som, trots att den vilar pa en-
skilda personers specifika erfarenheter, uttrycker en slags kollektiv gene-
ralisering” (1995:15). Widinghoff pekar ocksa pa den erfarenhetsbearbe-
tande kraft som ligger férborgad i sjilva berittandet. Med referens till
Berger & Luckman (1979:52) skriver han att den egna existensen blir
konkret och nirvarande och ’verkligare” for oss sjilva samtidigt som
den blir det f6r den andre nir vi ger vara erfarenheter verbalspraklig
form. Jag kunde ocksd uppmirksamma hur engagemanget steg nir yr-
kesberittelserna artikulerades i klassrummet och sprikanvindningen
upplevdes som meningsfull. Berittelserna férmedlade en bild av verklig-
heten som tycktes mer stimulerande f6r de studerande dn vissa av de s.k.
situationer som ldrarna hade iordningstillt for att skapa praktikanknyt-
ning och engagemang i lirandet.

Widinghoffs forskning styrker mig i 6vertygelsen att det finns goda
liropotentialer i brandminnens yrkesberittelser. De kan bana vig for ett
utvecklat sprikande i lirosituationen och lata teori och praktik métas. Jag
menar att skolan kan spela en konstruktiv roll nir det giller att hjdlpa de
studerande att tillsammans lyfta sina vardagliga yrkeserfarenheter till en
gemensam generell niva. Att ta vara pa deras berittelser kan gora klass-
rumsinteraktionen verklighetsnira, spinnande och rolig och samtidigt
hjilpa de studerande till 6kad forstaelse for den egna yrkeskunskapen
och att generalisera kring sina yrkeserfarenheter. Berittelserna kan funge-
ra som goda utvecklingsagenter. De passar, enligt min mening, vil in i
Kolbs (1984) modell f6r erfarenhetsbaserat lirande dir den konkreta
erfarenheten som ir lirandets utgangspunkt kan aterges i narrativ form
och sedan analyseras i dialog mellan studerande och lirare. Jag menar
med Widinghoff (1995) att fragorna VVad hdnde? 1 ad betyder det? ir mer
grundliggande for lirandet dn de forst kan tyckas:

De férefaller ndmligen inte bara utgdra grund £6r det logisk-vetenskapliga
schemat utan ocksa for det narrativa schema som, om jag férstatt Bruner

ritt fortsitter med fragor av typen; Hur ska jag kunna beritta om det som
hint? Hur vill jag forma min berittelse? Hur ska jag kunna dela mina erfa-
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renheter med andra? Fragor som pa ett annat sitt 4n det logisk-
vetenskapliga schemat sitter fokus pd den sociala dimensionen av lirandet.

(Widinghoff 1995:17)

Recept, teorier, modeller, exempel och férebilder som
utvecklingsagenter

Brandminnen i min studie visar att receptanvindning 1 praktiskt arbete
inte 4r oproblematisk. De uttrycker gang pa gang att varje praktisk situa-
tion dr unik och att inga generella férhallningsregler kan ges for hur den
ska hanteras. Detta medfor bland annat att de ir skeptiska mot det skriv-
na ordet och att de inte vill acceptera lirare som foljer skrivna instruktio-
ner i sin ldrargirning i brist pa egen praktisk erfarenhet fran operativ
riddningstjinst. Brandman 6 tydliggor detta i sin bild av kocken som lirt
sig laga mat efter recept, men inte klarar av att vara kock i en skarp situa-
tion dir saker och ting inte féljer den tinkta ordningen. Brandminnen
skrattar tillsammans at skrivna handlingsregler och menar att forfattarna
inte alltid vet hur verkligheten ser ut. PBL-instruktionen fick dem inte att
arbeta 1 enlighet med det foreskrivna arbetssittet. Samtidigt uppvisar de i
olika sammanhang respekt for det tryckta ordet som de vill ska ge kor-
rekta anvisningar for hur man ska hantera yrkesverkligheten. Brandman
5 vill ha tydliga recept utan nagra kringresonemang. Vad dessa inkonse-
kvenser uttrycker ar faktiskt den praktiska kunskapens dilemma. Praktisk
handling dr 4 ena sidan situationsbunden och situationsberoende, vilket
gor det svart att ge yrkesutovare generella férhallningsregler om hur de
ska handla. Samtidigt skapar en osiker tillvaro ett behov av sikerhet.
Behovet av sikerhet i osikra situationer uttrycks gang pa gang av de
brandmin som far komma till tals i min studie. De vill kinna sikerhet i
sitt agerande och viga lita pa sin kropp och de andra redskap de hanterar
i sin yrkesverksamhet.

Kvernbekk & Strand (2001) utgér 1 en artikel om recept och sikert
handlande i1 undervisningssituationer frain Deweys (1990:3) pastaende
“Man who lives in a world of hazards is compelled to seek for security”.
De menar att recept och teoretiska modeller inte ricker till f6r att beskri-
va praktisk handling. Teorier ar inte alltid sanna, de ar till sin natur gene-
rella och urvalet av de variabler de bygger pa gor deras direkta implemen-
tering i praktiken oméjlig. Praktiken ar alltid sirskild. Den bestar av indi-
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viduella aktorer, sirskilda omstindigheter och sirskilda situationer. Varje
kontext uppvisar ett stort antal variabler, relationer och egenskaper som
inte representeras i teorin, men som med all sannolikhet paverkar det
som sker.

En modell kan gilla f6r en situation, men komplexiteten i praktiken
kriver i sa fall olika teorier for varje ny situation, menar Kvernbekk &
Strand. De refererar till Weninger (1990) som papekar vikten av prakti-
kers 6ppenhet gentemot praktiken dér det alltid finns ndgot nytt och
annorlunda i varje situation. Brandminnen i den hir studien uttrycker
ocksa att de vet att teori och verklighet inte alltid stimmer 6verens. De
menar att det inte bara gar att lisa en bok, tro pa vad som stir i den och
handla i enlighet med texten. I undervisningen och i de informella samta-
len lyssnade de uppmirksamt och prévade sedan i praktiken om det som
sagts tycktes anvindbart eller maste férkastas. Min studie visar ocksa att
lirare och studerande inte handskades med PBL-instruktionen pa samma
sitt och med samma resultat. Kvernbekk & Strand ifragasitter om un-
dervisningsteorins uppgift kan vara att féreskriva handlande 6éverhuvud-

taget, inte minst med tanke pa att varje praktiker handlar pa sitt sitt:

A theory which can determine precisely what should and should not be
done in a given situation, is surely meant to perform this job irrespective of
the practitioner. Hence, the theory determines its own use, because if the
theory is to make precise predictions about what shall be done all practitio-
ners who use it must use it in the same way. (Kvernbekk & Strand 2001:
192f)

Kvernbekk & Strand fragar sig vems trossatser och virderingar som ska
gilla och papekar att en féreskrivande teori inte limnar nigon moijlighet
for praktikern att fatta egna beslut, vilket kan fa negativa konsekvenser
tor ansvarstagandet. Weniger (1990:40) menar att teorin inte kan eller ska
foreskriva eller ta ifran praktikern beslutsritten 1 det konkreta fallet. Han
menar att praktikerna grundligt misstar sig pa teoriernas funktion om de
tror att teorierna befriar dem frin ansvaret att fatta beslut i praktiken.
Ocksa Dewey (1963:53) later oss forsta att undervisningsteori inte kan
foreskriva exakt vad som ska goras eftersom “control of individual ac-
tions is effected by the whole situation in which individuals are involved,
in which they share and of which they are co-operative or interacting

parts.”
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En teoretisk forklaring till varfér PBL-instruktionen inte lyckades for-
medla avsedd handling ir saledes att varje undervisningssituations akt6-
rer dr levande minniskor och inte mekaniska robotar som kan férpro-

grammeras med korrekta handlingsmonster utifran en given teori:

...the neglect of context, students and practitioner — mostly pertain to prob-
lems encountered in implementing theories in the form of precise recipies
for action. These problems arise when a general theory is thought to deter-
mine its own use. Particular students, circumstances and situations possess
many mote factors and propetties than are represented in the theory, and
these factors and properties surely must be assumed to influence the actual
judgements and actions of the teacher. Hence, a theory cannot be used
without situational appraisal. Knowledge of the particular context is prereq-
uisite to judicous use of theory. (Kvernbekk & Strand 2001:193)

Detta ir nagot som varje praktiker erfar. Dreyfus, Schén och andra som
studerat praktikerkunskap liter oss forstd att experter och mistare inte
slutar att ldra, utan stindigt lir vidare i nya, aktuella, annorlunda situatio-
ner. Weniger talar i det hir sammanhanget om “das jeweils neue” som
praktikern maste lira sig att uppmarksamma. Men nyboérjare kan beh6va
fasta regler att f6lja. De behéver skapa ordning i osikerheten for att fa ’a
feeling of security, confidence and control” (Kvernbekk & Strand
2001:193).

Om en teori ska kunna féreskriva precis vad som ska goras betyder
det att ett stort antal faktorer mdste antas vara fixerade, stabila, invariabla
och oférinderliga (Kvernbekk & Strand 2001:193). Att handskas med
minniskor kriver flexibilitet. Och dven om brandminnen kan lira sig
tysikaliska lagar om hur vatten r6r sig i ett slangsystem och fungerar i
slicksammanhang kan detta inte ersitta férmagan och behovet att upp-
mirksamma faktorer i varje enskild situation som gor att de maste agera
pa ett speciellt sitt, t.ex. om extrem kold far slickvattnet att frysa. Jag
menar emellertid att den som ndgon gang har hort nigon beritta om en
sadan situation och kunnat ligga den till sin exempelsamling har storre
mojlighet att uppmirksamma sadana faktorer. Forskningen kring prakti-
kers yrkeskunnande betonar vikten av exempel och férebilder som vikti-
ga lirandepotentialer. I detta sammanhang refereras ofta till Wittgen-

steins kidnda ord:
For att fastligga en praxis ricker det inte med regler, utan man behéver
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ocksa exempel. Vara regler limnar kryphal, och praxis méste tala f6r sig
sjalv. (Wittgenstein: Om visshet 1992:§139)

Forhoppningsvis gar det att finna nagon form av balans mellan att halla
saker och ting fixerade for att fa till stand ett effektivt, sikert handlande
och férmagan att uppmirksamma “das jeweils neue”. Det ena behéver
inte utesluta det andra. Jag menar, liksom manga forskare pa omradet, att
den praktiska kunskapen till stor del innebir att kunna se och uppmirk-
samma hur ndgot dr och vad som ska och kan goéras i varje unik situa-
tion; att kunna skidrpa och fokusera uppmirksamheten pa det som ar
visentligt. Lararens uppgift blir i det sammanhanget att hjilpa den liran-
de att se det hon dnnu inte ser. Att skapa ett slags seendets flerstimmig-
het som vidgar formégan att uppticka och handskas med olika proble-
matiska situationer. Det kan enligt min mening géras bade med hjilp av
erfarenhetsbaserade exempel och vetenskapliga teorier. Ocksa systema-
tiska, medvetandegérande beskrivningar av brandminnens yrkesverklig-
het som formuleras utifran olika teoretiska perspektiv kan fa brandmin-
nen att se mer i den egna praktiken dn de tidigare gjort, under forutsatt-
ning att medieringen fungerar. For seendet spelar ocksa forebilder en
viktig roll. Lirlingen ser hur master gér och far ta del av hans resone-
mang. Mistare fungerar som forebilder, just for att de skiljer sig fran
mingden. Forebilder pekar inte ut nagot allmint utan anger sirskilda
aspekter. De kan stimulera till reflektion, artikulering, utbyte av kunskap
och nya handlingsmonster.

Dialogen som utvecklingsagent

Det ir viktigt att en sadan dialog som Brandman 5 6ppnar f6r kommer

till stind. B5 siger att en brandingenjor skulle kunna

B5:3: ...beritta f6r oss som brandmin vad en brandingenjér gér och vad
han tinker pa ndr han ligger upp sin taktik nidr han kommer ut till hindelsen
for att vi bittre skulle kunna f3 litet forstdelse for vad han jobbar med// tala
om f6r mig hur dom ser pd vad vi héller pad med.

En sadan dialog, dir man mirker ut och stiller de olika positionerna i
relation till varandra, skulle kunna Oka brandminnens fOrstielse for

brandingenjorernas arbete och yrkeskunnande. Kan de bada yrkesgrup-
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perna komma i dialog med varandra kan de ocksa utnyttja den ldrande-

potential som ligger i olikheten dem emellan:

Pa kulturens omrade ir utanférstdendet forstaelsens allra viktigaste hiv-
stang. Det dr f6rst i en annan kulturs 6gon som en frimmande kultur kan
komma djupare och fullédigare 1 dagen...Vid ett sidant dialogiskt mé&te
mellan tva kulturer smilter de inte samman och blandas inte, var och en be-
varar sin enhet och sin 6ppna helhet, men de berikas 6msesidigt. (Bachtin

1997a:13)

Vikten av flerstimmighet som bro mellan praktik och teori har motive-
rats pa olika sitt genom avhandlingen. I brandminnens, och 1 andra yr-
kesgruppers yrkeserfarenheter finns viktiga liropotentialer som kan for-
verkligas genom gemensam artikulation. Méten mellan praktikers fardig-
heter, fortrogenhetsuttryckande berittelser och exempel och olika dm-
nesteorier och vetenskapliga arbetssitt, kan alstra frodiga kunskapsbarn
om de sker pa lika villkor och med dialog och vilja till forstaelse som
ledstjirnor.

Liroboken som utvecklingsagent

Praktisk kunskap lir man sig genom att préva, géra och 6va i sa verklig-
hetstrogna situationer som mojligt, sa brandmannen. Jag haller med dem.
Men jag vet att man kan utveckla sin kunskap genom att ldsa, ifragasitta
och diskutera tillsammans med andra. Da utvecklas ocksa det yrkessprak
som behévs for att man inom en profession ska kunna motivera sina
krav, handlingar och andra stillningstaganden.

Liroboken dr ett medierande redskap som (inte utan anledning)
ront och roner mycket kritik, bland annat fér spriklig torftighet, inne-
hallslig fragmentering och for sittet att stapla fakta pa ett sitt som for-
samrar mojligheterna till férstaelse.120 Salj6 (2000:220) menar att forstael-
sen forsvaras av att helheter styckas i delar, att kommunikationen ir ab-
strakt och opersonlig och for att spraket i liroboken avviker fran ldsa-
rens. Johnsen (1989:97) uppmirksammar savil formfragan som

120 Se t.ex. Johnsen (2001), Johnsen m.fl. (1997), Liberg (2001),
Liromedelsforfattarnas forening (1991), Melin (1995), Molloy (1998 ), Reichenberg
(2000), Selander (1988), Strémqvist (1995), Silj6 (2000), Wertsch (1998). Se
IARTEMs hemsida www.iartem.no f6r vad som sker inom liromedelsforskningen.
TARTEM star for International Association for Research on Textbooks and
Educational Media.
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forfattares och lirares ansvar i textskapandet: "Tenk om det er slik at
elementar kunskapssvikt ikke skyldes at vi ikke driver de unge hardt nok,
men ganske enkelt det faktum at det vi sier och skriver, har en slik form
at det ikke nar frem”. Det dr tinkvirda ord f6r var och en som vill bygga
broar mellan teori och praktik och skapa engagemang i lirandet.
Reichenberg (2000) visar att man kan Oka elevers lisforstielse ge-
nom att tillféra lirobokstexter rést och kausalitet.!?! Det finns ocksa
forskning som visar att hdgpresterande elever inte utmanas sprikligt av
texter med hég koherens (McNamara m.fl. 1996, McNamara & Kintsch
1996). I Liberg (2001) refereras ett antal undersékningar som visar att
lisforstaelse inte endast beror av lisarens lingvistiska kompetens, utan till
stor del ocksd av hur innehallet framstills.!?? Lisforstielsen paverkas
t.ex. av hur komplexa sats- och meningskonstruktionerna ir, av textens
kohesiva och deltagaraktiva drag, innehallet, abstraktionsgraden och in-
formationstakten i texten. LisfOrstaelsen paverkas ocksa av ldsarens for-
kunskaper i ett dmne, den kulturella basen for dmnet och av ldsarens
torhallningssitt gentemot texten. Kiénd layout och grafisk form kan ge
ett positivt intryck och underlitta lisningen, medan kulturella konflikter
mellan lisaren och det som texten upplevs sta for kan himma lisningen.
Lisandet underlittas av att lisuppgiften dr intressant, bekant sedan tidi-
gare, meningsfull och forstdelig, relaterad till ens egen kultur och av att
man som ldsare dr medveten om nyttan med uppgiften for den egna
framtiden, skriver Liberg. Hon betonar vikten av att lirare skapar sidana
lassituationer tillsammans med sina elever. Australiensiska undersékning-

ar visar att det inte dr liroboken i sig som avgor liranderesultatet och

121 Att forse en text med kausalitet innebdr att fértydliga komplexa sammanhang, att
tydligg6ra orsak och verkan. Att férse en text med rost innebdr att skapa kontakt
mellan ldsare och text, att tala direkt till ldsaren genom att goéra forfattaren synlig
och genom att anvinda verb som betecknar konkreta handlingar och gor texten mer
dynamisk. Det innebir ocksa att anvinda ord och uttryck frin lisarens vardagsvirld,
liksom inslag av dialog. Reichenberg (2000) menar att berdttande texter inte bara dr
littare att forsta for eleverna, utan ocksé later dem kidnna engagemang i det de laser.
Reichenbergs undersékning visar att texter som forsetts med rdst och kausalitet kan
lyfta upp andrasprakselevernas lisforstaelse till ndstan samma nivd som
forstasprikselevernas.

122 Se t.ex. Abu-Rabia (1996, 1998a, 1998b, 1999) och Beck m.fl. (1995).
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receptionen, utan i hég grad hur liraren viljer att handskas med texten
tillsammans med eleverna (Horsley 2001).123

Forskning visar saledes att det gar att bearbeta lirobokstexter sprak-
ligt och layoutmaissigt sa att de blir littare att ldsa och forsta for tilltinkta
lasare, men framforallt att det krdvs miten mellan text och lisare for att forstael-
se ska uppsta. Att skapa sidana méten dr en viktig uppgift f6r bade lirare
och liromedelsproducenter. Forstaelse blir en sprakdidaktisk vem-, vad-,
hur- och varforfraga som innefattar savil aktorernas bakgrund som
sprakbruket och interaktionen i de lirosituationer dir texterna anvinds.

Lirotext ska, oavsett om den dr skriven, muntlig eller i ndgon annan
form leda till mer 4n att den lirande kdnner igen sig sjilv. Den ska tillféra
nya erfarenheter och insikter. Ldsaren ska komma att forsta, formulera
och anvinda de kunskaper texten vill férmedla. Det kriver att ldsaren har
mojlighet att sitta tidigare erfarenhet i relation till det nya. Ldsaren maste
kunna infoga texten i sin egen begreppsvirld. Dirfér dr det viktigt att
forfattaren finner beréringspunkterna mellan det innehall hon vill f6r-
medla och ldsaren, eller att det finns nigon annan som kan mediera mel-
lan lasare och text. Den erfarenhetspotential som finns i en text hamnar
inte hos lisaren med automatik. Malmgren (1985) visar att ocksa lisare
som verkligen soker identifikationsméjligheter 1 en text, letar férgives
om de saknar sammanhang att sitta in det ldsta i, eller om de av olika
anledningar inte dr beredda att ta till sig det som texten skulle kunna ge.
Texten upplevs da som meningslés och lidsningen som 16nl6s. Ingen
transaktion kommer till stind.

Av de exempel Malmgren (1985) ger fran sin egen litteraturunder-
visning framgar att erfarenhetsanknuten undervisning stiller stora krav
pa liraren. Sarskilt 1 vuxenpedagogiska sammanhang, eftersom vuxnas
erfarenheter har hunnit bli tyngre. Vuxna har idrr, de har lirt sig att bli
misstrogna och inte ta nagra risker. Darfoér virjer de sig ocksa for sidan
ny forstdelse som kan utgéra ett hot mot en médosamt uppnadd jim-
viktssituation”, skriver hon (Malmgren 1985:94). Hon papekar att det
kan vara svart fOr en larare att avgéra och forsta vilken typ av fOrstaelse

123 Jfr. The Future of Textbooks: Insights from Emergent Research. Hemsida:
http://alex.edfac.usvd.edu.au/T.ocalResource/TREAT /icsO1
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en elev faktiskt kan ta emot eller férsta varfor en elev inte 7vill” férsta en
text. Jag fOrstar emellertid utifrdn detta att det kan vara svért f6r brand-
minnen att slippa taget om kollektivets virderingar och géramoénster
och appropriera olika dom-gruppers férhallningssitt. Skolan kan vara en
viktig motesplats for yrkesreflektion, men att géra praktiken semiotisk
stiller stora krav pa bade studerande och lirare. Dirfor dr det viktigt att
reflektera kring vad det innebir f6r undervisningsaktorerna att agera i en
alltmer skriftspraksbaserad undervisning.

Liroboken dr ett viktigt led mellan forskarsamhille och yrkesut-
bildning. Det ligger mig, som liromedelsproducent, varmt om hjirtat att
gora bocker for lisare som vill ”foérsta vad texten handlar om” och fi en
forestillning “fast man lidser”. Som liromedelsproducent vill jag framstal-
la liromedel som skapar goda forutsittningar for lirande genom att
mota, engagera och utmana lisarna; liromedel som skapar spinning mel-
lan ny kunskap och tidigare erfarenhet och later brandménnen se mer dn
de tidigare gjort i den egna verkligheten och fa 6kad handlingsberedskap
tor nya, okinda situationer. I den enkit med fragor kring lisvanor och
liroboksutformning som besvarades av 192 studerande 1 nio olika klasser
vid Riddningsverkets skolor, uppger en majoritet av de studerande att de
vill att ldraren gar igenom liroboken. Saknas medierande lirare som tar
aktiv del 1 de lirandes textskapande blir det, menar jag, extra viktigt att
texten hjilper lisaren att finna fungerande ldsstrategier. Utifrain vad
brandminnen lirt mig anvinder jag numera en tydlig layout och undvi-
ker kompakta textmassor. Genom verklighetsnira bilder forséker jag
vicka deras intresse och lata dem finna sin yrkesverklighet i boken. Bok-
design och layout kan invitera en ldsare, men for att hélla honom kvar
behovs ndgot mer. Det blir viktigt att texten inte sviker sin ldsare. Jag
uppmanar forfattarna att anvinda sin “r6st”, komma ndra och tala till
lisaren, ge verklighetsnira beskrivningar och exempel, stilla kunskapsge-
nererande frigor, forklara, ge orsaker, beritta med aktiva verb, anvinda
lisarnas begreppsapparat, och noga forklara sin egen osv. Jag vill att
brandminnen ska kédnna igen sig i béckerna. Kan de matcha texten med
sin yrkeserfarenhet dr risken mindre att de avvisar den. Jag ser en stor
utvecklingspotential i multimediala liromedel dir tal, skrift, bilder, film-

avsnitt m.m. kompletterar varandra och anvindaren kan aktiveras, kom-
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municera med andra och sjilv paverka olika hindelseférlopp (jfr. Cope
& Kalantzis 2002:20).

Yrkeskultur och PBL-metod som utvecklingsagenter

Det dr uppenbart att de studerande inte liste PBL-kompendiet pa samma
sitt som de som skrivit texten och inte heller agerade som de férvinta-
des agera. Kunskapssokande, granskning, tolkning, redovisning och dis-
kussion innebir alltid att zagon granskar, tolkar, redovisar och diskuterar
ndgot utifran ett speciellt perspektiv och egen forforstielse, vilket styr
savil tillvagagiangssatt som resultat. Ett utforligt recept garanterar inte
succé. Det kanske inte ens blir last.

Det dr en utmaning for skolan att férverkliga pedagogiska synsitt i
relation till de studerandes bakgrund och yrkespraktik. Ett konstruktivt
mé6te mellan skoltext och yrkeskultur kriver, enligt min mening, att de
lirande visar 6ppenhet gentemot kunskapsstoff och dem som kan och
vill férmedla kunskap, men ocksa att skolan ér lyhord f6r och tar tillvara
de studerandes géramonster, attityder och synsitt. Det kriver ocksa att
undervisande lirare medvetandegor sitt eget arbete och kan motivera och
styra sina handlingar utifrin en analys av den egna yrkesrollen och det
tinkta innehallet. Vad elever lir sig beror som framkommit ovan pa
transaktionen mellan elev-lirare, elev-text osv. Hir spelar bade lirare och
elever viktiga roller och ibland krdvs mycket anstringning och bearbet-
ning av kunskapsstoffet fran bada hall.

Mogensen (1993) intar en stindpunkt som delas av brandminnen i
min studie, men uttrycker samtidigt PBL-metodens lirpotential. Hon
toresprikar en undersdkande, problematiserande och utforskande in-
stillning till (i det hir fallet) vardens aktiviteter snarare dn en idealise-
rande och forutbestimd instillning till hur det bor vara” (Mogensen
1993:62). Hon pekar pa den konflikt vardlirarna hamnar i mellan det
traditionella yrkesldrandets kunskapssyn och den professionella strivan
mot ett mer verbaliserat kunnande som numera finns i vardutbildningen.
Enligt Mogensen blir vardlirarna delvis mot sin vilja alltmer teoriinrikta-
de och fjirmar sig fran varden som “av tradition varit muntlig, men idag
forvintas anamma ett ‘skrivande tinkande’ i och med hogskolans krav
och lagstiftande féreskrifter om dokumentation inom varden” (1993:59).
Hon ser det som mdjligt att tala, lisa och skriva om den tysta yrkeskun-
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skapen, men for att erévra egen tyst och personlig kunskap behovs kon-
takten med gorandet, skriver hon. For att kunna mediera mellan det
konkreta och det abstrakta behéver ocksa lirarnas kunskaper konkret
forankring 1 den praktiska yrkesverksamheten. Om lirarna tappar kon-
takten med det aktiva filtet riskerar de kloka fragorna att bli urvattnade
och irrelevanta, skriver Mogensen.

En yrkesutbildning kan medverka 1 utvecklingen av en professionell
diskurs som blir en del av professionens identitet. I utbildningen kan de
studerande mota och lira sig hantera de redskap de behover for att kun-
na bli sprikligt aktiva deltagare pa filtet. Dirfor dr det viktigt att det 1
brandmansutbildningen finns aktérer med nira anknytning till brand-
manspraktiken som kan skapa jordman f6r métet mellan utbildning och
yrke, med hjilp av praktikens sprak- och kroppshandlingar. Det blir vik-
tigt for lararna att halla sig a jour med de olika yrkespraktikerna och upp-
ritthalla en konstruktiv dialog mellan skola och yrkesverksamhet. Sidana
kontakter 6kar lirarnas méjligheter att stotta de studerande i problemati-
seringen av praktiken (jfr. Carlgren 1990, Fredholm 1988 och 1997). Det
blir ocksa viktigt att dir finns andra aktorer fran filtet som inbjuder de
studerande att se och diskutera verksamheten ur flera olika perspektiv.
Siadana moéten later aktérerna se sig sjilva i ett sammanhang som kan
tydliggéra den egna identiteten pa ett positivt sitt och utveckla profes-
sionernas tanke-, sprak- och handlingsménster.

PBL-metoden kan innebidra reflektion under och 6ver handling.
Den innefattar aktiviteter som innebér att man trinar problemformule-
ring, soker kunskap och i diskussion med andra argumenterar for sina
staindpunkter och ocksa utvirderar lirprocessen. Men de potentialer som
PBL-metoden rymmer forverkligas, som framkommit ovan, inte av sig
sjalva. Darfor krivs, enligt min mening, en lirarutbildning som fokuserar
de didaktiska fragorna sa att elev, innehall och undervisningsmetoder
sitts 1 relation till varandra och ger lirarna méjlighet att problematisera
sin egen aktorsroll 1 relation till 6vriga undervisningsfaktorer, inte minst
sprakandet 1 undervisningssituationens olika rum. Som framkommit
ovan har de studerande mycket att tillféra en sidan diskussion. Att inte
lita dem komma till tals innebir enligt min mening att tysta en stor och
viktig del av filtets kunskap. Svensson, Hégfors & Johansson (1986)
menar att frigor inom olika kunskaps- och firdighetsomraden ska for-
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muleras i termer av dessa omradens specifika innehall och menar att det
inte existerar niagot enkelt férhdllande mellan en viss vetenskap och ett
visst skolimne. Innehall existerar inom utbildning endast i form av delta-
garnas aktiviteter; vad de gor och tinker. Dirf6r blir det, menar jag, vik-
tigt att lata de studerandes livsvirldar och férhallningssitt vara undervis-

ningsinnehall i utbildningen.

Elever och lirare som utvecklingsagenter

Ovan har pekats pd ett antal utvecklingsagenter med goda liropotentia-
ler. Men vad som enligt min mening, frimst kommit fram i diskussionen
ar att det skolbundna lirandet till allra storsta delen handlar om vad lira-
re och elever tillsammans gor i undervisningssituationen. Dez dr lirare och
elever tillsammans som dr de verkliga utvecklingsagenterna.

I utbildarens intentioner ingick att brandmannen skulle ldsa, skriva
och delta i formella samtalssituationer i betydligt hdgre utstrickning dn
de forestillt sig. Stodstrukturerna rickte dock inte for att brandminnen
skulle finna dessa delar av arbetet meningsfulla, vilket kan ses som en
anledning till den uteblivna transaktionen. De fick inte mycket hjilp med
att vissa sina reflekterande, analytiska, kritiskt granskande och argumen-
terande sprakredskap sd att de kunde eller sig ndgon mening i att delta i
det offentliga klassrumssamtalet och det offentliga skrivandet. Bland
annat den refererade ledarskapslektionen visar emellertid att det gar att
skapa motivation och att trina delaktighet och offentligt verbalt medska-
pande. Under ledarskapslektionen skapades konstruktiv spinning mellan
aktorernas olika repertoarer och brandminnen gavs reell mojlighet att
bade tala och skriva pd ett sdtt som upplevdes som meningsfullt. Om de
getts flera sidana mojligheter att vixa in i en fungerande verbaliserad
skolpraktik och dessutom stéttats i en medvetandegbrande reflektion
kring sitt eget liroarbete, hade enligt min mening, flera givande transak-
tioner kunnat komma till staind i undervisningssituationen.

For brandminnen dominerade nyttoaspekten i lirandet. Elevers ld-
rande kan aldrig bli maximalt effektivt, om de inte fOrstir bruksvirdet av
kunskaperna och har ett subjektivt intresse av att tilligna sig dem, skriver
Madsén (1999). Ledarskapslektionen, de fungerande sjukvardslektionerna
och den av de studerande uppskattade lektion i férebyggande brand-
skydd har en sak gemensamt, nimligen att brandminnens yrkesverklighet

257



och vardagssprik fick ta plats i klassrummet. Att férindra scen, syften
och genrer paverkar engagemang och interaktionsnormer. Det kan goras
pa olika sitt. Ovningar skulle kunna videofilmas, analyseras och diskute-
ras 1 klassrummet. Rituell redovisning i kompendieform skulle kunna
ersittas av power-point-presentationer som de studerande kan redovisa
tér varandra och anvinda vidare i samband med brandinformation pa
skolor och vardhem osv. Hade brandminnen uppmanats till sonderande
samtal och borjat formulera problem och lirfragor redan under besdken
vid de pedagogiska situationerna, hade kanske engagemanget frain och
nirheten till olycksplatserna kunnat folja med in i grupprummen, inte
minst med stéd av de studerandes egna yrkesberittelser och exempel.

Det dr viktigt att utvecklingsagenterna upplevs som meningsfulla.
Om de lirande virjer sig mot innehallet, t.ex. pa grund av att de inte ser
nagot bruksvirde i det, inte kan forsta det, eller for att det strider mot
deras ideologi, eller om de virjer sig mot undervisningsformen foér att
den inte passar dem som individer eller som delaktiga i ett kollektiv, och
inte far moijlighet att bearbeta sina reaktioner, uppstir lasningar som
hindrar det avsedda lirandet. Bl.a. Dysthe (1996b), Rosenblatt (2002) och
Vygotskij (1999) tydliggor vikten av att tillvarata de studerandes reaktio-
ner i undervisningen. Det gar att anvinda den situerade undervisningser-
farenheten (Uljens 1997a) som undervisningsmaterial. For att bli medve-
ten om och kunna ompréva sina referensramar (sa som Riddningsverket
(1999) uppmanar till i Pedagogiska grunder) behéver den lirande

forst forsta sin egen kidnslomaissiga reaktion pa en person eller en situation.
Han inser att intressen och férdomar kan ha fitt honom att Gverdriva vissa
saker och ignorera andra. Han madste avsldja sina grundldggande moraliska
eller psykologiska antaganden for att se med vilken grad av giltighet som de
kan tillimpas pd den nya situationen. Han uppticker kanske att tidigare erfa-
renheter och kunskaper maste kompletteras innan han kan gbra en adekvat
bedémning eller planera en limplig handling. Resultatet av dessa &vervi-
ganden kan bli att han forkastar eller reviderar sin ursprungliga reaktion.
Genom denna process av sjilvprévning kan han komma att forstd sig sjilv
och omvirlden bittre. (Rosenblatt 2002:176f)

Rosenblatts (2002) litteraturpedagogik handlar i grunden om demokrati
och har dirfér betydelse i varje undervisningssituation. Studien av
brandminnens undervisning visar hur kunskap kan tystas och delaktighet
hindras ocksd inom en grupp. Brandman 1 siger att lirandet sker pa de
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erfarnares bekostnad och att han inte ser nagon mening med att delta i
skolsamtalet. Han hidvdar att han inte lirt mer om liraren hade forsokt
dra in honom i samtalet. Det ér inte nagon bra utgangspunkt for lirande-
transaktioner pa lika villkor. Bl:s reaktion, som han delade med flera
klasskamrater, problematiserades inte i klassrummet, trots att den hade
kunnat fungera som utgingspunkt fér en konstruktiv dialog med stor
betydelse for den fortsatta undervisningen.

Att lyssna pd och utmana den som ldr dr viktigt pa savil individuell
som kollektiv niva. Gruppens inflytande 6ver den enskildes meningsska-
pande ir stort. Det innebir att liraren inte endast behdver finna och
operera i den enskilde individens potentiella utvecklingszon utan ocksa
tinna och operera i varje elevgrupps kollektiva utvecklingszon. Det kri-
ver iakttagelseférméga och ett aktivt lyssnande och att liraren eventuellt
kan behdva uppmirksamma de studerande pi vad han ser. Madsén
(1999) lyfter fram vikten av ldrarstdd och fungerande scaffolding, inte
som teknik fOr att bryta ned och férenkla uppgifter, utan i betydelsen ett
subtilt samspel som bygger pa Omsesidig forstielse mellan undervis-
ningssituationens aktorer. De studerande har som framkommit ovan
mycket att bidra med i sitt eget lirande. Men i det hir fallet behéver de
stod av liraren for att kunna ta stegen frin sin egen praktik, in i klass-
rummet till teorin, reflektionen, analysen och diskussionen och sedan
ater ut 1 praktiken med 6kad handlingsberedskap f6r att dir se och kunna
gora mer an tidigare.

Det blir viktigt att lita den tystade kunskapen komma till tals i dia-
log med den uttalade, och ocksa att lata de studerande hitta vigen till ett
funktionellt skriftsprak i ett multimodalt lirande dir de olika uttrycks-
formerna kan berika varandra (jfr. Cope & Kalantzis 2002). Brandmin-
nens olika kunskapsformer dr alla viktiga f6r dem. Kunskap vixer pa
olika sitt. Med begreppen kan vi na medvetande i tanken, med kropps-
6vningar i1 kroppen. Brandmin, lirare och andra yrkesgrupper behéver
och anvinder alla savil episteme, som techne och fronesis i sin yrkesut-
ovning.124 Kunskapsformerna har var och en sin speciella karaktir och
ger oss forstaelse for vad kunskap dr och handlar om, inte minst for att
de omfattar ocksa den erfarenhetsbaserade och den kroppstérankrade

124 Jfr. Colnerud (2001) och Saugstad (2001).
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kunskapen. For lirarna blir denna forstaelse en viktig utgangspunkt i den
didaktiska reflektion som bor férega metodvalet sa att onddiga lasningar
1 undervisningssituationen kan undvikas. Svedberg (1997) menar att erfa-
renhetsbaserat lirande och action learning dr exempel pa metoder som
ritt anvanda kan skapa goda liranderum mellan den personliga referens-

ramen och arbetet. Men, skriver han,

historien 4r dock rik pd exempel dir metoden stelnat och fitt ett egenvirde.
Den stelnade formen kinns igen p4 att bokstaven ér viktigare dn andan.
Man far aldrig glémma att sjilva livsnerven vid arbete med inlirning och
kompetensutveckling dr ett etiskt férhdllningssétt och en djup respekt och
6dmjukhet inf6r minniskan, samt en tillit till hennes goda egenskaper.

(Svedberg 1997:252f)

Genomtinkta pedagogiska synsitt behover inte stelna till metodfore-
skrifter. Arfwedson & Arfwedson (1991:306ff) menar att om lirarna far
mojlighet till och stéd for att utveckla skolans undervisning s uppstar
kanske nya moijligheter for dem att utveckla sitt yrke i saval teoretiskt
som praktiskt avseende. I stillet f6r ”ideologier och frilsningslidror” kan
da ”undervisning pa sikt forses med problemanalyser, som klargor forst
problemens komplexitet och variabilitet och sedan ocksa olika problem-
l6sningars mojligheter och begransningar. Istillet for ideologisk retorik
kan man da kanske hoppas pa praktisk teori”, skriver de (1991:306). De
ser didaktisk forskning som “vaccinering mot den férenkling av kom-
plexa fenomen som girna blir en f6ljd av tidig specialisering och bristan-
de erfarenhet av den komplexa verklighet man undersoker” och de me-
nar att det dr ldrarna som ska bygga upp den didaktiska forskningen och
ge den skolférankring. De menar att det dr lirarna som ska ges fortroen-
det att utveckla skolans fostrande uppgift. Tillsammans med de stude-
rande, skulle jag vilja tilligga.

Skolverket (1998) papekar att verksamhetsreflektion och framtidsvi-
sioner inte har nagon tradition i skolan. Lirares praktiska yrkeskunskaper
och tankar om verksamheten beskrivs som tyst kunskap som inte efter-
tragats 1 sirskilt stor utstrickning utanfor klassrummen. Ocksa hir be-
hévs ett gemensamt sprak for att tala om verksamheten. Skolverket
(1998:32) patalar ocksa vikten av en kontinuerlig dialog mellan lirare och
elev om elever ska kunna ta ansvar for sitt lirande, sitta mal for sig sjilva

och virdera sina resultat. Vikten av en sadan dialog framgar ocksa i min
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studie av brandminnens undervisningssituation. Det krivs emellertid
enligt min mening inte endast ord, utan ocksa handling som visar att
orden dr allvarligt menade och att teori kan leda till utvecklad praktik i

positiv bemirkelse.

10.5 En framtidsblick

I den tvadriga utbildning i skydd mot olyckor!?> som startade hosten
2003 framstar den vixande skriftspraksanvindningen tydligt. For att bli
antagen till utbildningen krivs allmidn hogskolebehorighet, men inte
lingre nagon yrkespraktik. Pa Riddningsverket talas om “en helt ny typ
av elever”. Marknadsforingen av utbildningen har breddats och riktats
siarskilt mot kvinnor och personer med invandrarbakgrund. En tredjedel
av utbildningstiden genomférs som praktik vid kommunal riddnings-
tjanst och andra kommunala forvaltningar, linsstyrelse, polis, ambulans-
verksamhet etc. Godkind utbildning ger examen i sidkerhets- och ridd-
ningsarbete.

Utbildningen vinder sig knappast till praktiker som medvetet valt
bort den skrivna texten. Det kan innebira att riddningstjinsten far ett
nytillskott av lisande och skrivande brandmin som kan bidra till den
viktiga artikulering av praktiken som Rolf (1995) féresprakar, men sam-
tidigt att nykomlingarna kommer att bemdtas med dn storre misstank-
samhet dn vad tidigare varit fallet. Den brandmanskunskap som mina
informanter ville erévra under sin utbildning nimns inte i kursplanens
allminna mal. Istillet liggs stor vikt vid verbalt kunskapande och akade-
miskt tinkande:

Allminna mal:

Utbildningen skall utveckla den studerandes samarbets- och problemlds-
ningsférmdga samt férmagan att ta ansvar och vara aktiv i lirandet bade
sjalvstandigt och i grupp./Utbildningen skall ge den studerande en 6kad
kompetens i att s6ka, granska, viardera och bearbeta informa-
tion./Utbildningen skall ge den studerande méjligheter att ta del av forsk-
ningsresultat och nya rén. Utbildningen skall lata den studerande reflek-
tera Gver den nya yrkesrollens karaktir och inriktning utifran forsknings-
rapporter och vetenskapliga artiklar./Utbildningen skall ge den stude-

125 Se Ridddningsverkets hemsida www.srv.se under Utbildning eller
www.brandman.srv.se
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rande en 6kad férmdga till sjilvstindigt stillningstagande och medvetet age-
rande, grundat pd savil beprévad erfarenhet och kunskap som medvetna
etiska och moraliska virderingar./Utbildningen skall ge den studerande kun-
skaper och forstielse om manniskors olikheter samt verka f6r etnisk mang-
fald och jamstilldhet mellan kvinnor och min./Utbildningen skall utveckla
den studerandes f6rmiéga att arbeta i och dokumentera projekt. (Ridd-
ningsverket 2003b. Mina fetstilsmarkeringar)

De utbildningsspecifika malen dr inte skrivna pa ”brandmanssprak™ och
fragan dr om de brandmin som arbetar i den kommunala riddningstjins-

ten idag, kan identifiera sig med mer dn ett par av dem.

Utbildningsspecifika mal

Utbildningen skall utveckla den studerandes forstéielse f6r den egna rollen i
sambhillets sikerhetsarbete samt bidra till att ge en helhetssyn av samhillets
arbete inom omradet skydd mot olyckor./Utbildningen skall ge den stude-
rande forstielse for vikten av att sitta medborgaren i fokus och arbeta ut-
ifrdn dennes behov och sociala situation./ Utbildningen skall utveckla den
studerandes forstielse for vikten av samverkan och tvarsektoriellt arbete vad
giller samhillets sikerhet. Den studerande skall fi kunskaper om samhillets
olika sidkerhetsaktérer samt de lagar som styr och paverkar kommunens ar-
bete med skydd mot olyckor./ Utbildningen skall ge den studerande forsta-
else £6r behovet av systematiskt sdkerhetsarbete och ge kunskaper, metoder
och verktyg for att bidra till olycksférebyggande och skadebegrinsande ar-
bete inom omrédet skydd mot olyckor./ Utbildningen skall ge den stude-
rande kunskaper, metoder och tekniker for att kunna agera i operativ ridd-
ningstjdnst i savil vardagsolyckor som under extraordinira hindelser, svira
pafrestningar och hojd beredskap./Utbildningen skall utveckla den stude-
randes kunskaper om och férstaelse for hur individer, grupper och samhiille
péaverkas och agerar vid olyckor och svira pafrestningar beroende p4 kultu-
rell och social bakgrund, dlder och kén./ Utbildningen skall utveckla den
studerandes f6rmdga att dra egna slutsatser om risker som kan férekomma
vid riddningsinsatser./ Utbildningen skall ge den studerande kompetens i
prehospitalt omhindertagande f6r att kunna vidta limpliga atgirder vid oli-
ka typer av riddningsinsatser./ Utbildningen skall ge den studerande kom-
petens att planera, genomféra och f6lja upp utbildning och informationsin-
satser mot specifik malgrupp inom omridet skydd mot olyckor./ Utbild-
ningen skall ge den studerande kunskaper att 1 sin yrkesutévning bidra till en
ekologisk hallbar samhillsutveckling./ Utbildningen skall ge kunskap om in-
ternationellt samarbete inom omridet skydd mot olyckor och frimja f6rsta-
elsen for andra linder och kulturer./ Utbildningen skall ge den studerande
kunskaper om den egna hilsan och en sund livsstil samt ge tillfélle att ut-
veckla den fysiska férmédgan genom hela utbildningen. (Rdddningsverket
2003b)
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Mingden abstrakt om-kunskap ir pafallande, sirskilt med tanke pa att
detta inte dr ndgon hogskoleutbildning!26. Vissa delar kinns hemmaho-
rande i universitetsvirlden och i kursplanen aterfinns dmnen dar befintlig
kunskap inte dr sirskilt omfattande och som Riddningsverkets forsk-
ningsstrategi darfor inbjuder etablerade forskare att beforska. I kursen
Sdkerbet och samhdlle ingar t.ex. att ”forklara olyckors effekter, forsta hur
egna och sambhillets virderingar paverkar minniskors beteenden i olika
situationer samt forstd individers och gruppers riskuppfattning och bete-
ende utifran social och kulturell bakgrund, alder och kén.” I kursen Sys-
tematiskt sikerbetsarbete ska de studerande kunna

Redogéra f6r kommunens, den kommunala riddningstjinstens och andra
sakerhetsaktorers roller och ansvar 1 samhillet samt férklara behovet av
samarbete.

Tilliampa processtinkande samt redogéra f6r grunder i systematiskt sa-
kerhetsarbete och systematiskt brandskyddsarbete.

Beskriva hur kommuner tar hinsyn till olika risker i planerings- och be-
slutsprocesser samt férklara innebérden med kommunalt handlingsprogram
inom omrddet skydd mot olyckor.

Exemplifiera foretags, myndigheters och andra organisationers riskhanter-
ingsarbete.

Exemplifiera metoder f6r sikerhetsarbete inom omradet skydd mot olyck-
or samt kunna anvinda sig av metoden grovanalys.

Beskriva strategier for 6kad sidkerhet inom omradet skydd mot olyckor.
Urskilja hur midnniskor kommunicerar i olika situationer och anvinda
metoder for argumentation och kommunikation.

Beskriva metoder f6r utvirdering samt beskriva hur en vetenskaplig
rapport utformas. (Riddningsverket 2003d:8. Mina fetstilsmarkeringar)

Den verbala redovisningen ges storre tyngd dn kroppshandling och 6v-
ning. I utbildningen stills krav pa savil spriklig medvetenhet som pa ett
fungerande metasprak f6r beskrivningen av sprakliga férhéllningssitt. De
studerande ska t.ex. kunna “urskilja hur méinniskor kommunicerar 1 olika
situationer och kunna anvinda metoder f6r argumentation och kommu-
nikation”. De ska ocksid kunna beskriva metoder for utvirdering och
beskriva hur en vetenskaplig rapport utformas. I texten nimns kommu-
nikation, kommunikationsprocessen, kommunikation och beslut, sprak
och kommunikation, argumentationsteknik, opinionsbildning, att bemdta

massmedia, riskkommunikation och rapportskrivning. De studerande ska

126 Tfr. Hégskoleverket (2001).
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planera, genomféra och redovisa ett sjilvstindigt skriftligt arbete, presen-
tera en egen rapport vid seminarium, granska och diskutera en medstu-
derandes rapport.

Eftersom de studerande inte lingre beh6ver ha nagon praktisk erfa-
renhet av brandmansyrket blir mdjligheten att anvinda yrkeskulturen
som utvecklingsagent visentligt begrinsad. De kommer att se praktiken
med “nya 6gon” och kanske kan de praktikperioder som ingar i utbild-
ningen leda till att de far problematisera och teoretisera utifrin sina erfa-
renheter fran den kommande yrkesverkligheten sa som Carlgren
(1990:93) foresprakar i sin diskussion om en teoretisering av (lirarutbild-
nings)praktiken i syfte att ge de studerande beredskap for ett medvetet
handlande i lingre perspektiv. Fragan dr hur mycket av en organisations
doxa en praktikant hinner bli medveten om under en praktikperiod. Av
saval min som Ericsons (2004) studie forstis ocksa att de ”nya brand-
minnen” riskerar att motas med skepsis 1 en miljo dir man hellre forlitar
sig pa den egna karens praktiska erfarenheter dn pd utifrin kommande
teorier. Fredholm (1988, 1997), Rolf (1995) och Lauvas & Handal (1993)
m.fl. liter oss dessutom forstd att man som ny snarare anpassar sig till
arbetsplatsens normer och férhallningssitt dn paverkar dem utifrdn sin
utbildning. Savil riddningstjanst som utbildare stir hir infér stora utma-
ningar som enligt min mening gor det viktigare 4n nagonsin att utbilda-
ren dr val fortrogen med vad som hinder i kommunal riddningstjinst
och att lirarkaren utvecklar sitt professionella objekt utifran detta i f61-
hillande till de nya elevgrupperna.

Att forvetenskapliga en verksamhet kan vara problematiskt. Brand-
ingenjoérskunskap, forskningsrapporter och pedagogik ir inte brand-
manskunskap, lika litet som universitetsgrammatik 4r skolgrammatik,
eller litteraturvetenskap skollitteraturlisning. Jag menar, liksom Josefson
(1991), att teorierna maste utga fran praktiken och yrkets krav och karak-
tar, for att forvetenskapligandet ska vara meningsfullt f6r praktikern. Det
far inte enbart vara ett svar pa ett yttre behov, som t.ex. en organisations
onskan att fa del av den prestige som vetenskaplig utbildning sdgs ge
eller myndigheternas intresse for yrkesinriktad utbildning. Rolf
(1995:259f) skriver, som framkommit tidigare, att en profession som inte
har det han kallar intellektualistiska redskap till hands, lidtt hamnar i hin-
derna pa andra yrkesgrupper som skoter artikulationen it dem. Jag me-
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nar, att detta dr vad som hint i den nya utbildningen. Det dr inte brand-
min i forsta hand utan hégskoleutbildade brandingenjorer, pedagoger
och riskhanterare, som kommer till tals i de nya kursplanerna. Fragan ar
hur den nya utbildningen skulle ha sett ut om brandmansprofessionen
hade varit verbalt artikulerad och dokumenterad. Eller om brandmansut-
bildningens samtliga lirare haft praktisk erfarenhet fran operativ ridd-
ningstjanst och varit didaktiskt skolade sd att de kunnat diskutera utbild-
ning och undervisning som relation mellan aktérer, innehall och form.

10.6 Slutord

Brandminnen i den hir studien framforde vid flera tillfillen att ”man
maste ha varit med” fOr att ’veta vad det handlar om™ och kunna yttra
sig. I Bildning i var tid beskriver Bernt Gustavsson (1996a:19) lirande som
en relation mellan det vardagligt bekanta, och nagot nytt, okdnt och
frimmande. Han skriver att bildning, lirande och kunskap tar sin borjan
1 det subjektiva och personliga, men att ny kunskap och lirande férutsit-
ter att vi delvis limnar det kinda och ndrmar oss det okdnda. Att limna
min egen praktik och fi ”vara med” i den undervisningssituation som
studien skildrar, har gett mig 6kad forstaelse for spriakandet 1 ett lirande-
rum, for de olika kunskapsformerna och f6r de problem undervisnings-
aktorerna stills infor i en alltmer skriftspraksbaserad undervisningsmiljo.
Det har ocksé gett mig anvindbar kunskap i mitt arbete som liromedels-
producent och nya perspektiv pa mitt tidigare arbete som svensklirare
och lirarutbildare.

Jag har stirkts i min Overtygelse att varje larare har ansvar f6r och
spelar en aktiv roll i elevers sprakutveckling och dirfér ocksa behéver
kunskap om sprakets och sprakandets betydelse i lirandet. Jag har for-
statt vikten av att elever far vixa in i en mangskiftande, rik och stimule-
rande spraklig milj6, dir stor hinsyn tas till dem som lirande sprikbru-
kare. Med den hir texten har jag f6rsokt visa hur upplevelser och sinnes-
intryck frin en yrkespraktik kan ges berittelsens form, tolkas, systemati-
seras och teoretiseras. Jag hoppas ha bidragit till den didaktiska diskus-
sionen om sprak och lirande och byggt en anvindbar bro av ord mellan
praktik och teori. Med stéd av Bachtin, som patalar vikten av utanfor-
skapets seende, har jag betraktat brandminnens yrkespraktik och under-
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visningshandlingar utifrin valda perspektiv och tolkningsramar. Min
avsikt har inte varit att tala om vad brandmin ska lira eller hur de ska
utforma sin yrkespraktik, inte heller att tala om hur Riddningsverket ska
utforma framtida yrkesutbildningar. Det dr frigor som 6verlimnas dt
andra. Samtidigt hoppas jag att min beskrivning skapar spinning mellan
existerande och méjliga sitt att uppfatta och férstd omvirlden och dir-
med utmanar och kommer i dialog med radande forestillningar och for-
hallningssitt i dessa praktiker.

Det existerar en hogst livskraftig, men ensidig och dirfér osann férestall-
ning om att man for att bittre férstd en frimmande kultur liksom maste bo-
sitta sig 1 den och sedan man glémt sin egen se pa virlden med denna
frimmande kulturs 6gon. En sadan férestillning dr som jag sade ensidig.
Naturligtvis 4r en viss inlevelse i en frimmande kultur, méjlicheten att se pa
virlden med dess 6gon, ett nédvindigt moment i processen att forstd den;
men om forstielsen skulle uttémmas bara med detta enda moment, skulle
den vara blott en enkel kopia och inte medféra nigonting nytt och berikan-
de. Den skapande forstdelsen avstar inte fran sig sjilv, fran sin plats i tiden, fran
sin kultur och glémmer ingenting. Det dr av oerhérd vikt f6r forstaelsen att
den som forstar dr utanforstaende — 1 tiden, 1 rummet, 1 kulturen — 1 férhallande
till det som han vill nd en skapande forstdelse av. Ty inte ens sitt eget yttre
kan minniskan sjilv i realiteten se eller tolka i dess helhet, inga speglar eller
fotografier kan hjilpa henne, hennes verkliga utseende kan bara andra mén-
niskor se och forstd, tack vare sitt rumsliga utanforstdende och tack vare att
de ar andra.

Ut Det dialogiska ordet av Michail Bachtin (1997a:12)
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Summary

“Fire Wall - Words and Action in 1V ocational Training” describes how a group
of firefighters, who consistently maintain that they are “practitioners and
not theorists”, relate to language based knowledge and language based
“knowledging” in their vocational training.!?” The overall purpose of the
thesis is to contribute to dialogue and reflection on the significance of
language, “languaging” and practical exercises for learning, and accord-
ingly to the creation of a breeding-ground for developmental language
actions in vocational training.

According to Vygotskij (1999) linguistic interaction is the funda-
mental condition for learning. Wertsch (1997:15) uses the term sociocul-
tural in order to understand “how mental action is situated in cultural,
historical and institutional settings”. Cognitive and behaviouristic ap-
proaches are thus challenged by a way of regarding and understanding
learning in terms of socialisation, interaction and communication
(Englund 2000b:44). Our social contexts are of crucial significance to
what and how we read, write and learn. Researchers such as Cazden et al.
(1972), Heath (1983) and Silj6 (1997, 2000) make it clear that explana-
tions for linguistic behaviour should be searched for in the social sources
of language, not amongst individuals or language systems as such. They
let us understand that the shortcomings of children at school have their
foundation in fruitless encounters between differing cultures and differ-
ent discursive practices.'?® When the everyday language of the pupils

127 When the study was carried out, one of the entry requirements for the obligatory
firefighter training course was to have completed at least one yeat’s employment as
a firefighter in a municipal fire service. Since then, both the training and the entry
requirements have changed. Look under training on the Swedish Rescue Services
Agency’s website at www.srv.se

128 Cazden et al. (1972) reports on several thought-provoking studies on
Amerindian children who don’t come into their own in school environments that
haven’t learned how to handle cultural differences without oppressing the identities
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encounters a logical-scientific paradigm at school, language can create
problems (Bruner 1986, cf. Holmberg & Malmgren 1979, Hill 1998).
Accordingly pupils can require linguistic support, examples and models
to be able to increase their linguistic repertoires and to take on roles and

subjects with which they are not familiar.!2?

The issues of this thesis

On the firefighter-training course, which now employs problem based
learning!3 (PBL) as its sole teaching method, the teachers and students
are faced with written-text based, often abstract information that they are
expected to read, critically study, question, and reconstruct into some-
thing of their own. Considering the significance of languaging for learn-
ing I find it urgent to examine how students, who call themselves practi-
tioners, and who primarily want to learn by physical practice, relate to
various forms of verbal language based learning; and to try to understand
what this knowledging implies for them. Therefore, the focus of this
study is on the student’s perspective. With the focus on the students as
learning language users, I search for understanding of what was going on
in the educational setting from a sociocultural perspective to learning,
and within the parameters of a didactic perspective!3! (Uljens 1997a)

from external contexts to the actions of the agents in the educational

of groups or individuals. Heath (1983) makes it clear that language actions in the
environment of the formative years influence a person’s way of thinking, behaving
and responding to the world.

129 Heath exemplifies this with a school project, in which she showed the pupils
how a researcher works and then let them use ethnographic field methods.
Accordingly they became familiar with new ways of posing questions and reporting
on material, and were able to approach the school’s more scholastic discourse.
Brown & Campione (1990), Brown & Pressley (1994), Lindqvist (2000), Molloy
(1996), Palinscar & Brown (1984, 1986) and Ozerk (1998) also show how teachers
can, in different ways, support pupils’ knowledge assimilation.

130 See, for example, Egidius (1991), Kjellgren et al. (1993), Nilsson (1995),
Segerstad et al. (1997).

131 The word didactic comes from the Greek didaskein which can be translated as %
teach, to be tanght and to assimilate (Jank & Meyer 19972a:19). A German definition
allows us to understand zeaching as the, “Regulated institutional schooling and socio-
historically conveyed interactive cooperation between teacher and pupil”.
Interaction should convey socially accepted content and distinct competences and be
characterised by social role expectations, not least of the teacher as a subject-
competent and pedagogically capable leader (Arfwedson & Arfwedson 1995:90).
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setting. In the study, the “municipal fire services” are regarded as the
workplace context that the students constitute and are constituted of. As
the experiences of the students’ function as active co-creators in the
construction of knowledge it is important to observe what they take with
them into the classroom. Therefore the first question posed is: Which
work related factors influence the langnaging and learning of firefighters?

Verbal linguistic actions in the classroom, working-group room, lei-
sure areas and on the training ground are then described and discussed,;
also in relation to the intentions expressed in the curricular directives and
in the study documents, which the students had to follow in their stud-
ies, based on the questions: Which types of behaviour are displayed by the teach-
ers and students in relation to langnage based knowledge and language based knowl-
edging in this educational setting? What are the langnage tools used for and how?
How is it intended that they should be used? How do the bebavioural manners of
teachers and students influence learning?

To be able to understand the actions of firefighters also requires an
epistemological discussion. I attempt to understand the meaning of prac-
tical knowledge and discuss how vocational knowledge can be acquired
with linguistic support!32, based on the questions: What linguistic learning
potential and limitations appear in the educational setting? What opportunities do the
verbal linguistic tools provide for uniting theory and practice in vocational training for

firefighters?

Method and theory use

To find answers to the research questions I conducted a 10-week on
scene, ethnographic inspired, qualitative study during which data was
collated through observation, 14 interviews with six students and several

informal discussions. I noted communication in the educational setting

132 T approached these questions with the aid of research carried out by the Swedish
National Institute for Working Life on practical knowledge, practical intellect, and
the relationship between theory and practice in vocational training. See, for
example, Alsterdal (2002), Goranzon (1983, 1988, 1990, 1991, 1996, 2001),
Hammarén (1999), Janik (1996), Johannessen (1988, 1989, 1999), Josefson (1985,
1988, 1990, 1991, 1992, 1998), Nordenstam (1983, 1985), Molander (1990, 1998),
Perby (1988), Tempte (1982, 1988), the periodical series Dialogues and Nordic Pedagogy
3/1990. See also Gustavsson (1993), Gustavsson (2001, 2002), Liedman (2003),
Rolf (1995) and Schon (1983, 1987).
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with support from those aspects compiled by Hymes (1986) to describe
situation context and to understand text in context: Se#ting/ scene, Partici-
pants, Ends, Act sequence, Key, Instrumentalities, Norms, Genres. There were no
female students in the observed classes and only one female teacher.

The material was analysed based on the themes of the motives for
choice of job, vocational role, learning, responsibility, reading, writing,
speaking, role of the teacher etc. before further interpretive work was
carried out with the aid of textbook studies on, among other subjects,
linguistics, epistemology, social psychology, and organisational theory.
This work followed Blumer’s (1986) recommendations for research from
a symbolic-interactionism perspective. I have tried to create a so-called
thick description (ct. Geertz 1973:3-30) of the educational process in which
nearness-creating statements, comments and descriptions are interrupted
by distanced, theory based interpretations in separate Reflections, which
can provide an opportunity for reflection at a general level.

Svedberg’s (1997:246ff) model of a learning space for vocational
and competence development illustrates the importance for a work cul-
ture for learning and knowledge development in working life and the
influence of the so-called development agents'3> over what can occur in a
learning space. It helps me to answer some of the didactic “why” ques-

tions. Svedberg’s learning space has four dimensions:

1. The connection between the personal frame of reference
and the workplace context.

2. The connection between the personal frame of reference
and the development agents.

3. The connection between the development agents and the

workplace context.
4. Time.

133 Development agents include theories, analysis models, pedagogic methods,
behaviour etc. which “aim to mediate a productive learning relation between the
individual and his/her working situation” (Svedbergs 1997:246f).
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Development agents

Personal frame of reference Workplace context

TIME >

The best learning space for vocational and competence development (Svedberg
1997:246).

In The best learning space the connections are relevant. There is time to
learn, relevant development agents, and individuals who find meaning in
their vocational work. If the conditions for the best learning space are
not met, then no meaningful learning can occur, according to Svedberg.

Inspired by McCormick (1994) I consider the learning process as a
meeting between the educational text and the student.!’* McCormick’s
(1994) view is that reading and comprehension always occur within a
collective, in a social and cultural space, and that the reading is steered in
different directions due to the varying features of the text, who is reading
and in what context the reading is taking place. Her model (see page 29)
shows how different readers create their own texts in relation to the ori-
ginal text aided by the repertoires and strategies they have at their disposal
while reading. In matching, the repertoires of the text and the reader are in
agreement and so the reader feels at home while reading the text. How-
ever, if the repertoires of the reader and the text are not in agreement,
then what McCormick calls wismatching occurs.

The chosen interpretation frameworks allow me to focus on the
picture of the situated meeting between the student and the institutional
educational text and to summarise the answers to the research questions.

134 By educational text I mean that which the student encounters in the educational
setting in the form of educational material, schedules, teachers, teaching material
etc. together with underlying factors, such as, curricular directives, educational
ideologies etc.
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The learning space of the firefighters

The fire service can be described as a hierarchical, greedy organisation
(Coser 1974) in which the brigade and the watch are of major signifi-
cance to the individual firefighter’s socialization into the profession and
his or her vocational role. The acclimatization period reminds me of an
apprenticeship, whereby the newcomers gradually become full members
of the group (Lave 1999, Lave & Wenger 1998, Rolf 1995, Nielsen &
Kvale 1999). Practical work-knowledge is developed by doing, while
simultaneously learning to use the group language. And in that way one
also becomes party to the attitudes and values that go with the language
(Nordenstam 1985, Rolf 1995, Silj6 2000). Firefighters recreate and re-
construct their work culture in practical actions and in informal discus-
sions and stories of past incidents. Ericson (2004) describes a “raw yet
cordial” job jargon which he attributes to (working) class, rather than
gender. The newly arrived firefighters learn, inter alia, to know their
place, to listen, to learn and to be humble towards their elder colleagues
(Ericson 2004, Fredholm 1997).

The bonds between the individual firefighters and the job are
strong. They find meaning in their work and feel a strong affinity with
their watch, which they often describe as being like a family working
together to achieve a common goal. There are many common personality
traits amongst brigade members, for example, the desire for challenges at
work, physical strength, a competitive spirit, an interest in practical work,
the desire to work in groups etc. Clothing reinforces the professional
identity. Firefighters have station uniforms for when they are in the fire
station and overalls for emergency response call-outs. This clothing also
applied during training. Also in this educational setting one saw firefight-
ers primarily as firefighters.

The students form a collective of more or less experienced fire-
fighters. This means that the workplace context’s written and unwritten
rules for interaction follow them into the learning space and influence
learning. Strong bonds between individuals and the collective can mean
that the group collectively rejects or accepts certain development agents,
which can lead to deadlocks in the educational setting. The handling of
development agents is therefore of vital importance for what occurs in

the learning space. The firefighters expressed a common point of view
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about which development agents they found useful. The training ground
and the practical exercises were appreciated, as were the indoor lessons
when they felt they had learned something they could have a practical
use for. They wanted to learn from professionals who knew what it
meant to be a firefighter in practice and who could provide them with
insight, experience and “real” knowledge. They also expressed that they
want to know w/y they should act in a certain way, i.e. they want to know
things that can support practical actions. But much of the open class-
room discourse was experienced as meaningless as were the written re-
ports. The firefighters felt that “theory” took up too much time in rela-
tion to the practical exercises; and they saw much of the library and
classroom work as a waste of time. Simultaneously, they found the time
for individual study too short, which also caused frustration. The fire-
fighters didn’t have time to get hold of books, read, familiarise them-
selves with the subject, and write answers to the study questions in the
time they had at their disposal for individual study.

The firefighters’ creation of meaning is multimodal. They articulate
facts, skills, understanding and familiarity in words and body language.
They “read” emergency situations with all their senses. They inspect the
colour of the smoke because they know this can tell them about the
various contents and how to proceed. They search for people in smoke-
filled rooms where it is not possible to see with one’s eyes, but where it
is possible with one’s arms and legs. They watch and listen to how casu-
alties behave, what their colleagues are doing and based on their actions
act themselves. They appreciate pictures and prefer to learn from “liv-
ing” examples. They willingly exchange examples, tips and advice with
each other verbally. But they haven’t documented much of their knowl-
edge in writing. The field’s other representatives have partly different
tools and sometimes a more developed tradition of written-text to fall
back on. The knowledge that fire protection engineers and researchers

formulate in writing is however not that of the firefighters.13

135 ¢f. Ohman (1993).
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Matching and mismatching

At the end of the course, several of the less experienced firefighters said
that they could now see and do more in different work situations, and
that they felt more secure in their actions. They had learnt a lot during
the exercises and informal discussions, which allowed them to operate in
their zones of proximal development. Matching also arose when the fire-
fighters encountered teachers that based their teaching on the firefight-
ers’ work situation. During such lessons the classroom became poly-
phonic, with authentic questions being asked and answered during the
teaching (cf. Dysthe 1996b, Nystrand m.fl. 1997).

The clearest example of mismatching was the problem based learning
which the students understood to be working-group meetings and read-
ing and writing. The firefighters were not familiar with and had not pre-
viously encountered the method; and several of them were “rusty” when
it came to the reading and writing. Confusion, despair and irritation were
all mixed together when the students had to formulate study questions in
writing, search for information and report on the knowledge in compen-
dium form. A lot of knowledging became instrumental'3 and would
come to consist of strategic and ritual actions (Berge 1988). The strategies
the firefighters chose were to divide the work up between them and op-
erate as messengers of written text, which they reduced to compilations
in point form so that it would be easier to memorise it. The study ques-
tions the firefighters formulated didn’t stimulate critical and analytical
knowledge searching (cf. Limberg 1998).

Situated langnaging

Commitment, ability, and the desire to learn varied amongst the partici-
pants and the various elements in the different teaching rooms. The fire-
fighters classroom was monologic. It was mainly the more experienced
firefighters that did the talking. It was them that the teachers turned to, it
was them that controlled the discussion, and them that one listened to
and in accordance with what they were saying corrected oneself. Several
less experienced firefighters digested parts of the educational text in si-

136 According to Malmgren (1986:100) an instrumental attitude presents as a false
interest in a task in combination with an inner indifference.
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lence, for example, because they felt inferior from a knowledge perspec-
tive and felt that they had nothing to add to the lesson.

On the other hand, outside of the classroom and during the whole
learning period there was an uninterrupted informal dialogue with a great
amount of exchange of information and experience. Quite often these
discussions took the form of lively stories about various incidents the
firefighters had been involved in. On the training ground there was also
absorbing dialogue. After common emergency response exercises the
different groups often stood in a circle and had a lively discussion with
their instructors about what they had done, how it went, and how one
possibly ought to have acted. The common reflection in direct connec-
tion to a joint incident/experience with the purpose of developing a
better practical ability was felt to be meaningful.

Discussion

Meyers (1987) understanding that there are neither teaching methods nor
content per se, only the methodical creations of the educational actors,
well describes the educational setting I followed. Reading and writing
were considered as natural activities in connection with learning. At the
beginning of the course all the interviewed firefighters explained that
they were prepared to read and write as the course demanded. But hav-
ing expressed joint ownership and a will to participate in the knowledg-
ing with their own contributions they backed out and at the end of the
course rejected large sections of the educational text as something that
belonged to others (cf. Liberg 2003). They differentiated between work
time and free time and preferred to use the evenings and weekends for
activities other than study. The firefighters can hardly be said to have
lived up to the role as active, knowledge-seeking, responsible PBL stu-
dents. They displayed no desire for deeper theoretical study; instead they
limited themselves as much as possible and searched only for functional
knowledge that they could use in practical situations.

The students felt that the intentions of the educational text were
unclear. The realization of its intentions had required a lot of work and
support from the teachers. But the teachers had been instructed to re-
main in the background and not to steer the students’ knowledging. If
the teacher’s role is unclear then the student’s role will be as well. A non-
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steering teacher can create confusion amongst students used to authority,
if he/she doesn’t succeed in explaining his/her actions so that they can
be experienced as meaningful. There is a great risk that the students will
think that the teacher doesn’t know anything, and doesn’t know how to
go about teaching, if he/she doesn’t make his/her actions clear and mo-

tivate them in a credible manner.

Tacit and silenced knowledge

During the teaching of the firefighters, knowledge was silenced when the
students were adapting to each other and to the prevailing power struc-
tures. The firefighters in my study also silenced the knowledge of the fire
protection engineers and the educationalists by rejecting it. For tacit
knowledge to be articulated it must first be valued and accepted as
knowledge. The advantage with verbal articulation is that an opportunity
is provided to question, critically examine and discuss one’s own knowl-
edge and one’s own action patterns. By verbalising, systematizing and
generalising around one’s own knowledge and placing it in relation to the
knowledge of others, the firefighters can attain an increased awareness
about how they do things, what they do and why one way of acting can be
better or worse than another in a given situation, and the profession can
then better defend what it does and more convincingly, than by saying,
“this is how we’ve always done it”. Theoretical representations are neces-
sary because a “conscious alteration of practice demands that there be a
differentiation between thought and action and that thought be formu-
lated and defined” (Carlgren 1990:83). Otherwise action cannot be the
result of a thought process nor can it be controlled with the aid of
thought, according to Carlgren (1990). But personal reflection, as distinct
from discussions between colleagues, is not a natural human condition.
It must be learnt and practiced if it is to be more than just small talk
(Alexandersson 1999). The PBL method involves reflection in and on
action (cf. Schon 1983, 1987) and activities that involve practicing prob-
lem formulation, searching for knowledge, to argue in favour of ones
viewpoints, and evaluation of the learning process. But the potential
contained in the PBL method doesn’t create itself either. In the studied
educational setting the method promoted ritual actions instead of a de-

veloped all-round languaging and learning.
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Recipes, theories, models and examples as development agents

The firefighters looked for tried and tested “recipes” to follow. But at
the same time they maintained that every work situation is unique and
that theory and reality don’t always tally. This is, without doubt, the di-
lemma of every practitioner. If a theory is to prescribe exactly what is to
be done then a large number of factors must be assumed to be fixed,
stable, invariant and unalterable (Kvernbekk & Strand 2001:193). Practi-
cal knowledge means being able to see how something is and knowing
what should and can be done in every unique situation and being able to
sharpen and focus observation on to that which is essential. Even if fire-
fighters can learn the physical laws about how water moves in a hose
system and how it functions during extinguishing, that can never replace
the ability and need to observe the factors, in every individual situation,
which determine how they must act in a specific way, for example, if
external cold causes the extinguishing water to freeze. Then the fire-
fighter who once heard someone talk about such a situation and mentally
stored it away in his collection of examples has a greater chance of ob-
serving such factors. The teacher’s role here is to help the student to see
that which he/she still doesn’t see, partly through acting as an example,
and partly through stimulating reflection in and on action (cf. Molander
1989, Schon 1983, 1987). Then experience based examples and scientific
theories can both play an important role, on the condition that the medi-

ating is working.

Narrative as a development agent

Firefighters prefer to provide accounts of different episodes based on
their own uniqueness rather than formulating fundamental and general
statements about different procedures. One doesn’t need to exclude the
other. Work related narratives can function as a bridge between unique
incidents and generalized knowledge, between everyday language and
abstraction (cf. Widinghoff 1995). It can allow practice and theory to
meet and pave the way for a developed languaging in which the student
can raise his or her own experiences to a common general level. They fit
in well, I believe, with Kolb’s (1984) model for experiential learning in

which concrete experience, which is the departure point for learning, can

277



be rendered in narrative form and then analysed and problematized in
dialogue between the student and teacher.

The texctbook as development agent

Study texts should, regardless of form, genre or mode, convey new ex-
periences and insight. But for constructive tension to come about in the
learning space requires that the teacher has the option of placing earlier
experiences in relation to the new ones. If the firefighters can match the
text to their own work experiences then there is a reduced risk that they
will reject it. It is important that the author finds “the contact zone”
between the text he/she wishes to convey and the reader. The firefight-
ers expressed a preference for textbooks with a clear layout and without
compact tracts of text. They want realistic pictures which allow them to
recognise their own working reality. I see great development potential in
multimedia teaching material, in which spoken and written text, pictures,
film clips etc. complement each other and in which the user can become
actively involved and influence the course of events (cf. Cope & Kalant-
zis 2002). Book design and layout can invite a reader in, but to keep the
reader there requires something else. Text authors might need to use
their own “voice”, come closer and talk to the reader, provide realistic
descriptions and examples, set knowledge generating questions, explain,
give reasons, narrate with active verbs, use the reader’s terminology or
carefully explain one’s own etc. (cf. Liberg 2001, Reichenberg 2000). But
still the experience-potential that is contained in the text will not transfer
to the reader automatically. Often, it requires teachers who can mediate
between the text and the reader.

Dialogne as a development agent

In creative dialogue meetings (cf. Bachtin 1997a) the actors can see
themselves in a context that can illustrate their own identity in a positive
manner and develop the thought, language and action patterns of the
profession. Within the work experience of firefighters, and other profes-
sions, there is important learning potential that can be realized through
common articulation. But the firefighters ought, I believe, to be allowed
to communicate with fire protection engineers and researchers on the

same terms, in order to understand and make clear the relationship be-
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tween their own practice and that of the engineers and researchers; and
perhaps see possibilities for using the knowledge of those professions in
their own practice or in reflection about it.

A constructive meeting between educational text and a work culture
requires, I believe, that the students display openness towards those who
want to convey knowledge; but also that the educational institution in
question is sensitive to and makes use of the students action patterns,
attitudes and outlooks. Therefore, it is important that the firefighter trai-
ning uses teachers that have a close connection to the firefighters’ practi-
cal work and who can create a breeding-ground for meetings between
education and vocation by maintaining a constructive dialogue between
the educational institution and the work of the firefighters. Such contacts
increase the teacher’s chances of supporting the students in their prob-
lematizing of practice (cf. Catlgren 1990, Fredholm 1988 and 1997).

Students and teachers as development agents

A sociocultural perspective allows us to combine physical and mental
actions and see the teacher’s most important task as facilitating creative
understanding (cf. Bachtin 1997a, Dysthe 1996b) by creating a good
breeding-ground for both verbal and non-verbal interplay in educational
settings (cf. Swedish National Agency for Education 1999). Madsén
(1999b) emphasises the importance of learning support and working
scaffolding, not as techniques to break down and simplify tasks, but
rather as a subtle interplay that builds on mutual understanding between
the various actors in the educational setting. 17 is the teacher and students
together that are the real development agents. To listen to and challenge the
person learning is important both on an individual and collective level.
The group has a huge influence on the individual’s creation of meaning.
This means that the teacher not only needs to find and operate in the
individual’s zone of proximal development but also needs to find and
operate in every student group’s collective development zone. This re-
quires an ability for observation and active listening, and sometimes that
the teacher can point out to the student what he/she notices.

To be a co-creator, taken seriously and not silenced requires that fire-
fighters can also manage those tools that many other participants of the
field use, such as, open discussion, formal written communications,
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analyses etc. It becomes important to allow the tacit knowledge to be
spoken in dialogue alongside that which has been expressed. And also to
allow the students to find a way to functional written language in multi-
modal learning processes in which the various forms of expression can
enrich each other. Concepts allow us to attain an awareness of thought
and physical actions awareness in the body. Among the intentions of the
Swedish Rescue Services Agency was that the firefighters should read,
write and participate in formal discussions to a much greater degree than
they had imagined. But the educational format and the support structure
was not sufficient to get the firefighters absorbed. They didn’t receive
enough assistance sharpening their analytical, critical linguistic tools.
Dialogue, reflection and critical thinking require a breeding-ground and
stimulation. I believe that one important reason for the rejection behav-
iour is the fact that neither the fire service nor the educational setting at
the time of the study was a natural place of growth for these skills. There
was no living reading, writing, analysing, critical examining tradition to
grow in to, and the majority of the teachers had no pedagogic tools to
support the students in a developed written-text based languaging. Some
lessons however, showed that it is possible to create motivation and sup-
port participation and open verbal co-creation. Authentic questions and
conscious teacher support created constructive tension between the mis-
cellaneous repertoires of the actors when the firefighters were given real
opportunities both to talk and write in a manner, which was felt to be
meaningful. If the firefighters were afforded more such opportunities to
grow into a functioning verbalised educational practice and in addition
were supported in a conscious active reflection of their own study, there
would have arisen, I believe, several more fruitful transactions (Rosen-
blatt 2002) between the firefighters and the educational text.

Translation: James Butler
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Bilagor

I: Material

13 bandinspelade, transkriberade intervjuer + anteckningar frin 14 intervjuer med 6
studerande

4 bandinspelade och transkriberade basgruppsméten

Arbetsdokument fran analysarbetet

Observationsanteckningar och filtdagbok

Anteckningar frin informella samtal

Studerandeenkit med fragor kring lisvanor och liroboksutformning (besvarad av
192 studerande i nio olika klasser vid Riddningsverkets skolor, varav 4 brandmans-
klasser)

Styrdokument f6r Ridddningsverkets utbildningsverksamhet

Schema, studichandledningar, PBL-kompendium och 6vrigt undervisningsmaterial
Basgruppsmedlemmarnas presentationsbrev till kurschefen, tre skriftliga prov och
ovriga inlimningsuppgifter

Klassens kursutvirderingar

II: Observationsstéd

Vad gor enskilda studerande? Vad gor gruppen? Liser, talar, lyssnar, skriver, annat i
olika rum?

Vilka lirstrategier vljs? I olika rum? Férindring 6ver tid?

Hur diskuteras lirande i undervisningssituationen? Metadiskussion kring svarighe-
ter, strategier etc?

Vad gér, siger, skriver, liser liraren?

Hur gar grupparbetet till? Kommunikation? Handledarroll? Hur ser dialogen ut?
Vem talar mest/minst? Vem talar med vem? Var och nir?

Rollférdelning? Vem leder arbetet?

Effektivitet? Engagemang?
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Forindringar 6ver tid?
Stimning i klassen/gruppen? Forindringar ver tid?

Hur struktureras arbetet? Hur dokumenteras det? Hur 6ljs lirandet upp?

III: Intervjust6d!s?

Intervju 1

Varifrin kommer du? Hur manga dr ni pi kdren? Hur linge har du jobbat som
brandman? Annat yrke vid sidan om? Utbildning?

Har du varit pa skolan tidigare? Vad har du hort sigas om skolan?

Hur kinns det sd hir langt?

Varfér dr du brandman?

Vilka férvintningar har du pd den hir kursen?

P lararna?

Pa kamraterna?

Pa dig sjilv?

Hur ser dina férutsdttningar ut for att klara av kursen?

Studievanar Fortréstan? Oro, befarade svarigheter? Vad gér du om de dyker upp?
Har du tinkt pa det?

Beskriv din instillning till skola och studier nu och tidigare!

Positivt/negativt?

Kan du nidmna 5 positiva saker med skolan da? Fem negativa?

Gillade du att ga i skolan tidigare?

Hur lirde du dig i skolan?

Lisa, skriva, tala, lyssna, géra?

Tror du att du kommer att lira pa ett annat sitt nu?

Vad ir larande?

Att ta ansvar fOr sitt eget lirande? Vad menas egentligen med det? Har du tinkt p
det?

Hur g6r man da?

Hur lir man sig nagot?

Hur lir du dig?

137 Frigorna skrevs ut i férvig och “testades” pd tvd studerande i en parallellklass
innan jag genomférde intervjuerna med de studerande i den basgrupp jag foljde.
Fragorna fungerade som minnes- och strukturstdd under samtalen, och avvikelser
férekom fran savil dmnen som ordningsfoljd.
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Tror du att vem som helst skulle kunna lira sig vad som helst? Tror du att jag skulle
kunna bli brandman?

Vad behévs for att man ska kunna lira?

Vad tror du att du kommer att lira under dessa veckor?

Nigot ut6ver detta? Livserfarenhet?

Vad ir det egentligen en brandman miste kunna? Hur ldr man sig det?

Hur tinker du g tillviga for att lira?

Om du skulle géra en insatsplan for ditt eget lirande under den hir kursen, hur
skulle den se ut?

Tala — om vad? Med vem?

Lyssna — pa vem? P4 vad?

Lisa? Vad? Hur?

Skriva? Vad?

Gora praktiskt? Vad? Hur?

Hur ska ett liromedel vara utformat for att du ska ha sa stor nytta av det som
mojligt?

Kan du sammanfatta vad vi sagt genom att beskriva en idealsituation for ditt liran-
de? Du far 6nska precis vad du villl Amnen, metoder, tider, liromedel, lokaler,
lirare, fritid, hjilpmedel etc.

Uppféljning i slutet av kursen. Uppmaning att komma tillbaka om nagon kommer

pa nagot mer att siga.

Intervju 2

Har din instillning till bransmansyrket dndrats pa nigot sitt under kursens ging?
Hur?

Ar du en bittre brandman nu 4n nir du kom hit? Vad ir d4 en bra brandman? Vad
mera behover du lira?

Om vi sdger att inldrning 4r ndgot som ska medféra en varaktig beteendeférindring
hos den som lir (det kan gilla praktisk handling eller att tinka i nya banor) har da
inldrning dgt rum hos dig under den hir kursen?

Nimn fem negativa saker med den hir kursen.

Nimn fem positiva saker med kursen.

Har dina foérvintningar infriats? Jfr. intervju 1.

Nimn en eller flera hindelser under kursens gang, i lektionssalen eller pd Gvnings-
faltet eller vid fikabordet eller ndgon annanstans nir du kinde att du lirde dig ndgot.
Varfor?
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Hur gar alltsa inldrning till ndr den dr som bast?

Brandmin pratar mycket mer 4n jag hade trott. Ni verkar ha vildigt litt f6r att ut-
trycka er. Samtalets betydelse f6r din inlirning? Lir man sig genom att lyssna och
tala sjalv? Hur och varfér? Aktivt deltagande i diskussionerna? Kan du beskriva vad
som hinder under en diskussion i ett basgruppsméte?

Lisandets betydelse for din inldrning? Vad har du ldst? Hur har du ldst? Svarigheter?
Beskriv det egna arbetet, dir jag ju inte deltog. Hur gick du tillviga?

Skrivandets betydelse fér din inldrning? Vad har du skrivit? Hur har du skrivit?
Avskrift? Egna ord? Varfér har du skrivit?

Den praktiska 6vningens betydelse for inlirning? Teori kontra praktik? Behévs
béada? Jfr. t.ex. teorilektionen om brandférlopp — sig du brandforloppet pa ett annat
sitt efter teorilektionen nir du satt i 6vningscontainern? Sag du teorilektionen pd ett
annat sitt efter att ha varit i Gvningscontainern?

Reflektionens betydelse for inlirning? Hur foljde du upp vanliga lektioner och 6v-
ningar? Hur har du anvint antecknignar, inlimningsuppgifter etc. frin den egna och
6vriga grupper? Reflektion? Vad lirde du av militirerna? Hur tror du att det kom-
mer sig att jag inte fatt in nagra svar pa mina frigor om den lektionen? Hur kommer
du att anvinda era kompendier och annat studiematerial framéver tror du? Hur
foljer du upp kursen? Telefonintervju om nagra manader!?

Har din syn pa inlirning 4ndrats under kursens ging? Hur? Skillnad
PBL/traditionell undetvisning? Bra for dig? Har du tagit ansvar for ditt eget lirande
fullt ut? Varfér dessa begrinsningar hela tiden? Situationen som begrinsning och
inte som intressevickare! Varfor?

Hur har gruppen péaverkat din inlirningsprocess? Hindrat? Frimjat? Hur har du
paverkat gruppens inlirningsprocess? Bb5s tillbakadragande? Bytte stil, medvetet,
omedvetet? Varfér? Har de andra mirkt det?

Hur har min inblandning paverkat ditt lirande?

Hur har du forberett dig inf6r proven?

Auktoritetsbundenheten? Lydiga? Vana att lyda order? Ar detta ett hinder fér PBL-
inldrning? Utloppen? Grupptinkandet — vad dr viktigt for att arbetsgruppen ska

fungera?

Uppféljningsintervjuer
Uppfoljningsintervjuerna bestod av férdjupningsfrigor utifrin de svar brandman-
nen givit i intervju 2. Utskrifter av de tva fOrsta intervjuerna anvindes som stoéd for

samtalen.
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