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Sammanfattning: Syftet med denna undersokning &r att studera om och i s& fall hur arbetssatten i skolan
skiljer sig mellan &mnesovergripande undervisning och dmnesundervisning. Vi studerar hur hégstadieelever
uppfattar undervisningen bedriven enligt Lpo 94. Metoden som anvénts &r enkatundersékning med fasta
svarsalternativ genomford som gruppenkat pa tva olika skolor: den ena skolan har utpraglad @mnesévergri-
pande undervisning och den andra har huvudsakligen amnesundervisning. Enkatens fragor har tidigare
besvarats i en omfattande undersékning inom UGU-projektet (Utvardering genom uppféljning), vilket ger
oss ett stort jamforelsematerial i arbetet. Undersdkningens resultat visar att det finns skillnader i arbetssatt
mellan &mneso6vergripande undervisning och amnesundervisning pa de tva skolor vi undersokt. Den dmnes-
Overgripande undervisningen utmarker sig genom att larare och elever diskuterar gemensamt i hogre grad, att
eleverna oftare genomfor storre arbeten och projekt, att de oftare arbetar i grupper och att eleverna upplever
att de oftare far vara med och planera undervisningen. Var jamforelse visar att den dmnesévergripande
undervisningen dven utmarker sig markant mot UGU-undersokningens resultat. Vart resultat tillsammans
med ron fran tidigare forskning gor att vi drar slutsatsen att undervisningsformen péaverkar arbetssatten i
skolan. Vi ser en samstammighet mellan tanken om den konstruktivistiska skolan och hur den amnesdver-
gripande undervisningen bedrivs. Med stod av forskningen kan vi sl fast att det inte finns ndgot empiriskt
underlag for att den ena eller andra undervisningsformen skulle vara battre eller sémre an den andra. En
medvetenhet om var undersoknings resultat kan bidra till reflektion och diskussion kring undervisnings-
formerna och arbetssétten i skolan. | foérlangningen kan det fa betydelse for hur larare véljer att ldgga upp sin
undervisning. Det &r en som vi ser det viktig didaktisk konsekvens av detta examensarbete.



Forord

Vi som forfattat detta examensarbete studerar pa korta lararprogrammet vid Goteborgs
universitet. Under utbildningens praktik slogs vi bada av hur isolerade skoldmnena &r fran
varandra. Man skulle kunna tro att sammankomsterna i arbetslagen, med representanter
fran olika &mnen, kunde vara en perfekt grogrund for att borja arbeta amnes6vergripande
men det verkar inte ha gett nagot utslag. Det som forenade oss i en gemensam studie var
att vi var nyfikna pa att fa veta mer om amnesovergripande undervisning.

Vi vill tacka alla elever som tog sig tid att fylla i undersokningens enkat. Vi vill ocksa
tacka rektorer och larare pa de tva undersokta hogstadieskolorna som har varit oss behjalp-
liga i genomforandet av var studie. Sjalvklart riktar vi dven ett varmt tack till Pia Nykénen
for hennes engagerade handledarskap. Slutligen en tacksam hélsning till de enskilda perso-
ner som har gett oss tips och stottat oss pa vagen, varav manga dessutom tagit sig tid att ge
synpunkter pa arbetet i sin nastintill slutgiltiga form.

Bakom examensarbetet star Klara Niklasson och Paul Danielsson. Klara tar examen som
gymnasieldrare i biologi och kemi. Paul tar examen som hogstadielarare i SO, med historia
och samhéllskunskap som sina tva huvudamnen.
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1. Inledning

Vid frukostbordet, pa bussen till skolan och i korridorer moter eleven en varld som &r en
helt annan an den i lektionssalen. Var tillvaro ar i allra hogsta grad sammansatt och
komplex — vi alla upplever oftast ett fenomen i sin helhet och inte uppdelat i &mnesmassiga
bestandsdelar. Hur kommer det da sig att den moderna skolan delar in skolundervisningen
i enskilda &mnen? John Dewey havdar att eftersom elevens varldsbild inte &r &mnesindelad
bor skolan inte heller vara det. Filosofens syn &r att &mnesundervisning leder till att skilda
varldar byggs upp, som man agnar sig at vid olika tillfallen. ”Den vanliga erfarenhetens
mening vidgas inte sdsom nar man kan knyta an till saker och ting och hitta samband”,
séger han. Dewey menar att i en integration mellan skolamnen kan de olika intressena for-
starka och samspela med varandra (Dewey 1997, citat fran s 257). Att ge eleverna perspek-
tiv, dverblick och sammanhang ar en central tanke i den svenska skolans styrdokument,
och vi kan bland annat l&sa att en samverkan mellan &mnen “&r nédvandig for att moj-
liggora en allsidig och meningsfull kunskapsutveckling i enlighet med laroplanens varde-
grund, mal och riktlinjer” (Lpo 94, s 6f).

Att den svenska skolans styrdokument sedan decennier tillbaka varit 6ppen for och till och
med uppmuntrat ett arbete éver dmnesgranserna har enligt forskningen — som vi ska se — i
ganska liten omfattning fatt gehor innanfor skolans véaggar. Det ar nagot vi sjalva har fatt
uppleva saval pa praktiken under utbildningen som vid lararvikariat. Hur kommer det sig?
Som vi ska behandla s& ar amnesovergripande arbete ett relativt vanligt inslag i undervis-
ningen av yngre elever, medan det i det narmaste lyser med sin franvaro i grundskolans
hogre aldrar. Anda ar amnesovergripande undervisning inte sallan ett hett &mne nar det
kommer pa tal, och som sa ofta nar det galler pedagogik ar det manga som har asikter.
N&mnas ska att mycket av forskningen ar positiv till att skolans &mnen i hogre utstrackning
integreras, vilket vart arbete kommer att belysa. Eftersom amnesdvergripande undervisning
inte funnits med som ett kursmoment pa var lararutbildning kanns det motiverat att
undersoka denna form av pedagogik lite ndrmare.

Att forskning, styrdokument och ménga i den aktuella debatten pladerar for ett mer
holistiskt larande men att det &nda inte pa bred front fatt genomslag i skolvarlden gor detta
problemomrade till ett viktigt forskningsfalt. Som vi kommer att se i forskningsoversikten
ar lararnas forhallande till amnesovergripande undervisning valdokumenterat men det finns
alls inte lika mycket skrivet kring hur eleverna upplever pedagogiken. Hur ser verkligheten
ut? Skiljer sig arbetssatten at i skolor som har amnesévergripande undervisning jamfort
med skolor som har enbart amnesundervisning? Vi ville undersoka undervisning fran ele-
vernas horisont och valde att titta narmare pa hur elever uppfattar undervisningen. Vi be-
stimde oss for att studera elever i hogstadiet pa en skola som anammat en @mnes6ver-
gripande pedagogik och en som arbetar med d&mnesundervisning. Ar det ofta som larare
och elever diskuterar gemensamt? Kanner eleverna att de arbetar mycket pd egen hand
eller i grupp? Far eleverna vara med och planera undervisningen? Upplever eleverna att de
far soka information pa egen hand? Hur testas deras kunskaper? Det &r ndgra fragor som vi
fann relevanta.

Sjalvklart ar det viktigt att ringa in vad som i vardagligt sprakbruk i pedagogiska samman-
hang menas med amnesovergripande. Att arbeta amnesdvergripande visar sig namligen ha
helt olika innebdrd beroende pa vem man fragar, vilket vi inte minst har stétt pa i littera-
turen. Forst nar vi rett ut begreppet och ar 6verens om vad det star for kan vi ha en givande
diskussion om denna undervisningsform.



2. Bakgrund

2.1. Begreppsforklaring

Vad som menas med amnesévergripande undervisning skiljer sig at beroende pa vem man
fragar. | litteraturen har vi stott pa olika begrepp som beskriver @mnesovergripande
undervisning men ocksa olika tolkningar av arbetsformens inneb6rd. En del i vart arbete
har varit att finna en anvéndbar definition av begreppet. En vanlig uppfattning om goda
definitioner ar att de ska anknyta till vanligt sprakbruk, att de ska vara beskrivande och fria
fran varderingar och att de ska vara sa avvagda att vare sig for mycket eller for lite faller
inom definitionens ramar. Utifran dessa adekvansvillkor for definitioner har vi valt en
definition som vi finner lamplig. H&r presenteras den definition av dmnesovergripande
undervisning som vi anvander i arbetet. Nagra andra for var undersokning centrala begrepp
lyfts ocksa fram.

Amnesoévergripande undervisning

Bjorn Andersson beskriver amnesévergripande undervisning som en undervisning som
berdr flera olika &mnen och d&r den centrala tanken &r att undervisningen ska underlatta for
eleverna att skapa ett sammanhang (Andersson 2008, s 29ff). Vi skarper definitionen
genom att till denna lagga att tva eller flera &mnen ska samverka kring ett gemensamt
undervisningsinnehall. Detta ar var definition som anvands i arbetet. Detta kan uttryckas
som Jenny Carlsson och Jonas Udd gor i sin definition, nd&mligen att amnesOvergripande
undervisning ar “en uppgift eller situation som inbegriper fler an ett av de olika skol-
amnena” (Carlsson & Udd 2007, s 9).

Amnesundervisning

Amnesundervisning ar den term som vi i arbetet anvander for en undervisning som plane-
ras och genomfdrs amnesvis.

Integration

| vart arbete anvander vi oss av Anderssons definition av integration, vilken handlar om att
sammanfora delar till en helhet (Andersson 2008, s 31). Han menar att dessa delar kan vara
olika &mnen men daven delar av ett enskilt &mne (Andersson 1997 s 75f). Integrerad under-
visning kan alltsa ske inom ett amne likval som mellan olika amnen.

Tema och projekt

Begreppen projekt och tema &ar vanliga nar man pratar om arbetsmetoder i &mnesover-
gripande undervisning. | Egidius (2006) termlexikon for pedagogik, skola och utbildning
forklaras tema som “aspekt av verkligheten som man i forsknings- eller inlarningssyfte
avgransat for intensivstudium, vanligen med 6verskridande av @mnesgréanser” (ibid, s 410).
Projekt forklaras, i samma lexikon, som “arbets- eller studieuppgift som genomfors enligt
en speciell plan som ar avpassad efter uppgiftens karaktar” (ibid, s 318). Gerd Arfwedson
och Gerhard Arfwedson (2002) lyfter fram att det finns en skillnad i tidsaspekten mellan
temaarbete och projekt. Ett temaarbete kan fortskrida dver en obestdmd tid, i stort sett hur
ldnge som helst medan ett projekt har en borjan och slut. Projektarbete bygger till stor del



pa att eleverna soker sin egen kunskap och att lararen har en handledarroll. Teman kan
behandlas bade inom ramen for projekt och i mer traditionell undervisning (ibid, s 130ff).

Projekt anvandes som pedagogisk term inom den amerikanska progressivismen i 1900-
talets borjan. Den anvandes for att beskriva en kvalificerad metod att organisera undervis-
ningen i den obligatoriska skolan, som ansags vara battre an den traditionella amnesinrik-
tade undervisningen. Termen kom i slutet pa 1960-talet att anvandas i konfronterande
syften i en rad bocker om skolans arbetssatt som féljde i studentrevoltens spar. Termen
kopplades da till begreppet problemorientering. Arfwedson och Arfwedson menar att pro-
jektarbete i detta sprakbruk kan definieras som “en undervisningsmetod, dar eleverna, i
samarbete med larare — och ibland ocksa med andra — utforskar och behandlar ett problem
i néra anslutning till den samhélleliga verklighet dar det forekommer”. Forfattarna skriver
att arbetet bor ge ett standigt vidgat perspektiv och en alltmer djupgaende insikt och att
problemet ska angripas ur en rad skilda infallsvinklar, som skar tvars 6ver de traditionella
amnesgranserna, och amnesintegration liksom lararsamarbete blir en naturlig — ofta néd-
vandig — foljd av arbetssattet” (ibid, s 130f, citaten fran s 131).

Problembaserat larande (PBL)

Problembaserat larande (PBL) &r ett undersékande arbetssatt som bygger pa att elever far
satta sig in i olika arbetsomraden genom att arbeta med fall eller projekt (Egidius 2006).
Eleverna far ta eget ansvar for vilka fakta och sammanhang de behover lara sig nar de
arbetar med problemen. Lérarens roll &r inte att undervisa, utan att trana de larande genom
att stalla dem infor svarhanterliga problem och att handleda dem pa végen till en I6sning
(Egidius 1999, s 7). Arbetet utfors i grupp (Egidius 2006). Egidius beskriver PBL som filo-
sofi och arbetsform:

PBL é&r en pedagogisk metod grundad i demokratiska principer. Tanken ar att de studerande ska vanja
sig vid att ta eget ansvar for sitt larande. De ska fa traning i att soka information som de behdver pa
olika hall. De ska genom diskussionerna i gruppen vénja sig vid att respektera andras asikter,
kunskaper och vérderingar, sa att de blir bade kritiskt och sjalvkritiskt instéllda till de pastaenden och
uppfattningar som de mater i texter av olika slag. De ska ocksa vénja sig vid att de har kraft, forméaga

och rétt att ha synpunkter pa hur arbetet i gruppen ska ga till (Egidius 1999, s 14).

| var litteraturgenomgang stoter vi pa begrepp som dr snarlika amnesovergripande
undervisning, namligen amnesintegration och &amnessamverkan. Vi har valt att inte
omskriva dessa begrepp till &mnesovergripande undervisning i de fall da vi ar osékra pa
om forskarnas begrepp motsvarar var definition av amnesdvergripande undervisning.
Léasaren ska vara medveten om att detta gors for att vi vill undvika feltolkningar.

2.2. Historik

Lat oss nu gora en historisk tillbakablick for att se om och i sa fall hur &mnesintegration
forekommit i den svenska skolans undervisning. Gordon Westling, som granskat folk-
skolans och grundskolans laroplaner fran ar 1919 fram till 1980, undersoker specifikt hur
de olika laroplanerna behandlar amnessamverkan. Vi kan notera titeln pa Westlings skrift,
som ar Om amnessamverkan i grundskolans laroplaner. Forfattaren tittar narmare pa hur
de sa kallade orienteringsamnena organiserats historiskt sett, det vill sdga de naturoriente-
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rande &mnena biologi, fysik, kemi och teknik och de samhéllsorienterande &mnena geo-
grafi, historia, religion och samhéllskunskap (Westling 1991, s 6). Visserligen anvéander sig
Westling genomgaende av begreppet @mnessamverkan men i de fall han ndamner ord som
amnesintegrerat och amnesovergripande &r det var tolkning att han gor det som synonymt
till &mnessamverkan (se till exempel ibid s 36 och 37). Aven hans uttryck “samlad under-
visning” ser vi som ett begrepp som han ger samma innebdrd (se till exempel ibid, s 21).

Samverkan mellan &mnen ar inget nytt pedagogiskt pafund, papekar Westling. Det ar ett
tankegods som funnits med i alla undervisnings- och laroplaner for den obligatoriska
skolan sedan tidigt 1900-tal. Redan sa tidigt som i 1919 ars Undervisningsplan for rikets
folkskolor (U 19) presenterade statsmakten tankar om hur amnen kunde samverka. | det da
nya amnet hembygdsundervisning skulle stoff fran amnena geografi, naturkunnighet och
historia integreras for att de olika &mnena skulle stddja och belysa varandra. Intressant &r
att innehallet i undervisningen framst skulle hamtas fran barnens egen omgivning. Det
fanns anvisningar om att samverka aven for &mnena kristendomskunskap, rakning och
geometri, teckning, sang och sl6jd. Ocksa det svenska spraket — undervisningen i moders-
malet — skulle samverka med andra amnen, till exempel i samtal och redogérelser. Vi ska
notera att hembygdsundervisningen var ett amne for de tidiga skolaldrarna (ibid, s 7f).

| 1940 ars skolutredning slar man fast att “livets verklighet later icke avgransa sig i skilda
amnesomraden sa ratlinjigt, som skolans schema ger vid handen” Att sammanfora amnen
ar "av varde darigenom, att stoffet meddelas i ett mera naturligt och vidare sammanhang
och pa sa satt vinner askadlighet och konkretion” (ibid, s 11, citaten fran samma sida).
Precis som i tidigare plan sa foresprakar utredningen @mnessamverkan i de lagre aldrarna.
Utredningen menar att det pa ett hogre skolstadium av naturliga skal ar svarare att orga-
nisera undervisningen pa detta sétt och att det sékerligen inte heller ar vare sig motiverat
eller lampligt. Samtidigt understryks betydelsen av "att samrad och samverkan &ger rum
mellan representanter for narbeslaktade amnen” (ibid, s 12, citat fran samma sida). Samma
positiva syn pa fordelarna med amnessamverkan framhaller 1946 ars skolkommission, som
slar fast att hindret for att pa hogstadiet bedriva samlad undervisning i egentlig mening ar
att arbetet leds av amneslérare. Kommissionen menar att det ar “angeldaget med bésta
mojliga samordning mellan amnena” dven for de hogre aldrarna (Westling, s 13).

Andan av samverkan Gver amnesgranserna fors konsekvent vidare till laroplanerna fran
1962 och 1969, konstaterar Westling. Ett nytt grepp ar den sa kallade periodlasningen, som
gor det mojligt att byta undervisningstid mellan @mnena i syfte att begrénsa antalet l&sta
amnen. Aven om periodlasningen ar en form av amnesundervisning, skriver han, sa leder
den till att skolarbetet blir mindre sonderstyckat samtidigt som att férutsattningar for att
kunna tillampa olika arbetsformer skapas. FOr att underldtta &mnessamverkan fors orien-
teringsamnena samman. Dock behaller de fyra &mnena i gruppen sina separata kursplaner
och huvudmoment. Timplanerna anger dessutom hur det totala antalet timmar under lasaret
ska fordelas mellan @mnena. Fortfarande ar det i laroplanerna en skillnad i synen pa lamp-
ligt undervisningssatt for de olika aldrarna. Laroplanerna férordar for de yngre eleverna en
samlad undervisning som tar utgangspunkt i de intresseomraden som eleverna moter i
livet, och for hogstadieeleverna mer av en renodlad dmnesundervisning. Det &r inte bara
organisatoriska orsaker som Lgr 62 pekar pa som anledning till den traditionella &mnes-
undervisningen pa hogstadiet, utan ocksa att man anser att amnesundervisningen kan gora
det lattare att skapa ordning i kunskaperna och underlétta éverblicken. Man menar att
hogstadieungdomarna har forsta att fatta eller uppleva abstrakta &mnessammanhang (ibid, s
17ff och 26).
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Vaéstvarldens utbildningssyn blev i borjan av 1970-talet i studentrevoltens efterdyningar
allt mer radikal. I den svenska skolan skulle eleverna fa mer av lika méjligheter infor fram-
tiden och en demokratisk medborgarfostran, skriver Helena Korp (2003). I slutet av samma
artionde fick tanken om att ge eleverna ett helhetsperspektiv utifran sina kunskaper faste i
den svenska skolan. Redan i Lgr 62 ser vi ett brott mot den auktoritara synen pa utbildning,
en trend som blir allt tydligare i Lgr 69 och Lgr 80. Nu lyfter man fram tankar om elevcen-
trerade arbetssatt, individualiserad undervisning och intresse och aktning for elevens
personlighet och psykologiska behov (ibid, s 41, 48).

Lgr 80 var mer kortfattad och mindre detaljerad dn de foregaende laroplanerna, konstaterar
Westling, och den kan ségas ta sikte pa en alltmer malstyrd skola. Riksdagen slar fast
malen for grundskolan men hur de ska nas &r ett avgorande som laggs i skolans hander.
Westling menar att &ven om texten om dmnessamverkan i Lgr 80 var ganska kortfattad och
inte sa detaljerad som tidigare laroplaner, sa gjorde dock mal, huvudmoment, timplan och
riktlinjer for betygssattande i orienteringsdmnena att en viss damnessamverkan blev naturlig
och ofrankomlig. Malstyrningen medférde en andring som var gynnsam for amnessam-
verkan genom att malen i orienteringsamnena blev gemensamma — de naturorienterande
amnena och de samhallsorienterande var for sig. Skoloverstyrelsen ville dven se samman-
fattande betyg i respektive block av orienteringsamnen men efter en hard debatt i bland
annat riksdagen, gav regeringen lararna frihet att beroende pa hur undervisningen sett ut,
ge antingen sammanfattande betyg eller &mnesbetyg (Westling 1991, s 29ff).

Lgr 80 har ett uttalat amnesintegrerat innehall, vilket markeras i brottstycken som att
amnesgranserna inte ska ”styra hur undervisningen laggs upp och planeras” och att "larare
och elever kan valja mellan olika satt att disponera stoffet”. Westling lyfter fram en mycket
intressant del av Lgr 80 dar det ges exempel pa vad som kan ses som fordelar och nack-
delar med, som de skriver, "utpraglad &mnesundervisning” respektive en &mnesdvergripan-
de arbetsform. Det som man framfor som argument fér det forra ar att amnesundervis-
ningen har sin egen systematik genom att olika moment hanger samman och bygger pa
foregaende, nagot som "kan ge reda och stadga at undervisningen”. Stoffets nara koppling
till lararnas utbildning ar en annan positiv sida, nagot som “underlattar en konkret och
saklig behandling”. Vidare ar det genom lararens grundliga kunskaper lattare "att fanga
intressen och stimulera till en fordjupning”. Samtidigt kan vi lasa att finns det betydande
nackdelar, som att manniskor — i synnerhet barn — inte upplever verkligheten systema-
tiserad inom olika traditionella &mnesgranser. Fragor vi stalls infor i vardagen, som ror till
exempel var bostad, var miljo, var skola och vart samliv med andra, beror flera traditio-
nella &mnen och kan darfor vara lattare att forklara i en &mnesovergripande undervisning
(Westling 1991, s 29ff. Citaten fran Lgr 80, s 41).

Westlings 6versikt skrevs 1991 och av forklarliga skél stannar den vid Lgr 80 — den
radande laroplanen for grundskolan (Lpo 94) presenteras i nasta kapitel.
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3. Teoretisk anknytning

Hur ser kunskapslaget ut ndr det galler &mnesdvergripande undervisning i den svenska
skolan av idag? Vi inleder kapitlet genom att titta lite narmare pa vilka teorier om larande
som finns och hur dmnesovergripande undervisning passar in bland dem. Nasta fraga vi
staller oss &r vad styrdokumenten — laroplaner och kursplaner i det har fallet — sager om
denna undervisningsform. Som vi slagit fast redan i arbetets inledning s tycker vi oss inte
ha kommit i kontakt med &mnesévergripande undervisning i lararutbildningen, vilket vi i
detta kapitel fordjupar oss i. Sjalvklart ar det intressant som pedagog att stélla sig fragan
om varfor man ska vélja att undervisa amnesovergripande, nagot vi i ett av kapitlets avsnitt
forsoker reda ut. Den nationella utvarderingen av grundskolan 2003 (NU-03) visar pa
denna pedagogiska arbetsforms fortjanster, vilket vi ska se i ett annat avsnitt. Den teore-
tiska anknytningen avrundas med att vi tittar narmare pa amnesovergripande undervisning
i praktisk undervisning. Som vi kommer fram till i denna del sa finns det angelagen forsk-
ning som vi tycker ar eftersatt, ndgot som genererar var egen studie.

3.1. Teorier om larande

Johan Krantz och Pelle Persson (2001) sager att den forharskande synen pa larande inom
dagens pedagogiska forskning ar att den som lar sig aktivt konstruerar kunskap utifran sina
erfarenheter, en teori om larande som kallas konstruktivismen. Denna inriktning star, enligt
Krantz och Persson, i kontrast till den allmanna syn pa kunskap som sager att kunskap &r
nagot overflyttbart som sands ut av en sandare och som sedan passivt mottas av en motta-
gare. Konstruktivismen menar istéllet att larandet &r en aktiv process — vi forsoker sam-
manlanka nya intryck med vara tidigare erfarenheter till ett forstaeligt sammanhang. Ibland
utmanas var uppfattning av nya intryck, som gor att vi maste modifiera vara idéer om verk-
ligheten for att kunna ta till oss den nya informationen. Nar man pa detta satt tar in ny kun-
skap i sin mentala struktur har ett larande skett. Forfattarna beskriver denna kunskapssyn
som att ”larandet ses som en reflekterande och transformerande process i vilken idéer,
erfarenheter och asikter integreras och ny kunskap skapas”. Vi ska notera att laroplaner
och kursplaner ger uttryck for denna konstruktivistiska syn pa kunskap (ibid, s 12f, citat
fran s 13).

Krantz och Persson refererar till den amerikanske forskaren David C Dwyer, som under tio
ar har studerat utvecklingsprocesser dar steg mot konstruktivismen tagits. Dwyer skiljer
mellan tva typer av skola — den instruerande och den konstruerande — vilka motsvarar de
olika synsétt pa kunskap som diskuterades ovan. Synen pa kunskap som nagot 6verforbart
har en lang tradition. Dess rotter kan sparas anda tillbaka till 1700-talet da naturveten-
skapen vaxte fram som en egen disciplin. Krantz och Persson menar att de flesta har mott
detta synsatt pa kunskap och larande under sin skoltid och att det darfor ar djupt forankrat
hos de flesta. Den instruerande skolan bygger pa detta synsatt och denna typ av skolarbete
bedrivs fortfarande i manga skolor. Utmarkande &r att undervisningen fokuserar pa for-
medlandet av fakta och att lararen har en aktiv roll som formedlare av kunskap. Elevernas
kunskaper testas med prov, dar férmagan att aterge olika fakta varderas hogt. | den
konstruerande skolan daremot far dven eleverna rora sig fritt och initiera olika aktiviteter.
Eleverna far liksom larare agera experter, &ven om larare oftare gor det. Undervisningen
grundar sig i ”en understkande och problemldsande process i vilken olika fakta belyses,
jamférs och kritiskt granskas” (ibid, s 16). Ladrarens uppgift ar att underlatta elevernas
konstruerande av kunskap. Genom tydliga beddomningskriterier vet de vad som forvéntas
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av dem. Eleverna arbetar tillsammans for att undersoka och I6sa problem. Att dela med sig
av sina kunskaper ses som en forutsattning for larande under arbetets gang saval som vid
examinationer (Krantz & Persson 2001, s 14ff).

En viktig poang ar att det for kvaliteten i larandet inte spelar nagon roll hur undervisningen
organiseras om man inte i undervisningen stravar efter att skapa ett aktivt forhallningssatt
hos eleverna (Madsén 1994, s 266-269). Inger Wistedt visar pa att larandets sammanhang
spelar stor roll for elevernas larande. Hon skiljer mellan tva typer av larande hos eleverna.
Intentionellt larande innebdr att eleven ar aktiv i sin kunskapsprocess och ser sammanhang
och innebdrd i det som lars in. Hos eleven finns ett aktivt forhallningssatt: eleven
reflekterar dver innehallet och relaterar till sina erfarenheter. Situationellt larande karak-
tariseras av att eleven fokuserar pa de yttre kraven. Eleven aktiverar inga egna forestall-
ningar om innehallet utan har istallet ett passivt forhallningssatt till det den ska lara sig och
riktar sitt intresse mot detaljer och sadant som den uppfattar att lararen ser som viktigt
(Wistedt 1987, s 132-139). Krantz och Persson lyfter fram dilemmat med att elever framst
lar sig for att klara prov och fa betyg. Forfattarna menar att det &r ett problem om skolans
undervisning inte leder till nagot annat an oreflekterad reproduktion av fakta eftersom
ytinlarning medfor ett passivt forhallningssatt som leder till att forstaelsen blir allvarligt
lidande. Forskning visar att manga elever har svart att anvanda sig av sina skolkunskaper
utanfor skolan och att de har en bristfallig forstaelse (Sandstrom Madsén 1994, s 290). Om
eleverna istallet har ett aktivt forhallningssatt aktiveras de egna erfarenheterna och eleven
konstruerar ny kunskap genom att finna samband mellan sina tidigare erfarenheter och
skolarbetet (Krantz & Persson 2001, s 16ff).

Fragan ar da hur man skapar ett aktivt forhallningssatt hos eleverna. Wistedt menar att
detta gors genom att lararen gor klart for eleverna vad undervisningen gar ut pa, bade vad
galler sammanhang och innehall. Dessutom maste eleverna vara intresserade av och/eller
se en praktisk nytta av undervisningens innehall (Wistedt 1987, s 132-139). Krantz och
Persson anser att “undervisningen maste utga fran elevernas perspektiv, endast da kan ett
mentalt aktivt forhallningssatt frambringas hos eleverna”. For att uppna detta menar man
att eleverna pa allvar maste vara delaktiga i planerandet av undervisningen. Endast om
eleverna far vara med och bestamma kan undervisningen anknyta till deras erfarenhet. For-
fattarna pekar pa att lararen ska ta hansyn till bade elevernas 6nskemal och styrdoku-
mentens krav (Krantz & Persson 2001, s 18f, citat fran s 18).

Om undervisningen ar knuten till elevernas verklighet och baserad pa faktiska problem
eller teman finns det enligt forskningen starka skal att bedriva amnestvergripande arbete,
séger Krantz och Persson. Forfattarna betonar samtidigt att en balans mellan &mnesoéver-
gripande undervisning och &mnesundervisning ar efterstravansvard (ibid, s 23).

3.2. Amnesovergripande undervisning enligt skolans styrdokument

Som vi sag i historiken sa &r statsmaktens énskemal om att skolan ska arbeta amnesover-
gripande ingen ny idé. Vi ska nu se vilka tankar om undervisningsformen som gar att ut-
lasa i den radande laroplanen, Lpo 94. Ar det ett styrdokument av sin tid? Frdgan kan vara
berattigad med tanke pa den omtumlande tid som var nar laroplanen skrevs. Lgr 80 hade
ett uttalat amnesintegrerande innehall, konstaterar Westling (1991). Fordjupades intentio-
nerna? Svaret ar enligt Korp nej. Hon menar att den ekonomiska nedgangen och den politi-
ska hogervridningen i USA och de vasteuropeiska landerna i borjan av 1980-talet gjorde
att 1970-talets progressivistiska utbildningsansatser kom av sig. Hon hdvdar att myndighe-
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terna intresserade sig mer for "hur effektiv skolan var pa att lara ut kunskaper, dn skolan
som bildningsinstitution och agent for att 6ka den sociala rérligheten” (Korp 2003, s 41).

Det ar mycket mojligt att det blev det praktiska utfallet av den nya Lpo 94 men nog har
aven denna laroplan ambitioner med &mnesévergripande undervisning som pedagogisk
form. Det helhetsperspektiv som utmarker amnesovergripande undervisning aterfinner vi
bland annat i ett stycke som beskriver skolans roll och plats i samhéllet:

Skolan har i uppdrag att dverfoéra grundlaggande varden och framja elevernas larande
for att darigenom forbereda dem for att leva och verka i samhéllet. Skolan skall
férmedla de mer bestéandiga kunskaper som utgér den gemensamma referensram alla
i samhallet behover. Eleverna skall kunna orientera sig i en komplex verklighet, med
ett stort informationsflode och en snabb foréndringstakt. Studiefardigheter och

metoder att tillagna sig och anvanda ny kunskap blir darfor viktiga (Lpo 94, s 5).

Som vi tidigare berort sa ar en viktig uppgift for skolan enligt Lpo 94 att ge 6verblick och
sammanhang. | laroplanen konstateras att det i all undervisning ar “angeldget att anldgga
vissa Gvergripande perspektiv”. Det ar tre olika perspektiv som laroplanen i fraga pekar ut.
Det ena &r ett historiskt perspektiv genom vilket eleverna kan utveckla en beredskap infor
framtiden och utveckla sin formaga till dynamiskt tankande”. Det andra &r ett miljoper-
spektiv. Harigenom far eleverna "mojligheter bade att ta ansvar for den miljo de sjalva
direkt kan paverka och att skaffa sig ett personligt forhallningssétt till 6vergripande och
globala miljofragor”. Det tredje &r ett internationellt perspektiv, vilket for eleven "ar
viktigt for att kunna se den egna verkligheten i ett globalt sammanhang och for att skapa
internationell solidaritet samt att forbereda for ett samhélle med téta kontakter dver kultur
och nationsgranser” (Lpo 94, s 6, citaten fran samma sida).

| avsnittet om teorier om larande visade vi pa att kunskap inte ar ett entydigt begrepp, for
att anvanda formuleringen i Lpo 94. Aterigen tycker vi oss kunna utlésa att styrdokumentet
visar sin 6ppenhet for att skolan ska arbeta 6ver &mnesgrénserna:

Kunskap kommer till uttryck i olika former — sdsom fakta, forstaelse, fardighet och fortrogen-
het — som forutséatter och samspelar med varandra. Skolans arbete maste inriktas pa att ge
utrymme for olika kunskapsformer och att skapa ett larande dér dessa former balanseras och
blir till en helhet. Skolan skall framja elevernas harmoniska utveckling. Detta skall
astadkommas genom en varierad och balanserad sammansittning av innehall och
arbetsformer. Gemensamma erfarenheter och den sociala och kulturella varld som skolan
utgor skapar utrymme och forutsdttningar for ett larande och utveckling dar olika

kunskapsformer ar delar av en helhet (Lpo 94, s 6).

| avsnittet Riktlinjer anger Lpo 94 att alla som arbetar i skolan bland annat ska fa mojlighet
till &mnesfordjupning, éverblick och sammanhang och att arbeta amnesovergripande. Tyd-
ligare &n sa kan det knappast sdgas. Denna pedagogik ska inte bara dga rum i klassrummet
eller innanfor skolans véaggar, utan som vi kan lasa i styrdokumentet sa ska skolan inter-
agera med omvérlden. Skolarbetet och elevernas fortsatta utbildning forutsatter namligen
att skolan samverkar med arbetslivet och narsamhéllet i Ovrigt. Ett av stravansmalen i
Lpo 94 &r att eleverna ska fa en inblick i narsamhéllet och dess arbets-, forenings- och
kulturliv. | detta arbete ar lararens viktiga roll att utveckla kontakter "med organisationer,
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foretag och andra som kan bidra till att berika skolans verksamhet och forankra den i det
omgivande samhallet” (Lpo 94, s 15). Statsmaktens ambitioner far sin slutgiltiga mani-
festation genom att Lpo 94 pekar ut att rektorn har ett sarskilt ansvar for att &mnes-
overgripande kunskapsomraden integreras i undervisningen i olika amnen, kunskapsomra-
den som exemplifieras ar miljo, trafik, jamstalldhet, konsumentfragor, sex och samlevnad
samt riskerna med tobak, alkohol och andra droger (ibid, s 12f, 15, 17). Ocksa i inled-
ningen till kursplanerna fran ar 2000 betonas att grundskolans olika &mnen ska samverka i
syfte att uppna laroplanens mal, och man slar fast att en samverkan mellan d&mnen ar
nddvéndig for att gora en allsidig och meningsfull kunskapsutveckling mojlig som lever
upp till laroplanens vardegrund, mal och riktlinjer. Hur denna samverkan mellan dmnen
och d&mneslarare mer i detalj kan utformas — exempelvis genom arbetslagsorganisationen —
ar dock inget som regleras i statliga lagar eller foérordningar (Skolverket 2004 rapport 250,
s 86). Namnda styrdokument definierar inte vad som avses med ordet samverkan och
begreppet kan inte direktoversattas till amnesovergripande undervisning enligt var defi-
nition.

Vi skulle kunna ga vidare och titta pa kursplanerna for de olika @mnena specifikt. Vi anser
dock att den genomgang vi gjort tydligt visar pa statsmaktens syn pa amnesévergripande
undervisning som arbetssatt. Att verkligheten ser annorlunda ut dn vad styrdokumenten
foreskriver ar en helt annan sak. Som vi i forskningsgenomgangen kommer att se mot-
verkas manga ganger ambitionen om att arbeta amnesintegrerat av olika faktorer.

3.3. Amnesovergripande undervisning i lararutbildningen

Eleverna ar fokus i undersékningen — men eftersom lararna ar helt avgérande for hur ele-
vernas undervisning blir ar det relevant att studera hur man undervisar om amnesoéver-
gripande undervisning pa lararutbildningen. Detta ar en problematik som vi skulle vilja
fordjupa oss i samtidigt som det ar ett forskningsomrade i sig. Har nojer vi oss darfor med
att fa en glimt av lararstudenters syn pa denna undervisningsform genom en skrift fran
Stockholms hdgskola som sammanfattar ndgra lararstudenters tankar kring d&mnesover-
gripande undervisning. L&rarstudenterna tog initiativet till tre temadagar om amnesinte-
gration, bakgrunden var ett missndje med den strikta &mnesuppdelning som kannetecknat
deras &mneslararutbildning (Arfwedson red 1989, s 4). Resultatet av dessa dagar samman-
stalldes i haftet Amnesintegration i lararutbildning och skola (ibid). Anette Lydén sam-
manfattar initiativtagarnas tankar kring &mnesintegration i inledningen av denna skrift.
Lydén papekar att de under planeringsarbetet insag att de inte var Gverens om vad
begreppet innebar, de saknade en klar och entydig definition av vad amnesintegration ar.
Hon betonar vikten av att diskutera vad olika begrepp innebar. Nar vi tranger bakom ord
och begrepp som vi stoter pa i skolans vérld far orden substans vilket mojliggor att de sa
smaningom kan omsattas i praktiken, menar hon. Tanken var att deltagarna skulle disku-
tera bade vad begreppet star for och vad det innebér i praktisk handling men arbetet leder
inte fram till ndgon gemensam definition. Initiativtagarna anser att &mnesintegrerat arbete
ger eleverna en béttre helhetshild, nya dimensioner och kunskaper men ocksa att larar-
rollen genom amnesovergripande undervisning kan bli mer spadnnande och intellektuellt
utmanande. De for ocksa fram en annan aspekt, namligen att &mnesintegration kan betyda
att lararen tvingas reflektera dver sitt eget amne pa ett séitt som de annars kanske inte gor,
men som &r bade viktigt och nodvandigt i en varld dar den totala kunskapsmassan standigt
okar. De lyfter fram att amnesintegration kan vara svar att genomfora bland annat for att
det finns intressekonflikter mellan kollegor och inte minst en okunskap om &mnen man
inte sjalv undervisar i (ibid, s 6f).
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Lararutbildningen idag &r annorlunda mot den 1989. Vi som forfattar detta arbete har gatt
pa korta lararprogrammet, vilket innebér att alla pa utbildningen har sina amneskunskaper
klara innan de borjar pd programmet. Alla studenter som ska bli larare pa hogstadie- eller
gymnasieniva laser tillsammans in sin lararbehorighet, oberoende av vilka &mnen man ska
undervisa i. Detta ar positivt eftersom det naturligt ger oss en forstaelse for undervisning i
olika &mnen, likheter och olikheter, som ar en fordel nér vi sedan ska samverka ute i sko-
lan. | den nationella utvarderingen av grundskolan 2003 (NU-03) efterfragar forskarna som
utvérderat undervisningen i de naturorienterande &mnena att undervisningen tydligare ska
kopplas till varlden utanfor larosalar och larobocker. De anser att man for att uppnd detta
bland annat bor utveckla lararutbildningen sa att studenterna utvecklar redskap for att
problematisera och utveckla skolans innehall och undervisning — se avsnitt 3.5. Vi upp-
lever att man under var lararuthildning forsokt ge oss dessa redskap men saknar dock, i
likhet med studenterna pa lararutbildningen i Stockholm &r 1989, undervisning om hur
man kan arbeta amnesovergripande i skolan och hur man praktiskt gar till vaga.

3.4. Varfor amnesovergripande undervisning?

Ingrid Carlgren och Ference Marton (2002) lyfter i sin bok Larare av imorgon fram att vi
idag lever i vad som benamns pa olika satt — ett postindustriellt eller postmodernt samhélle
eller ett kunskapssamhélle. Det kannetecknas bland annat av tillgangen pa stora mangder
information som &r latt att komma at. "I ett sadant samhalle &r skolans uppgift inte att till-
handahalla information i forsta hand, snarare att utveckla redskap och kompetenser for att
kunna hantera och vérdera information”, menar de (ibid, s 190).

Andersson visar att samhallets forandring har betydelse for hur undervisningen i skolan
bor organiseras. Forfattaren menar att de traditionella &mnena och deras akademiska mot-
svarighet i stor utstrackning har utvecklats for att beskriva och forstd andra fenomen och
skeenden &n de som idag engagerar 0oss och som har avgorande betydelse for manniskans
framtid. For att finna svar pa dagens aktuella fragor beh6vs integrerade studier, anser han.
Vi behover amnesundervisning for att ge kunskap, men det ar inte tillrackligt for att forsta
omvarlden. Vi behdver ocksa utveckla nya tankemonster som ger battre kontakt mellan
individ och omvérld &n &mnesstrukturer, hdvdar Andersson. Forfattaren tycker att det finns
tillrackligt manga exempel pd integration i den mentala utvecklingen for att man ska ta
processen pa allvar. I och med detta uppstar ett utvecklingspsykologiskt motiv for att i
skolan pa olika satt uppamma och uppmuntra integration av alla typer hos eleverna”,
framhaller han (Andersson 1994, s 72ff, 79, citat fran s 79).

Det &r betydelsefullt att ha olika &mnen i skolan eftersom vérlden inte kan forstas enbart ur
ett enda skoldmne. Det anser Magnus Hermansson Adler (2009), som tycker att det &ar
lampligt att samverkan och integration kring teman i de samhéllsorienterade &mnena utgar
ifran det enskilda skolamnet. Forfattaren menar att det samtidigt ar viktigt att man i under-
visningen &r Oppen for att overskrida &mnesgranser och skoltraditioner eftersom 6éverskri-
dandet ger eleverna maéjligheter att utveckla nya spannande perspektiv som de far beskriva,
analysera och vérdera. Under tiden eleven tillagnar sig och varderar perspektiven utvecklas
fordjupade begrepp, nya begrepp och abstraktioner.

Hermansson Adler patalar att det inte finns nagon forskning som visar att elever lar sig

béattre genom temastudier men han lyfter fram att tematiskt arbete ar en naturlig del av den
undervisning som karaktériseras av variation. Tematiskt arbete har forutsattningar att ge
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eleven en kunskap som ar bade bred och djup. Att lara sig att se saker ur manga perspektiv
och att fa beskriva, analysera och vérdera olika synsatt ger eleverna kunskaper med ett
stort forklaringsvérde, menar Hermansson Adler. Det kan exempelvis handla om att elever-
na far utveckla nya perspektiv pa en historisk handelse och att det ger eleverna forstaelse
for varfor handelsen &gde rum. Forutsattningen for att detta ska lyckas &r dock att eleven
vagar anvanda sig av sin kreativitet. Kreativitet handlar just om att vaga chansa och att
bryta monster, sager han (Hermansson Adler 2009).

Hermansson Adler lyfter fram att Frans Johansson i sin bok Medicieffekten. Revolutione-
rande insikter i skarningspunkten mellan idéer, begrepp och kulturer med flera exempel
visar hur kreativt tankande gynnas av att skilda kulturer mots och att kunskaper fran olika
omraden befruktar varandra. Om vi ifragaséatter de traditionella utgangspunkterna for laran-
det inom ett kunskapsomrade och avsiktligt later eleverna mota en kulturell mangfald i
skolan kommer vi i undervisningen att fa nya perspektiv pa det vi studerar. Genom att hela
tiden skifta perspektiv lar vi oss att hitta nya kvaliteter i vart tankande, sager Hermansson
Adler, som liknar detta forfarande vid den variationsteoretiska och fenomenografiska an-
satsen (ibid).

Andersson ser liksom Hermansson Adler att det finns ett samband mellan integration och
kreativitet. Han framhaller att Arthur Koster i sin bok The Act of Creation ger manga be-
lagg for att nya idéer skapas genom att tva olika tankematriser eller associativa samman-
hang mots och pa ett eller annat satt integreras. Att fa eleven att arbeta med integration i
dess olika former ger kreativitet och tankeutveckling, menar Andersson. Han understryker
dock att det inte handlar om att lararen ska lara ut redan gjord integration, utan undervis-
ningen ska genomforas sa att eleven far forsoka att integrera sjalv och uppmuntras till
detta. Forfattaren lyfter fram att det inte finns nagon integration i sig, utan integration ar
alltid nagons integration. Att eleven skapar helheter pa egen hand, som inte presenterats i
undervisningen tyder pa att integration rymmer mojligheter till kreativitet, havdar han.
Eleven kommer i sitt vuxna liv att behdva satta ihop information fran manga olika hall till
ett forstaeligt sammanhang och det ar darfor viktigt att vidmakthalla ett engagerat intresse
hos eleven for att forsta sin omvérld. Detta ar viktigt inte minst ur demokratisynpunkt
(Andersson 2008, s 32, 43).

Temat dmnesundervisning kontra @mnesintegration har forekommit ganska ofta i debatten
om skolans undervisning i naturvetenskap, skriver Andersson. Sa kallad traditionell under-
visning kritiseras for att vara fragmenterad och féga anknuten till elevernas vardagsvérld
eller till olika dagsaktuella problem. Integrerad undervisning, & andra sidan, kritiseras for
ytlighet och anses inte ge de djupa kunskaper om grundldggande begrepp som dmnes-
undervisning bedéms kunna astadkomma. Forfattaren noterar dock att empiriskt underlag
for den ena eller andra standpunkten i stort sett saknas (ibid, s 29).

Vi ska nu titta narmare pa nagra studier som undersokt undervisningens kvalitet beroende
pa undervisningsform. Lindahl (2003) uppger att det finns manga studier som forsoker
forklara och forutsaga framgang i studier. Oavsett teoretisk grund och tillvagagangssatt
finner man ofta tre grupper av faktorer som &r betydelsefulla och dessa &r kognitiva fakto-
rer, studiemotivation och intresse for omradet. Lindahl fann, genom litteraturgenomgang,
att det finns ett visst samband (0,3) mellan intresse och prestation men att det &r svagare an
vantat (ibid, s 37). Som vi sag i avsnitt 3.1 sa lyfte forskaren Inger Wiberg fram just studie-
motivation och intresse som faktorer vilka hos eleven skapar ett aktivt forhallningssatt. Vi
kan konstatera att forskningen &ar enig om att dessa faktorer ar betydelsefulla for larandet.
Vi aterkommer till Lindahls studie i avsnitt 3.6 ndr vi tittare narmare pa arbetssatt i skolan.
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Maria Astrém (2007) redogor i sin avhandling for sin forskning om skillnader och likheter
mellan a@mnesintegrerad undervisning och amnesundervisning i de naturvetenskapliga
amnena i grundskolan i Sverige. Med a@mnesundervisning avses att den naturvetenskapliga
undervisningen sker uppdelat i biologi, kemi och fysik. | den kvantitativa delen av studien
undersoks eventuella skillnader mellan @mnesintegrerad undervisning respektive &mnes-
undervisning i de naturvetenskapliga &mnena genom att titta pa elevernas resultat i det
naturvetenskapliga kunskapstestet i OECD:s undersokning PISA fran 2003. Det som
undersoks ar las- och skrivkunnighet i naturvetenskap. | Sverige skickade man ut en enkat i
samband med PISA 2003 dar skolorna fick svara pa om de bedrev amnesintegrerad under-
visning eller &mnesundervisning i de naturvetenskapliga &mnena. Astrém finner att organi-
seringen av undervisning i naturvetenskap amnesintegrerad eller &mnesundervisning inte
ger olika resultat for eleverna i PISA 2003. Hon papekar att det kvarstar att undersoka om
PISA-undersokningen omfattar hela innehallet i den svenska laroplanen for den natur-
vetenskapliga undervisningen. Astrém hévdar att amnesovergripande undervisning &r for-
mad for att forbattra elevernas formaga att lara sig. Kanske ligger forklaringen till att det
inte dr nagon skillnad i elevernas testresultat i PISA — beroende pd om de fatt amnesover-
gripande undervisning eller &mnesundervisning — i att PISA inte mater elevernas férmaga
att lara, spekulerar forfattaren (ibid, s 28, 30). Kanske ar hon i detta resonemang inne pa
det som Andersson och Hermansson Adler menar, namligen att eleverna blir bra pa att
tillgodogora sig kunskap nar de far trana sig pa att byta perspektiv.

I Sverige gjorde man i samband med den nationella utvarderingen 1992 en jamforelse
mellan elever i arskurs 9 som fick blockbetyg respektive @mnesbetyg. Det antogs att elever
som fatt blockbetyg hade fatt nagon form av amnesintegrerad undervisning, och att betyg i
varje dmne innebar att de fatt amnesundervisning (Andersson 2008, s 30). Undersékningen
omfattade bade larare och elever. Lararenkéten besvarades av 287 larare som satte &mnes-
betyg och 35 som satte blockbetyg (Andersson 1994, s 14). Av eleverna i undersékningen
var det 2 620 som fick amnesbetyg och 370 som fick blockbetyg. Fran undersokningens
resultat kan man utlasa att eleverna med blockbetyg genomgaende upplever sig som mer
motiverade och aktiverade pa lektionerna an de med d&mnesbetyg. Detsamma géller elever
med integrerade laromedel i forhallande till dem med dmnesuppdelat laromedel. Elever
som far blockbetyg upplever storre trygghet och uppskattning pa lektionerna an de som far
amnesbetyg, men skillnaderna ar sma (ibid, s 22ff).

Aven elevernas kunskaper i begreppsforstaelse i biologi, kemi och fysik undersoktes.
Andersson drar av kunskapstesterna i de naturvetenskapliga @mnena slutsatsen att under-
visning med blockbetyg och ett integrerat laromedel inte leder till sémre kunskaper hos
eleverna jamfort med amnesundervisning och amneshdcker. Ser man pa gruppen som far
blockbetyg, men som har @mnesbdcker, har de ett samre resultat pa kunskapstesten an
ovriga grupper (ibid, s 28, 37). Andersson menar att skillnaden atminstone delvis kan for-
klaras av att denna grupp har samre formaga att prestera i skolan. Han menar att detta visar
sig nar man jamfor elevgruppernas resultat pa standardproven i matematik och svenska
eftersom de elever som far blockbetyg men som har &mneshécker genomgaende har samre
resultat &n de andra grupperna pa dessa prov (skillnaderna ar dock inte signifikanta).
Ytterligare en forklaring &r, enligt Andersson, att lararna i undersokningen som satter
blockbetyg och har &mneslaromedel i hégre grad an andra betonar naturvetenskap for liv
och samhélle och viktiga dagsfragor, vilket framkommer av lararenkéten. Detta kan leda
till att faktakunskaper och begreppsbildning i de olika @mnena inte ges riktigt samma
utrymme i undervisningen, menar han (ibid, s 37f). Andersson drar slutsatsen att man inte
fann nagon skillnad i kunskaper mellan elever som far amnesovergripande undervisning
och elever som far amnesundervisning i denna undersokning (Andersson 2008, s 30).
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Andersson tar upp att undersékningar som den nyss namnda och Astréms undersokning &r
komplicerade beroende pa svarigheten att definiera variabler. Han framhaller att tematisk
undervisning kan se mycket olika ut och att begreppet uppfattas olika. Bakom blockbetyg
kan det finnas stora skillnader i hur undervisningen laggs upp (Andersson 2008, s 30).

3.5. Den nationella utvarderingen av grundskolan 2003 (NU-03)

Den nationella utvarderingen av grundskolan 2003 (NU-03) omfattar bade larare och
elever. Nagra enkatfragor var gemensamma for bade larare och elever. Nar det galler
arbetsformerna ger l&rare och elever olika bilder: eleverna uppger, jamfért med lararna, att
de arbetar betydligt mindre i grupp och att de diskuterar mindre med lararen (Skolverket
2004 rapport 252, s 35). For att klara provuppgifter i undersékningen kravs att kunskap
fran de olika naturorienterande &mnena integreras — manga elever tycks inte klara detta.
Forskarna efterfragar en tydligare koppling mellan biologi, kemi och fysik i undervis-
ningen och de lyfter fram att det &r i linje med vad laroplanen och kursplanerna sdger om
helhet och sammanhang. Att eleverna har svart att integrera kunskap fran olika skolamnen
visar sig ocksa i den delen av undersokningen som rér samhallsorienterande amnen. | den
studien konstateras att elevernas analyser av orsak och verkan ndr det galler milj6- och
naturkatastrofer fortfarande ligger pa samma laga niva som i matningarna 1992. Eleverna
resonerar utifran allmankunskap i samhéllsorienterande d&mnen. Nar svaret kraver ocksa
naturvetenskaplig kunskap svarar de flesta fel (ibid, s 41).

I undersdkningen fick lararna ta stéllning till i vilken utstrackning ett antal problem som
ofta tas upp i media behandlats i undervisningen, exempelvis problem som den forstarkta
vaxthuseffekten och genteknikens anvandning. Forskarna ser en positiv utveckling: varde-
na for 2003 ar genomgaende hogre dn 1992 och fragorna ses som en angelagenhet for alla
NO-&mnen. Lararna uppger — liksom 1992 — att det storsta hindret for att genomféra under-
visning om amnesovergripande fragestallningar av dessa slag ar att tiden inte racker till
(ibid, s 35).

Forskarna drar slutsatsen att undervisningen i naturorienterande amnen tydligare behdver
kopplas till varlden utanfor larobdcker och lektionssalar. For att lyckas med det behdvs det
stod fran olika aktorer, menar de. Kommunerna bor ge lararna stérre mojligheter till ut-
vecklingsarbete, skolforskningen bor ha ett ndra samarbete med larare for att arbeta med
angelagna fragor och dessutom maste lararutbildningen “utvecklas sa att studenterna
utvecklar redskap for att problematisera och utveckla skolans innehall och undervisning”
(ibid, s 37). Forskarna foresprakar en lararroll dar lararen aktivt skapar struktur och sam-
manhang for eleverna nar det galler naturvetenskapens begrepp och teorier. Man betonar
vikten av lararens begreppsintroduktioner och systematiska planering av situationer for
begreppsanvandning. Till stod for denna standpunkt pekar forskarna pa att eleverna uppger
att de lar sig bast i biologi, kemi och fysik genom att l&raren berattar och forklarar och
minst genom att de séker information med hjalp av dator (ibid, s 37). Detta &r en intressant
utgangspunkt for ett resonemang om vad eleverna lar sig i skolan. Som vi tidigare sett sa ar
den allménna synen pa kunskap starkt faktabetonad — man méter kunskap genom att se hur
val man kan aterge ett innehall. | den instruerande skolan laggs tyngdpunkten pa formed-
landet av fakta, vilket paverkar elevernas syn pa vad kunskap ar. Var reflektion &r att det
da kanske inte &r sa konstigt att eleverna uppger att de lar sig mest nar lararen beréattar och
forklarar. De far helt enkelt mest faktakunskaper da. Samtidigt ska ju eleverna enligt
laroplanen lara sig mycket annat, och fragan ar hur de pa basta sétt gor det? Dessutom kan

20



man fraga sig om eleverna sjélva ar medvetna om sin laroprocess, om de lar sig pa djupet
eller om de tillgodogor sig ytliga skolkunskaper (se avsnitt 3.1).

Det ar lararnas uppdrag att tolka mal och bestamma innehallet i undervisningen. Forskarna
i NU-03 anser att det, med anledning av resultaten i utvarderingen, kan finnas skal att ge
lararna stod i detta arbete till exempel i form av kommentarmaterial till kursplanerna. Fran
lararenkaterna framkommer det att uppnaendemalen i de &mnesspecifika kursplanerna ges
sérskild stor betydelse vid planeringen av undervisningen. Forskarna lyfter fram att det
finns en stor risk att sammanhang och helhet gar forlorade om kursplanerna lases med
fokus pa uppndendemalen i de enskilda &mnena. De betonar att texterna i kursplanerna
hanger samman i flera led och &r avsedda att l4sas som en helhet. Ambitionen i kurspla-
nerna ar att eleverna genom undervisningen ska fa helhet och sammanhang i larandet. For-
skarna menar att man i ett kommentarsmaterial skulle kunna visa pa hur nagra centrala
begrepp, modeller och teorier ingar i en helhet och ett sammanhang. Man skulle ocksa,
tydligare an i kursplanerna, kunna visa pa mojligheter till integration av kunskapsinnehall
mellan @mnen (Skolverket 2004 rapport 252, s 43-44).

| utvarderingen har man ocksa undersokt elevinflytande. Som vi sag i avsnittet teorier om
larande maste eleverna vara intresserade av och/eller se en praktisk nytta av undervis-
ningens innehall for att ett aktivt forhallningssatt ska skapas hos dem. For att uppna detta
menar Krantz och Persson att undervisningen ska utga fran elevernas perspektiv och for att
den ska gora det maste eleverna pa allvar vara delaktiga i planerandet av undervisningen
(Krantz & Persson 2001, s 18f). | NU-03 har eleverna fatt ta stallning till olika pastdenden
rérande elevinflytande, deras svar har graderats pa en skala fran 2 ("Stammer mycket bra”)
till -2 ("Stammer mycket daligt”). Man fragar bland annat eleverna om deras synpunkter
och forslag tas pa allvar av lararen. Resultatet ar for undervisningen i biologi 0,7, fysik 0,5
och kemi 0,4, resultaten redovisas som medelvarden. Forskarna tycker att resultatet ar en
positiv indikation pa att eleverna har majlighet att paverka undervisningen. Forskarna
skriver "manga andra varden i tabellen kan forefalla laga, men vi anser inte att de utgor
underlag for en negativ vardering av hur det “star till’ nar det géller elevinflytande Gver
undervisningen inom det naturvetenskapliga omradet”. Pa fragan om lararen planerar de
olika inslagen tillsammans med eleverna och pa fragan om eleverna kan paverka arbets-
sattet ar resultatet -0,2. Pa fragan om elever kan paverka innehallet ar svaret -0,4 (Skol-
verket 2005a, s 112-113, citat fran s 113). Vi anser att svaren pa de sistnamnda fragorna
tyder pa att elever upplever att de i liten utstrackning kan paverka arbetssatten i skolan.

Lararna i naturorienterande d&mnen a sin sida har fatt svara pa hur ofta olika aktiviteter,
daribland elevinflytande, forekommer. Pa pastaendet "Jag efterfragar elevernas asikter om
olika satt att lagga upp skolarbetet” ar resultatet 0,4 pa en skala fran 2 (férekommer ofta)
till -2 (férekommer aldrig). De uppger att de séllan planerar olika avsnitt tillsammans med
eleverna (-0,3). Intressant &r att lararna ocksa har fatt svara pa hur det borde vara idealt
sett, de anser att eleverna borde ha mycket storre inflytande 6ver undervisningen. Lararna
anser ocksa att man i undervisningen i storre utstrackning bor anvanda sig av experimen-
tella problem som eleverna sjalva far finna losning pa och att man oftare bor lata eleverna
sjélva soka information med hjalp av dator. Forskarna anser att lararnas férandringsvilja
bor stottas med centrala forsknings- och utvecklingsinsatser (ibid, s 127f).

De samhallsorienterande &mnena &ar undersokta pa tva satt i NU-03. Dels @mnena var for
sig — samhallskunskap, historia, religionskunskap och geografi, dels som block — s kallad
amnesdvergripande SO-undervisning. De naturorienterande d&mnena — biologi, fysik och
kemi — har inte understkts som a@mnesblock utan endast som separata @mnen (Skolverket
2004 rapport 250, s 58).
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Understkningen i de samhallsorienterande &mnena visar att undervisningen organiseras pa
olika satt i olika skolor. P& vissa hall organiseras den som helt &mnesuppdelad undervis-
ning (27 %), vilket innebdr att undervisningen sker i amnena for sig och att betyg satts
amnesvis. Pa andra hall sker SO-undervisningen med ett enda SO-betyg (36 %). Resten av
lararna uppger att SO-undervisningen ar organiserad som en blandning av dessa tva
(Skolverket 2005b, s 17). Betygsstatistiken indikerar att den &mnesdvergripande undervis-
ningens har 6kat. Ar 1992 fick tolv procent av eleverna ett samlat SO-betyg, 2003 4r ande-
len 32 procent. Man ska dock komma ihag att ett samlat betyg inte garanterar att under-
visningen skett amnesovergripande (Skolverket 2004 rapport 250, s 61).

Utifran undersdkningens resultat konstaterar forskarna att SO-undervisning som ar organi-
serad i block leder till mer aktiva och varierade arbetssatt &n SO-undervisning som &r
amnesuppdelad. Blockundervisningen har en flexiblare laromedelsanvéndning, har langre
arbetspass och ger eleverna stérre mojligheter att trdna sina kommunikativa féardigheter.
Dessutom far eleverna i denna undervisningsform ett storre inflytande éver undervisningen
(Skolverket 2005b, s 41f). En storre andel elever i &mnesdvergripande undervisning &n i
amnesuppdelad anger att de far mojligheter att sjalva vélja innehall, arbeta i grupp och
diskutera. Den @mnesovergripande SO-undervisningen upplevs som nagot svarare, samti-
digt som eleverna anger att de har 1ar sig mer av intresse och inte bara for proven (Skol-
verket 2004 rapport 250, s 61). Elevernas prestationer ar desamma oberoende av organisa-
tionen. Elever som far ett gemensamt SO-betyg har i genomsnitt hogre betyg an elever som
far betyg i varje enskilt amne. Samtidigt pekar forskarna pa att en forsta analys visar att det
inte finns signifikanta skillnader mellan elevers kunskaper i forhallande till organisation av
undervisningen i de avseenden som utvarderingen har matt. Resultatet baseras pa en fler-
nivaanalys dar undervisningssattet inte visade pa nagra signifikanta skillnader i elevernas
prestationer. Man konstaterar att “fordjupade analyser far utvisa vilken samvariation som
eventuellt kan foreligga mellan undervisningens organisation och elevers prestationer”
(Skolverket 2004 rapport 252, s 66).

Larare i SO-organisation upplever att arbetsmiljon ar mer anstraéngande &n larare som un-
dervisar &mnesuppdelat. Framst &r det socialt ansvar som ar betungande. Forskarna gor ett
forsok till tolkning som innebdr att larare som undervisar i SO-d&mnet har fler timmar med
samma klass an larare som undervisar &mnesuppdelat och att de av den anledningen oftare
ar klassforestandare an larare med amnesundervisning (Skolverket 2005b, s 43). En reflek-
tion fran var sida ar att det skulle kunna vara sa att den amnesovergripande undervisningen
gor det svarare for vissa elever att hanga med, i synnerhet elever som har problem att ta
ansvar for sina studier eller de som har inlarningssvarigheter. Det skulle kunna vara anled-
ningen till att lararna har mer arbete med sociala problem i klasser som har amneséver-
gripande undervisning.

| utvarderingen kommer forskarna fram till att om “man vill férdjupa elevernas kunskaper
och 6ka deras prestationer sa ska man satsa pa att lata elevernas intresse fa ett betydande
utrymme i undervisningen”. Lararens formaga att engagera, motivera och skapa ett positivt
klassrumsklimat har mycket stor betydelse for att utveckla detta intresse hos eleverna. En
SO-organiserad undervisning ger dartill ”battre forutsattningar an en &mnesorganiserad for
att fa till stand ett aktivt forhallningssatt till l1arande, ett forhallningssatt som i sin tur fram-
jar elevernas intresse och darmed deras kunskapsutveckling” (ibid, s 58, citaten fran sam-
ma sida). Resonemanget kan kopplas till betydelsen av lararnas trivsel pa elevernas resul-
tat. Eftersom det finns ett konstaterat samband mellan positivt klassrumsklimatet och ele-
vernas prestationer, och det i forsta hand &r lararen som skapar mojligheterna for ett posi-
tivt klimat, ar det forstas betydelsefullt att skolans larare trivs (Skolverket 2004 rapport
252, s 60). Vi noterar att man hér betonar sambandet mellan intresse och prestation, vilket
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Lindahl i sin forskningsgenomgang fann vara ett forvanansvart svagt samband. En tanke vi
far ar att det ar svart att atminstone i forskningssammanhang skilja intresse och studiemoti-
vation fran varandra. Lindahl tar upp att undersokningar som studerar elevernas intresse
ofta saknar teoretiskt ramverk och ibland anvander sig av fragor som mater ndgot annat &n
vad som avses (Lindahl 2003, s 36).

Man kan fraga sig vad eleverna vill ha for typ av undervisning och om den pedagogiska
forskningen studerat det. Utvérderingen i de samhéllsorienterande &mnena visar att de vill
ha mer undervisning i form av att ”lararen och eleverna diskuterar”, att eleverna “arbetar i
grupper tillsammans” och att de “genomfor storre arbeten eller projekt” (Skolverket 2005b,
s 32). Vi noterar att utvarderingen inte sager nagot om amnesintegrerad undervisning i sig.

3.6. Amnesovergripande undervisning i praktiken

Arbetssétten i amnesdvergripande undervisning

Astrém (2007) fann i sin kvantitativa studie att sma skolor anvander amnesintegrerad
undervisning oftare &n stora skolor. Forfattaren gjorde i sin avhandling om amnesdver-
gripande undervisning i jamforelse med amnesundervisning ocksa en kvalitativ studie som
utgar ifran intervjuer med ldarare om hur de undervisar de naturvetenskapliga @mnena.
Elevenkater genomfordes ocksa, vilka jamfordes med lararnas beskrivningar. Larare pa
fyra olika skolor i en stad i Sverige intervjuas. Tva av skolorna uppger att de har amnes-
integrerad undervisning i naturvetenskap men lararna pa dessa tva skolor arbetar anda
olika, den ene lararen arbetar med projekt och den andre med tema. Astrém menar att detta
visar att dmnesintegrerad undervisning inte ar en véldefinierad variabel — den &r organi-
serad pa olika satt beroende pa lararen. Hon finner att den storsta skillnaden mellan sko-
lorna som arbetar d&mnesintegrerat och de som arbetar med &mnesundervisning ar att den
amnesintegrerade undervisningen innefattar tema och projekt, vilket de andra skolorna
saknar. Astrom lyfter fram att vid sidan om den organisatoriska frégan paverkar aven ideo-
logiska och politiska perspektiv och synen pa kunskap om man vill arbeta &mnesintegrerat
eller inte (ibid, s 28-34).

Utifran resultatet av lararenkaten vid den nationella utvéarderingen av grundskolans arskurs
9 ar 1992 konstaterar Andersson att lararna som sétter &mnesbetyg genomgaende uppger
sig anvanda traditionella aktiveringsmetoder i hégre utstrackning an kollegorna som satter
blockbetyg (1994, s 16f). De aktiveringsmetoder som i undersékningen bendmns som tra-
ditionella &r elevexperiment, dialog larare-klass, eleven lyssnar pa lararens lektion, detalj-
styrda labbar, 1axforhor och prov och enskilt arbete. De metoder som omnamns som pro-
gressiv aktivering ar nar lararen staller forstaelsefragor, eleverna uppmuntras fraga, grupp-
arbete, elever loser sjalva experimentella problem, exkursion och studiebesok, eleverna ar
med och planerar samt lasa tidningar och diskutera. Vi vill dock papeka att alternativen
som ges i namnda undersokning &r 6ppna for tolkning eftersom de ar formulerade som till
exempel “forekommer ofta” eller “forekommer aldrig”. Man far alltsa veta lararens subjek-
tiva beddmning, inte hur ofta olika metoder faktiskt anvénds, menar vi. Enskilt arbete
bendmns av Andersson som en traditionell aktiveringsmetod. Vi vill lyfta fram att enskilt
arbete &r ett vitt begrepp som kan rymma flera olika arbetssatt. En variant skulle kunna
vara att eleven under enskilt arbete arbetar undersékande och problemlésande och sjalv
fritt valjer vad han/hon vill arbeta med. Detta arbetssatt &r som vi sett typiskt for den kon-
struerande skolan, och borde rimligen ses som en progressivistisk aktiveringsmetod.
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Britt Lindahl (2003) undersoker genom sin forskning hur elevers intresse for och attityder
till naturvetenskap och teknik utvecklas under senare delen av grundskolan och vilka
faktorer som paverkar valet till gymnasiet. Hon har genomfort en longitudinell studie, dar
hon foljt en arskull, totalt ca 100 elever, i en skola i Sverige. Resultaten, som presenteras i
hennes avhandling, bygger pa observationer, enkater och intervjuer. Lindahl kom i sin
studie fram till att manga elever tycker att NO-lektionerna ar forutsagbara, de upplever att
de mest skriver av tavlan och fyller i stenciler. De anser att de har storre inflytande Gver
arbetssattet i SO-amnena, och att undervisningen i dessa &mnen ar mer varierande. De far
ocksa diskutera mycket mer pa SO-timmarna. Manga elever tycker att det roligaste de har
haft i NO ar nar de gjort egna arbeten, dar de sjalva har fatt bestimma vad de ska arbeta
med. De allra flesta eleverna tycker att det b&sta med NO-undervisningen &r laborationer-
na. Det finns dock elever som é&r kritiska, som menar att det &r roligt men att man inte lar
sig sa mycket. De foljer en instruktion och observerar vad som hander men de forstar inte
varfor (Lindahl 2003, s 117). Vi finner det intressant att eleverna upplever en skillnad i
arbetssatt mellan NO-undervisning och SO-undervisning.

Nagot som Lindahl tar upp ar NOT-projektet 1994. | detta projekt fick elever i arskurs 9 i
grundskolan och arskurs 3 pa gymnasiet ge sin syn pa naturvetenskap och teknik. Resulta-
ten visar att ungdomarna upplever att &mnena naturvetenskap och teknik &r svartillgangliga
och abstrakta. De tycker att undervisningen, framst i fysik och kemi, har en svag verklig-
hetsanknytning och de upplever den som féraldrad och inte sarskilt dynamisk — de upp-
lever ofta laromedlen, sasom filmer, apparatur och experiment, som foraldrade (ibid, s 42).

| den sammanfattande huvudrapporten fran NU-03 (Skolverket 2004 rapport 250) konsta-
terar man att det traditionella undervisningssattet, att lararen leder lektionen, pratar och
staller fragor medan eleverna lyssnar och svarar, tycks ha minskat under den senaste tioars-
perioden. 1992 uppgav cirka 45 procent av eleverna att "lararen pratar och stéller fragor,
enskilda elever svarar” flera ganger per dag — ar 2003 hade denna andel minskat till knappt
30 procent. Samtidigt som det traditionella undervisningssattet minskat har en 6kning skett
av elevernas enskilda arbete. 1992 uppgav 26 procent av eleverna att eleverna arbetar var
for sig flera ganger per dag motsvarande siffra 2003 var 50 procent (Skolverket 2004
rapport 250, s 106, 120).

Faktorer som kan leda till &mnesovergripande undervisning

Vad avgor om undervisningen bedrivs dmnesovergripande eller inte? Sara Nilsson visar i
sin studie pa faktorer som paverkar undervisningen i grundskolans senare ar at det ena eller
andra hallet. Hon studerar dven hur elever upplever det att arbeta amnesovergripande.
Genom sju kvalitativa lararintervjuer och tio elevintervjuer dito kommer Nilsson fram till
att det finns manga betydelsefulla faktorer som paverkar. Ett av argumenten som verkar for
amnesdvergripande undervisning ar att den anses nédvandig for att "kunna beskriva de nya
problem och foréandringar som bor uppmérksammas i dagens moderna samhalle”. Ett
annan &r “vikten av att undervisningen utvecklar och stimulerar inte bara eleven utan dven
lararen sjalv”. Av betydelse ar ocksa ett val fungerande samarbete med goda relationer och
samsyn i arbetslaget och att den nodvandiga planeringstid som undervisningsformen
kraver ges (Nilsson 2007, citaten fran s 30 och s 2).

Larares olika syn pa vilket arbete som ska prioriteras — det i amnesgruppen eller det i
arbetslaget — ar en av svarigheterna i samarbetet, konstaterar Nilsson. Betygen ar en annan
faktor som kan motverka en &mnesovergripande undervisning eftersom det i en under-
visning dar flera &amnen agerar dvergripande ar “svart att tydliggora kriterier och betygsétta
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elevers arbete med enskilda @mnesbetyg”. Olika asikter om vilka &mnen som passar ihop
kan ocksa vara forsvarande, slar hon fast (Nilsson 2007, citatet fran s 30).

Nilssons resultat visar att elever sjalva upplever amnesdvergripande undervisning som “bra
och kunskapsmaéssigt stimulerande. Men de upplever en trygghet i att folja ett traditionellt
schema och invanda arbetsformer” (ibid, s 2).

Hallbar utveckling i amnesovergripande undervisning

Vilka skal finns det for att bedriva amnesintegrerad undervisning? Det fragar sig Jonas
Nilsson och David Orbring i sitt examensarbete. De kopplar fragestallningen till sin studie-
inriktning pa natur och miljé genom att bredda syftet till att &ven undersoka hur &mnesinte-
grerad undervisning kan appliceras pa begreppet hallbar utveckling. Forfattarna under-
soker hur en skolas larare och skolledare arbetar med d@mnesintegration, hallbar utveckling
och de tvd gemensamt. Studien grundar sig pa en enkatundersokning och intervjuer. Vad
de kommer fram till &r att man pa den undersckta skolan gérna arbetar amnesintegrerat all-
mant sett men ytterst sallan om hallbar utveckling, vilket de finner som anméarkningsvart
med tanke pa att skolans styrdokument betonar hallbar utveckling. Samtidigt konstaterar
de tva att begreppet som sadant r svartolkat och att lararna i en del fall omedvetet bedriver
undervisning om hallbar utveckling (Nilsson & Orbring 2008).

Precis som i liknande studier konstaterar Nilsson och Orbring att amnesintegration &r ett
anvandbart pedagogiskt verktyg som dock kraver insatser och tid. Ett aterkommande skal
som de lyfter fram fran litteraturen ar att "eleverna i storre utstrackning lar sig att se helhe-
ter och att de upplever sammanhang och mening”, ett argument som de finner i sina interv-
juer. Ett annat skal som forfattarna visar pa i litteraturen och som de intervjuade lararna
skriver under pa &r att eleverna kanner sig mer motiverade i en integrerad undervisning, i
synnerhet om den utgar fran samhallsaktuella fragor. Lararna tycks vara eniga om att laro-
planerna och kursplanerna bade uppmuntrar till amnesintegration och gor en sadan mojlig,
till exempel genom att man i flera &mnen undervisar om likartade omraden (ibid s 3, 40,
citat fran s 40).

Samtidigt som lararna i studien ser &mnesintegration som ett bra satt att ge en helhetsbild,
betonar de ocksa att de enskilda d&mnena kan bidra med olika perspektiv i sig. Forfattarna
utlaser att lararna tycker att en kombination av &mnesdvergripande undervisning och
amnesundervisning ar det béasta. En av de intervjuade anser att eleverna far mindre djupa
detaljkunskaper i en &mnesintegrerad undervisning men tycker samtidigt att det vags upp
av behovet av andra kunskaper an traditionella @mneskunskaper for att forsta vart kom-
plexa samhalle. En annan larare anser att en variationsrik undervisning &r viktigast och
menar att eleverna skulle trottna om man hade dmnesintegrerad undervisning hela tiden
(ibid, s 40f).

Som Nilsson och Orbring slér fast s& har lararna alltsd bra skal till att arbeta mer d&mnes-
integrerat men ambitionerna krockar manga ganger med tradition, svarandrade rutiner,
motvilja till forandring, foraldrad kunskapssyn, brist pa tid och engagemang, arbetslagens
struktur, att man som larare kanner sig vilsen i arbetssattet, dalig samarbetsvilja kollegor
emellan, radsla for att undervisningsséttet ska ifragasattas av foraldrarna men ocksa mera
praktiska fragor som att det inte finns studiematerial till ett amnes6vergripande arbete.
Kanske ar det darfor inte forvanande att studien visar att lararna som arbetar &mnesinte-
grerat oftast gor det pa egen hand inom sitt eget amnesomrade (ibid, s 41).
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Larares och elevers syn pa amnesovergripande undervisning

Charlott Norlander undersoker hur larare i ett nybildat arbetslag i en 6-9-skola ser pa
arbete i amnesovergripande arbetsomraden. Det gor forfattaren genom kvalitativa inter-
vjuer med nagra larare i arbetslaget och genom observationer av nagra genomfoérda lektio-
ner. Norlander konstaterar att de fyra lararna &ar positiva till arbete i &mnesdvergripande
arbetsomraden. De menar att det ar ett arbetssatt som har flera pedagogiska vinster, fram-
for allt kan man fa till stand en meningsfull undervisning som ger eleverna majlighet bade
till @mnesfordjupning och till en bredd i kunskaperna éver dmnesgrénserna. Det lararna
upplever som negativt ar svarigheterna att organisera arbetet. Det handlar dels om att
tidsmassigt fa till stdnd ett bra samarbete mellan involverade larare och dels om att forsoka
finna satt att synliggora de olika @mnena inom det amnes6vergripande arbetsomradet
(Norlander 2006).

Som vi sett i historiken har undervisningen i skolans hogre klasser av tradition men ocksa
pa grund av organisation varit mer amnesbunden. Norlander tycker sig genom sina inter-
vjuer visa att ett sddant arbetssatt absolut ar mojligt aven for aldre elever. Vad som kravs,
menar hon, &r en medvetenhet hos lararna om hur de ska lyfta fram sina respektive &mnen
inom det amnesdvergripande arbetsomradet, nagot som bara & mojligt genom en organisa-
tion dar det ges tid for samtal kollegor emellan (ibid, s 41).

Camilla Kjellgren och Elisabet Akemark undersoker i sitt examensarbete en grundskola
som arbetar med dmnesovergripande undervisning och en gymnasieskola som arbetar med
tvarvetenskap som metod for sin undervisning. Med stdd i en rapport fran Hogskoleverket
sa anvander forfattarna begreppen tvarvetenskap och @mnesovergripande likvardigt efter-
som bada begreppen har integration av @mnen som grundtanke, skriver de. Kjellgren och
Akemark redovisar hur inférandet av undervisningen gatt till och hur den &r organiserad. |
studien jamfor forfattarna initiativtagares, larares och elevers asikter angaende arbetsséttet
bade sinsemellan och mellan de tva skolorna. Vilken syn har informanterna pa for- och
nackdelar med undervisningsmetoden, vilken &r deras kunskapssyn och har de forslag till
forandringar? Intervjuerna visar pa skillnader men framforallt likheter mellan de olika
skolorna. Vad alla i studien tycks eniga om dr att integrationen av &mnen &r av storsta vikt
for att formedla en helhetssyn till eleverna. Eleverna pa den undersokta gymnasieskolan
menar att kunskaperna blir mer bestandiga genom d&mnesintegrationen, nagot som forfattar-
na visar ligger helt i linje med laroplanernas intentioner. Laroplanerna tar ocksa upp vikten
av att elever lar sig att ta ett personligt ansvar for sina studier for att forbereda dem for
fortsatta studier, kommande yrkesliv och ett livslangt larande. Integrerad undervisning ar
gangbar dven i det avseendet, menar informanterna, som anser att just elevers mojlighet till
att ta personligt ansvar ar en av de stora fordelarna. Manga namner dock att kravet pa att ta
ansvar for sitt eget arbete kan innebara en svarighet for de elever som behéver tydliga
ramar (Kjellgren & Akemark 2009).

Nar ar eleven mogen for att hantera det storre ansvar som ofta laggs pa eleven i den
dmnesintegrerade undervisningsformen? Kjellgren och Akemark diskuterar denna i sam-
manhanget viktiga frdga. De menar att denna fraga har fatt minskad betydelse i takt med
den forandrade synen pa hur en manniska lar sig, eftersom man nu anser att inlarningen
inte bara paverkas av biologiska aspekter utan att den aven ar kulturellt och socialt
bestamd. Deras intervjuer pekar pa att arbetssattet inte passar alla elever och vissa kan
behdva mer strukturerad undervisning. Kanske &r det ndgot som hanger samman med ele-
vernas mognad (ibid).
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Flera larare i Kjellgren och Akemarks studie var samstammiga med laroplanerna om att
undervisningen ska anpassas efter elevers forutsattningar, behov och erfarenheter men
anmarkningsvart nog uttryckte eleverna sjédlva inga sadana 6nskemal. Ett annat resultat
som fick forfattarna att reagera var att vissa av lararna pa gymnasieskolan tyckte sig se att
betygen var hogre i traditionell undervisning an i integrerad, nagot som dessa larare rela-
terade till inskolningsperioden i metoden. Kjellgren och Akemark tror att eleverna genom
denna “inskolning” gar miste om viktig kunskap genom att de mer maste koncentrera sig
pa form an innehall. Det ar en teori som de menar att litteraturen ger stod for. Detta kan
aven fa konsekvenser for elevernas framtida mojligheter att valja hogskoleutbildning. Hur
paverkar undervisningsformen eleverna i framtiden? fragar sig forfattarna, vilka foreslar en
forskning som foljer eleverna under en langre period for att se hur de klarar sig senare i sin
utbildning. Hér ar det viktigt notera att den inskolning forfattarna talar om inte specifikt
handlar om amnes@vergripande undervisning, utan galler for alla nya undervisningsformer.
Introduktion av en ny undervisningsform kréver en viss inskolning. Samarbetet larare
emellan ar en annan dimension som de lyfter fram i sin studie. Sldende &r att dven om
lararna sjalva sag samverkan kollegor emellan som en stor fordel, sa ansdg flera av dem att
kommunikationen larare till larare och larare till elev behdvde forbattras. Eleverna instam-
mer och tycker aven att lararnas arbete ibland skulle kunna koordineras béttre (Kjellgren &
Akemark 2009).

Kjellgren och Akemark avrundar sitt arbete med att peka p& vad de tycker &r eftersatt
forskning genom att ge forslag om att ”jamfora elever som studerar i en &mnesovergripan-
de eller tvarvetenskaplig undervisning med elever som har en mer traditionell undervis-
ning” (ibid, s 46). Som vi nu ska se &r det ett uppslag som vi utvecklar i vart eget arbete.
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4. Syfte

4.1. Syftet med arbetet

| vart arbete formedlar vi vad forskningen har att siga om dmnesGvergripande undervis-
ning. Vi finner inget som styrker att denna undervisningsform &r béttre eller sdmre &n
amnesundervisning. Som Kjellgren och Akemark pekar pa i sin studie sa finns det behov
av mer forskning som jamfor elever som studerar i en amnesovergripande eller tvarveten-
skaplig undervisning med elever som har en mer traditionell undervisning. Det ar en upp-
fattning som vi delar.

Vi vill undersoka hur eleverna uppfattar undervisningen eftersom i princip alla studier vi
funnit fokuserar pa lararnas syn. Syftet med det har arbetet ar att undersoka om och i sa fall
hur arbetssatten skiljer sig at i amnesovergripande undervisning jamfort med i amnes-
undervisning sett ur elevernas synvinkel. | arbetet studeras hur eleverna upplever att de
arbetar i den undervisning de far och har fatt under hogstadietiden.

Utifran vara resultat vill vi fora en diskussion om hur amnesovergripande undervisning kan
paverka arbetssatten i skolan.

4.2. Avgransningar

Vi tycker det kénns angeléaget att undersdka undervisningen i den svenska grundskolan,
den gemensamma utbildning som alla landets ungdomar far. | vart arbete studerar vi
undervisning bedriven enligt Lpo 94. Arbetets fokus ligger pa undervisning pa hogstadiet.
Vi har valt att undersdka ungdomar eftersom vi som larare kommer att arbeta med denna
kategori och vi anser att undersokningsformen kréver en viss intellektuell mognad hos
eleverna. Anledningen till att vi inte studerar ungdomar pa gymnasiet ar att studierna dar ar
mer préaglade av vilket program man gar.

| var enkatundersokning har vi valt att underséka undervisning pa hogstadiet, narmare
bestamt i arskurs 9. Vi véljer att studera niondeklassare eftersom vart jamforelsematerial,
UGU-undersokningen (Utvardering genom uppfoljning), bygger pa enkatundersokning i
arskurs 9.

Vi undersoker elever pa tva olika skolor, pa den ena skolan bedriver man &mnes-
overgripande undervisning och pa den andra amnesuppdelad undervisning.
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5. Metod

Metoden vi anvant oss av i arbetet ar en enkatundersékning med fragor om hur eleverna i
grundskolan uppfattar undervisningen. | arbetet studerar vi om det finns skillnader och lik-
heter mellan uppfattningar hos elever som far @mnesundervisning och elever som far
amnesovergripande undervisning. Har och nu ska vi redogdra for hur enkatundersokningen
genomfordes, det vill sdga hur studiens empiriska material samlades in.

5.1. Datainsamlingsmetod

Vi vill studera om amnesovergripande undervisning skiljer sig i arbetssatt fran &mnesupp-
delad undervisning. Vi vill undersoka fragan sett ur elevernas perspektiv genom att studera
hur eleverna upplever undervisningen. Vidare vill vi se hur det ar pa hogstadiet i svenska
skolor idag. Valet star mellan att gora en kvantitativ undersokning, en kvalitativ under-
sokning eller en kombination av dessa. Eftersom vi vill undersdka hur ofta man arbetar
med olika arbetssatt tycker vi att en kvantitativ frageundersokning passar bast. Genom att
anvanda fasta svarsalternativ forenklas analysarbetet eftersom vi slipper att i efterhand
kategorisera svaren vi fatt in. Genom att anvanda fasta svarsalternativ undkommer vi dess-
utom tolkningsproblem som kan uppkomma nar man ska kategorisera svar pa éppna
fragor, och vi anser darfor att fasta svarsalternativ ger ett sékrare resultat i den har speci-
fika undersdkningen.

En kvantitativ frageundersokning kan genomforas i form av en intervjuundersékning eller
en enkatundersokning. Metoden intervju har den fordelen att man som intervjuare har moj-
lighet att forklara oklarheter med frdgan och att man har storre méjlighet att fanga upp
svarspersonens tankar (Esaiasson et al 2007, s 266). Fragorna i undersokningen kan dock
inte anses vara av sarskilt djuplodande karaktar och vi bedomde darfor att de enklare skulle
besvaras i en enkét &n i intervjuform. Genom en enkatundersdkning slipper vi dessutom
problemet att intervjuaren som person pa olika satt kan paverka svarspersonen, den sa
kallade intervjuareffekten (ibid, s 265-266).

Vi fann i var forskningsgenomgang att det vi ville undersoka — arbetssattet i skolan — hade
undersokts tidigare i enk&tundersokningar inom UGU-projektet (Utvardering genom upp-
foljning), ett forskningsprojekt vid Goteborgs universitet. Vi sag det som vardefullt att ha
ett gediget statistiskt material i botten for undersokningen och vi ville darfér anvénda
resultatet fran denna forskning som jamférelsematerial. Inom UGU-projektet gér man upp-
foljningsundersokningar inom skolvésendet. Man har samlat in data sedan 1960-talet.
Undersokningarna har genomforts av Statistiska centralbyran tillsammans med olika forsk-
ningsinstitutioner. Uppfoljningsundersdkningarna ar ett led i den nationella utvarderingen
av skolan och baseras pa stora och riksrepresentativa stickprov fran olika arskullar av ele-
ver. Hittills har nio uppfoljningsundersokningar startat, vilket innebér att man har under-
sOkt nio stycken kohorter. Uppféljningsundersokningarna utgor underlag for forskningen,
for varje stickprov insamlas fyra kategorier av data: skoladministrativa data, enk&tupp-
gifter, resultat fran kognitiva test och resultat fran kunskapsprov. Datamaterialet inom
UGU-projektet finns samlat i en databas och &r tillgangligt for doktorander och forskare
vid svenska och utlandska universitet och hégskolor, men man har inom projektet dven
gjort en rad publikationer som allménheten kan ta del av.
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Som fragestallningen anvands inom UGU-projektet (Giota et al 2008) ansag vi att den vl
tacker det vi ville studera och darfor valde vi att anvanda densamma i var enkat. For
jamforbarhetens skull valde vi i var enkat att behdlla savél den évergripande fragestall-
ningen som de enskilda delfragornas exakta formulering, sa dven delfrdgornas ordnings-
foljd — se bilaga 1. Genom att anvanda redan beprévade enkatfragor undviker fragestalla-
ren svarigheterna med att konstruera bra enkéatfragor och har dessutom majlighet att rela-
tera de egna resultaten med de som framkommit i tidigare undersokningar (Johansson &
Svedner 2006, s 32).

Just den fraga vi anvander aterfinns i enkatundersokningen av grundskoleelever i arskurs 9
varen 2008, UGU-projektets attonde kohort. Denna kohort har besvarat enkat bade i ars-
kurs 6 och i arskurs 9. Undersokningspersonerna valdes ut genom ett stratifierat slump-
massigt tvastegs klusterurval. | steg ett valdes 35 kommuner ut och i steg tva valdes 227
rektorsomraden ut. Stockholm, Goteborg och Malmé finns representerade i undersok-
ningen. Antalet elever som erbjods enkéaten i ak 9 var 10 153, av dessa lamnade 6 010 in
ett ifyllt formular. Svarsfrekvensen var saledes 59 procent. Enkaten adresserades till ele-
verna och skickades till elevernas hemadress. Vi har genomfort var enkat som en grupp-
enkdt genom att vara pa plats hos eleverna vid enkattillfallet. Pa detta satt skiljer sig var
datainsamlingsmetod fran den UGU-projektet anvander sig av. Som vi kan konstatera har
UGU-projektet i den for oss gemensamma fragestéllningen ett anmarkningsvart stort
externt bortfall. Just bortfallet reser manga foljdfragor, dar den kanske viktigaste ar att
klargora hur bortfallet paverkar undersékningens representativitet. Inom UGU-projektet
har man viktat data for att generalisera slutsatserna fran urvalsgruppen till hela popula-
tionen och darmed Okar resultatens reliabilitet. Viktningen baseras dels pa det urval som
man gjorde och dels pa bortfallet. Kon, foraldrarnas utbildningsbakgrund och betygens
meritvarde ar nagra av de variabler som ingdr i viktningen (Giota et al 2008).

Av UGU-undersdkningens material framgar inte vilken undervisningsform som bedrivs pa
skolorna. Men med vetskap om att det a&r mycket séllsynt att man organiserar undervisning
pa hogstadiet amnesovergripande, utgar vi fran att det inte ar manga av hogstadieeleverna i
UGU-undersokningen som gar pa en skola dar amnesévergripande undervisning ar den
forharskande undervisningsformen. Vi ser att elevsvaren fran den skola i var undersokning
som bedriver &mnesundervisning, pa manga fragor visar stor likhet med elevsvaren fran
UGU-undersokningen, vilket talar for att eleverna uppfattar undervisningen lika.

| enkéten uppmanas eleverna att tanka pa hela sin tid pa hogstadiet pa den skolan dar de
gar nar de besvarar fragorna. Detta gor att vi far en bra bild av hur eleverna uppfattat
undervisningen under en langre period. Vi undviker darmed att fa en beskrivning av hur
undervisningen bedrivs just nu istallet for generellt pa hogstadiet. Hur vél eleverna klarade
av att gora den distinktionen lar vi forstas aldrig fa reda pa. Det &r inte otankbart att
eleverna ger en bild som ar mer praglad av nuet an hur det varit tidigare.

5.2. Urval

Populationen for var studie utgdrs av elever i grundskolans arskurs 9 i Sverige som under-
visas enligt Lpo 94. | arbetet jamfors elever som i stor utstrackning arbetar &mnesévergri-
pande och elever som inte arbetar &mnesovergripande. Vi undersoker undervisning bedri-
ven pa hogstadiet. For jamforbarhetens skull genomfordes enkaten i arskurs 9 eftersom det
ar denna arskurs man undersoker i UGU-projektet. Eftersom fragan ar formulerad sa att
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eleverna ska tanka pa hela sin hogstadietid nar de besvarar fragan far vi veta hur under-
visningen ar pa hogstadiet.

Av rent tidsmassiga skal valde vi att gora ett strategiskt urval for att finna vara undersok-
ningspersoner. Av samma skal valde vi att bara underséka tva skolor men hoppades dnda
komma upp i ett urval av minst 100 elever per elevgrupp. Den ena skolan vi valde var en
skola i Skane som &r en av de mest kanda skolorna i landet i séttet att arbeta &mnesover-
gripande, i arbetet kallad Samverkansskolan. Skolan i fraga inte bara arbetar konsekvent
med &mnesovergripande undervisning, utan har till och med tagit fram en egen pedagogisk
modell for att arbeta amnesovergripande. Den andra var en skola i véstra Sverige som vi pa
forhand visste arbetade amnesuppdelat, i arbetet kallad Amnesskolan. Vi valde den vést-
svenska skolan for att dess yttre betingelser pad manga sétt ar likadana som for den i sodra
Sverige. Bada ligger i medelstora kommuner, bada ligger nara storstadsomraden och bada
har en personal som i &ldersfordelning &r lika. Skillnaderna Amnesskolan och Samverkans-
skolan emellan &r att undervisningen &r organiserad pa olika sétt, att de &r olika stora och
att de har ett delvis olikt upptagningsomrade. Amnesskolan ar en hogstadieskola som i
runda tal har 500 elever. Upptagningsomradet far nog kategoriseras som etniskt svenskt,
det vill sdga eleverna och deras foraldrar &r fodda i Sverige. (For en diskussion om begrep-
pet etniskt svenskt, se Sernhede 1999, s 87.) Merparten av eleverna kommer fran villa-
omraden i skolans naromrade. Samverkansskolan &ar en F-9-skola med runt 300 elever.
Skolan ligger pa gransen mellan ett villaomrade av medelklasskaraktar och ett bostads-
omrade med hyreslagenheter som enligt skolans larare tilln6r en av stadens mera problem-
fyllda delar. Andelen elever som ar invandrare eller har invandrarbakgrund ar stor pa
skolan i fraga, det vill sdga elever som antingen ar fodda i utlandet eller har utlandska for-
aldrar (ibid, s 36f).

Det skulle under arbetets gang visa sig att elevunderlaget i Samverkansskolans arskurs 9
bara var 22 elever, av vilka vi i undersékningen har med 19. Aven om vi kan skénja mon-
ster i deras svar, sa kanns resultatet baserade pa dessa 19 elever inte robust eftersom varje
enskild individ véger hela fem procent i svarsfordelningen. Efter moget 6vervagande och i
samrad med handledaren beslutade vi att a&ven undersoka Samverkansskolans elever i ars-
kurs 7 och 8. Att vi valt sla samman och jamfora arskurs 7-9 pa den ena skolan med ars-
kurs 9 pa den andra kan forstas ifragasattas. Som vi snart ska se sa kom vi emellertid fram
till att eleverna i klasserna pa Samverkansskolan svarade mer likt an vi tyckte att skill-
naderna mellan dem var. Genom att sammanfora svaren fran arskurs 7-9 i en grupp far vi
ett storre elevunderlag, vilket gor att var jamforande undersokning far ett sakrare resultat.
Hade vi funnit en annan skola med stérre elevunderlag dar det arbetas pa samma kon-
sekventa satt med amnesoévergripande undervisning som pa Samverkansskolan hade vi
sjalvklart tankt om men ndgon sadan skola fann vi inte i de efterforskningar vi gjorde.

5.3. Procedur

Efter kontakter med skolor och klassforestandare, var det dags att genomfoéra enkaten.
Gruppenkéaten genomfordes pa plats i de undersokta klasserna for att minimera bortfallet.
Enkaten fylldes i under elevernas sa kallade EA-pass, det vill sdga lektionstid for eget
arbete. Som namnts var vi sjalva med vid enkattillfallet, som inleddes med att vi berattade
om var studie och syftet med enkéaten. Vi var noga med att berétta att deltagandet var helt
frivilligt, att de insamlade uppgifterna endast kommer att anvandas i forskningsandamal
och att eleverna kommer vara helt anonyma i undersokningen. Vi papekade att inte heller
skolans namn kommer att finnas med i redovisningen av resultatet. Vi var aven tydliga

31



med att man som undersékningsperson (UP) nér som helst under ifyllandet kunde valja att
avbryta sitt deltagande. Vi uppmanade vara UP att fylla i enkaten pa egen hand och utan att
samspraka med andra. Vi talade om att vi skulle bli mycket tacksamma om de ville fylla i
enkéten och forklarade att just de ingick i vart urval. Med slaende stor koncentration och
tystnad fyllde vara UP i enkaten, vilket tog maximalt fem minuter.

5.4. Undersbtkningens tillforlitlighet

God reliabilitet innebér en avsaknad av slumpmaéssiga och osystematiska fel (Esaiasson et
al 2007, s 70). Stukat ger exempel pa nagra av de manga reliabilitetsbrister som kan finnas
i en undersokning. Det kan vara allt fran feltolkningar av fragor och svar hos den bedomda
eller beddmaren och yttre storningar under tillfallet for enkaten, till gissningseffekter och
felskrivningar (2005, s 126). Det ar svart att bedoma enkéatundersokningens reliabilitet.
Genom bestamda svarsalternativ undkommer vi feltolkningar fran forskarens — det vill
sdga var — sida. Kanske skulle vi ocksa gett oss i kast med att genomfdra en pilotunder-
sokning av enkaten for att testa av hur dess fragor fungerade. Eftersom vi dels utgatt fran
ett beprdvat upplagg och dels tagit hansyn till denna underséknings omfattning, valde vi att
lita till enkaten som den var. Dessutom ville vi behalla enkatfragornas utformning for att
bevara jamforbarheten med resultaten fran UGU-undersokningen.

Att fragorna ar beprévade inom UGU-projektet — och anvants i samma inbordes ordning —
ger forutsattningar for en hog reliabilitet. Det ar i alla fall var bedémning. Det var en
kansla som forstarktes av att fa elever bad oss forklara vad specifika fragor avsag. Samtliga
enkattillfallen genomfordes under lugna och ordnade former och vi anser darfor att nagra
yttre storningar inte bor ha paverkat. Gissningseffekter, humor och sinnesstamningar hos
vara undersokningspersoner (UP) och felskrivningar av dem kan vi forstas aldrig blir
varse. FOr att minska risken att vi gjorde 6verforingsfel under databearbetningen gick vi
bada igenom enkaterna tva ganger. Vart allmanna omdome ar att var enkatundersokning
har en hdg reliabilitet.

Som Stukat lyfter fram (2005, s 126) sa ar validiteten ett betydligt svarare och mangtydi-
gare begrepp men i huvudsak kan man séga att det ar ett matt pa i vilken grad vi méater det
vi avser att mata. Vi anvander oss av den nomenklatur som Esaiasson et al anvéander sig av
i boken Metodpraktikan (2007, s 63). Hog reliabilitet ar inte tillrackligt for att resultatvali-
diteten ska bli hog, man behover ocksé god begreppsvaliditet. Oversattningen fran teore-
tiska begrepp till operationella indikatorer, operationaliseringen, bor vara val genomarbe-
tad for att man ska fa god begreppsvaliditet; 6verensstammelse mellan teoretisk definition
och operationell indikator (ibid, s 63-66). Vi vill genom undersokningen fa en bild av hur
elever i arskurs 9 upplever undervisningen. Kan enkétens fragor pa bésta satt ge oss svar
pa den fragestallningen? Var uppfattning &r att de pa ett acceptabelt satt fangar upp proble-
matiken, och att vi med andra ord tycker oss undersoka det vi ville undersoka. Om vi
riktigt nagelfarit fragorna sa kanske vi funnit att fragestallningen kunnat breddas nagot
men da ska vi ha i minnet att vi ville ha resultatet fran UGU-projektet som jamforelse-
material.

Fragornas utformning kan dock diskuteras. Svarsalternativen ar vaga — det ar godtyckligt
vad man menar med ”Alltid/Né&stan alltid”, ”Ofta”, ”Ibland”, ”Sallan” och "Né&stan aldrig/
Aldrig”. Denna vaghet gor att eleverna utifran sin eget perspektiv avgor vad som for dem
ar ofta. Detta ger en osdkerhet nér vi jamfor elevernas svar med varandra. Det &r viktigt att
vara medveten om detta nar man laser resultatet, det vi méter ar elevernas uppfattningar av
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undervisningen, inte hur undervisningen faktiskt ar. Hade vi gjort egna fragor hade vi
kunnat ange specifika tidsintervall som svarsalternativ till frdgorna om hur ofta olika
arbetssatt forekommer i undervisningen. Da hade man fatt ett battre material att grunda
sina slutsatser pa, eftersom vi vill undersoka hur undervisningsformen paverkar arbetssat-
tet. Om man skulle anvanda sig av tidsméssigt preciserade svarsalternativ skulle svarsalter-
nativen pa de olika fragorna bli olika. For en arbetsform kan vi som forskare till exempel
tycka att "Ofta” &r nagon gang per vecka och for en annan arbetsform kan "Ofta” vara
varje dag. Nackdelen med det ar att det skulle ta mer plats och kanske upplevas som en
krangligare enkat att fylla i.

Aven i fragorna férekommer vaga begrepp, som exempelvis storre arbeten eller projekt”.
Delfragan som handlar om hur ofta man "planerar och arbetar med eget arbete” kan tolkas
olika. Antingen menar man att man arbetar enskilt med vad man vill eller ocksa menar
man att man arbetar med projektarbete/fordjupningsarbete. Vi har tolkat fragan som att
man arbetar enskilt med vad man vill.

En typ av felkalla som Stukat visar pa (2005, s 128) och som vi bara kan ha en subjektiv
uppfattning om ar huruvida vara UP ar arliga mot oss. Sjalvklart kan vi ha fallit offer for
odrliga elever men var bedémning ar anda att vi inte gjort det. Till saken hor att vi genom
var narvaro vid enkattillfallena dels var mana om att skapa det Stukat kallar “fortroendefull
situation”, dels kunde skapa oss en kénsla av hur eleverna upplevde enkéten och deras
valvillighet nar de fyllde i den. Kanske talar det minimala bortfallet sitt tydliga sprak.

Vart urval ar for litet for att vi ska kunna gora nagra generaliseringar utifran resultatet.
Kanske ar det riktigare att anvénda ordet relaterbarhet, som Stukéat ser som mera korrekt
om vi arbetar med en svagare form av generalisering (2005, s 129). Vi uttalar oss de facto
bara om niondeklasser i tva skolor av tusentals skolor runt om i landet. Det finns ingenting
som séger att Samverkansskolan skulle vara representativ for skolor som arbetar d&mnes-
overgripande undervisning och att Amnesskolan skulle vara det for skolor dar man bedri-
ver amnesundervisning. For att fa ett resultat som ar mer generaliserbart maste vi sjalvklart
undersoka ett storre representativt urval av skolor. Denna undersokning &r ett bidrag till
forskningen. Vi hoppas att dess resultat tillsammans med liknade studier ska kasta klarare
ljus dver problematiken. Vi ser var studie som en pilotstudie pa omradet. Vi har genomfort
en undersokning i liten skala, en del i arbetet blir att se hur val undersékningsmetoden
fungerar.

Som vi har konstaterat sa ar det inte mojligt att dra nagra langtgaende slutsatser och/eller
generaliseringar utifran var undersokning. Dess urval ar alldeles for litet och framforallt
inte representativt. Darmed inte sagt att var studie saknar ett vetenskapligt varde. Aven om
var undersokning tillspetsat géller bara for vara undersokta grupper sa tycker vi anda att
resultaten dr av varde genom att de kan peka pa intressanta tendenser, vilket vi ska se att de
ocksa gor. Hade resurserna funnits i form av tid och pengar skulle vi sjélvklart valt att
anvanda oss av ett storre strategiskt slumpmassigt urval. For att fa garantier for att bade
vara elevgrupper representerades i urvalet, hade vi lampligen delat in var population i tva
delgrupper, en for varje undervisningsform och sedan ur dessa dragit ett slumpmaéssigt
stickprov.

Detta tillvdgagangssatt later nu enklare an vad det &r att utfora i praktiken. For att gora
korrekta urvalsramar maste man veta om skolan arbetar &mnesovergripande eller inte.
Fragan ar hur vi skulle ha fatt reda pa det om vi gjort en storskalig undersokning? Nagot
nationellt register 6ver hur de enskilda skolorna bedriver sin undervisning finns ndmligen
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inte. | vilken &nda vi &n valt att borja nysta upp problemet skulle vi ha statt infor ett
tidskravande arbete som troligen ocksa skulle varit behaftat med manga felkallor.

5.5. Etiska 0vervaganden

En fraga som vi kom att diskutera var huruvida det foreldg ett beroendeférhallande eller
inte mellan forskare och undersokningspersoner i och med att den ene av oss tva under
vikariat haft en av niondeklasserna pa Amnesskolan. Efter samtal med var handledare kom
vi fram till att ett sadant inte kunde anses foreligga.

Stukat tar upp flera viktiga etiska aspekter som man som forskare bor évervaga (2005).
Informationskravet levde vi upp till genom att férhandsinformera vara UP om syftet med
studien och att deras deltagande bade var frivilligt och att de hade ratten att nar helst av-
byta sin medverkan. I informationen som vi gick ut med till de berérda klasserna, framgick
ocksa vilka som stod bakom undersokningen och var anknytning till Institutionen for peda-
gogik och didaktik vid Goteborgs universitet. VVarje deltagare i en undersokning har enligt
samtyckeskravet rétt att sjalva bestdmma dver sin medverkan. Nar man anvénder sig av
undersokningspersoner under 15 ar ska man ocksa inhamta samtycke fran elevernas foral-
drar/vardnadshavare. Om undersokningen inte ror fragor av privat eller kanslig natur kan
man istallet inhdmta samtycke fran en foretradare for eleverna, till exempel skolledning
eller larare. Eftersom fragorna i var undersokning inte kan anses vara etiskt kansliga eller
av privat natur kontaktade vi inte foraldrar utan pratade istallet med skolornas rektorer som
gav Kklartecken for att genomféra undersdkningen (ibid, s 130ff).

Tva andra etiska principer som Stukat beror ar konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.
Undersokningspersonerna informerades, bade i féljebrev och muntligen vid enkattillfallet,
om att de & anonyma i undersokningen. Genom att enkéatsvaren var anonyma kandes det
inte aktuellt att namna att de behandlades konfidentiellt. De informerades ocksa om att
uppgifterna de lamnar endast ska och far anvandas fér forskningsandamal (ibid, s 131ff).
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6. Resultat

Vilka skillnader och likheter mellan elevernas uppfattningar kan vi konstatera i studien?
Kommer Samverkansskolans elever att uppfatta undervisningen pa ett annat satt an
eleverna pd Amnesskolan? Vi inleder med att presentera svarsfordelningen for UGU-
undersokningen. Darefter redogor vi for resultatet fran enkatundersokningen, dar vi jamfor
resultatet fran Samverkansskolan, Amnesskolan och UGU-studien.

6.1. UGU-undersokningens resultat

Hur ofta forekommer féljande arbetssatt ar i undervisningen enligt eleverna i arskurs 9?

Tabell 6.1 Svarsfordelning for elever i arskurs 9 i UGU-undersokningen. I procent.

Alltid/ Nastan Antal
Néstan Ofta Ibland Séllan aldrig/ svarande
alltid Aldrig

Lé&raren pratar
stdrre delen 7 34 47 10 2 5918
av lektionen (a)

Larare och elever

diskuterar 5 35 42 16 2 5934
gemensamt (b)

Arbetar 2 24 54 18 2 5 936
i grupper (c)

Arbetar var 20 55 22 3 0 5021
for sig (d)

Genomfor

storre arbeten 5 26 48 19 3 5920

eller projekt (e)

Far sjalv soka

. . 16 38 35 10 2 5932
information (f)

Har prov (g) 18 51 27 3 1 5935
Har skriftliga

forhor (h) 14 43 32 9 2 5937
Far vara med

och planera 3 11 31 34 21 5919
undervisningen (i)

Redovisar

egna arbeten 7 27 48 15 3 5928
eller projekt (j)

Planerar och arbetar 9 26 41 18 6 5 907

med eget arbete (k)

Anmérkning: Resultatet ar viktat. Se vidare var presentation av UGU-undersokningen i metodavsnittet.
Undersokningsurvalet var 10 153 individer, av vilka 6 010 svarade.

I resultatredovisningen for UGU-undersokningen (Giota et al 2008) framkommer det att
drygt 40 procent av eleverna anger att lararen pratar stérre delen av lektionen
" Alltid/Néastan alltid” eller "Ofta”. Enligt 26 procent av dem sa dr arbetssattet att arbeta i
grupper nagot som man gor “Alltid/Nastan alltid” eller ”Ofta” i skolan, medan det
vanligaste tycks vara att eleverna arbetar var for sig, som 75 procent anger att de gor
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”Alltid/Nastan alltid” eller "Ofta”. UGU-studien visar vidare att drygt hélften tycker att
man "Alltid/Nastan alltid” eller "Ofta” sjalv far soka efter information. Enligt 70 procent
av de svarande forekommer prov “Alltid/Né&stan alltid” eller ”Ofta”, och 57 procent anser
det om skriftliga forhor. Vi kan notera att den arbetsform som eleverna upplever som mest
sallsynt i skolan &r att de far vara med och planera sin undervisning — 55 procent uppger att
detta ar ndgot man gor "Sallan” eller "Nastan aldrig/Aldrig” (ibid, s 45f). Som tidigare
berorts sa ar studien av arbetsformer i klassrummet bara en liten del av UGU-studiens
enkatundersokning. | rapporten konstateras att svarsfordelningarna pa fragorna kring
arbetsformer i klassrummet &r mer spretiga i jamforelse med svarsfordelningarna pa
undersokningens ovriga fragor. Forklaringen ligger i att fragorna mater “manga olika
arbetsformer som i sin tur skiljer sig at i omfattning bland skolorna” (ibid, s 46). Detta ar
en insikt som vi maste ha med oss i var studie.

Aven om vi i vart arbete inte undersoker korrelationerna mellan de olika arbetsformerna,
sd ar det intressant att visa pa den ansats som UGU-undersokningen gor och vad man har
kommer fram till. Vi kan i rapporten ldsa att trots “att ingen skala kan bildas pa dessa
fragor ar det intressant att notera att det finns vissa signifikanta samband”. Ett sadant &r att
man tycker sig se en korrelation mellan elevernas uppfattning av hur ofta lararen talar
under lektionerna och hur ofta eleverna anser att de far prov och skriftliga laxforhor i
skolan. Forfattarna anar att detta samband kan vara ett uttryck for en vad de valjer att kalla
”mer “traditionell’ eller lararcentrerad undervisning”. En annan korrelation som forskarna i
UGU-studien menar ar av intresse ar den mellan hur ofta eleverna anger att de och lararen
diskuterar i skolan och hur ofta de arbetar i grupp och i hur stor utstrackning de far vara
med och planera undervisningen. Detta samband skulle kunna vara uttryck for en mer elev-
centrerad undervisning (ibid, s 47, citaten fran samma sida).

Hur forhaller sig begreppen elevcentrerad undervisning och lararcentrerad undervisning
till Dwyers begrepp den instruerande skolan och den konstruktivistiska skolan som vi
tidigare stott pa? Typiskt for undervisningen i den instruerande skolan ar att den fokuserar
pa formedlandet av fakta, att lararen har en aktiv roll som formedlare av kunskap och att
elevernas kunskaper testas av med prov dar formagan att aterge olika fakta varderas hogt.
Kanske kan korrelationen som forskarna i UGU-studien tycker sig se som utmarkande for
en lararcentrerad undervisning ocksa vara ett utryck for den instruerande skolan. Fragan
om hur ofta lararen pratar stérre delen av lektionen och fragorna om hur ofta man har prov
och skriftliga 1&xforhor &r dock inte konstruerade for att underséka om undervisningen &ar
instruerande eller konstruktivistisk, och man kan darfor inte dra slutsats om detta utifran
dessa fragor. Vi kan dock konstatera att korrelationen som enligt forskarna i UGU-studien
ar utmarkande for en lararcentrerad undervisning skulle kunna tyda pa en undervisning
som bygger pa tanken om att kunskap ar nagot 6verforbart, en tanke som &r central i den
instruerande skolan. Lararen l&r ut och eleverna lyssnar, sedan testas deras kunskaper av
med ett prov. Sambandet som ger uttryck for en elevcentrerad undervisning ger ocksa
uttryck for en konstruktivistisk skola. | den konstruktivistiska skolan far eleverna infly-
tande Gver undervisningen, de arbetar ofta i grupp och det ar naturligt att larare och elever
ofta diskuterar med varandra eftersom man vill att eleverna ska knyta an kunskapsinne-
hallet till sin egen erfarenhet.

6.2. Resultat fran enkatundersokning

Kdnsfordelningen pé__skolorna ar lika: andelen kvinnor &r 56 % for Samverkansskolan
respektive 59 % for Amnesskolan. Eftersom konsfordelning &r i det ndarmaste lika mellan
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skolorna ar det inte nodvandigt att utifran kénsaspekten analysera hur eleverna upplever
undervisningen. Det hade sjalvklart varit intressant att géra en sadan studie men vart
elevunderlag &r for litet for att gora ytterligare en uppdelning av det.

Det ar niondeklassares syn pa sin hogstadietid vi valt att undersoka och sedan jamfora
skolorna emellan. Pa grund av litet elevunderlag pa Samverkansskolan har vi dock valt att
lata alla tre arskurser pa hogstadiet besvara var enkat — endast 22 elever gar i arskurs 9. Vi
ska alltsd vara medvetna om att det ar fa elever i underlaget. Pa grund av sjukdom och
annan franvaro kom totalt enbart 71 elever pa Samverkansskolan att besvara enkaten: 19
elever i arskurs 9, 28 elever i arskurs 8 och 24 elever i arskurs 7. P4 Amnesskolan kom vi
upp i exakt 100 enkatsvar. Likasa gar det att ha synpunkter pa att vi raknar procent med ett
urval av 71 individer. Efter att ha konsulterat expertis pA omradet — narmare bestamt
Staffan Stukat — valde vi att anvanda procent. Eftersom vi har olika manga elever i vara
jamforelsegrupper bor svarsfordelningarna for respektive grupp redovisas som procent, for
att forenkla jamforelsen.

Lat oss nu granska hur eleverna pd Amnesskolan och Samverkansskolan upplever under-
visningen. Vilka arbetsformer tycker eleverna pa Amnesskolan att undervisningen kéanne-
tecknas av? Svarsférdelningen ar foljande:

Tabell 6.2 Svarsfordelning for elever i arskurs 9 p& Amnesskolan. I procent.

Alltid/ Nastan Antal
Néstan Ofta Ibland Séllan aldrig/ svarande
alltid Aldrig

Lé&raren pratar
storre delen 4 17 56 20 3 99
av lektionen (a)

Larare och elever

diskuterar 8 33 47 9 2 97
gemensamt (b)

Arbetar 1 20 61 15 3 99
i grupper (c)

Arbetar var

for sig (d) 14 64 20 0 1 98
Genomfor

storre arbeten 2 10 55 31 2 97

eller projekt (e)

Far sjalv soka

. . 9 43 38 8 2 98
information (f)

Har prov (g) 14 44 40 2 0 98
Har skriftliga

forhor (h) 19 56 21 1 2 98
Far vara med

och planera 1 3 20 52 24 100
undervisningen (i)

Redovisar

egna arbeten 5 28 53 13 1 99
eller projekt (j)

Planerar och arbetar 3 29 46 16 5 99

med eget arbete (k)

Svarsférdelningen for Samverkansskolan ar foljande:

Tabell 6.3 Svarsfordelning for elever i arskurs 7-9 pa Samverkansskolan. | procent.
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Alltid/ Néstan Antal
Néstan Ofta Ibland Séllan aldrig/ svarande
alltid Aldrig

Lé&raren pratar
storre delen 8 24 46 21 0 71
av lektionen (a)

Larare och elever

diskuterar 23 35 31 8 3 71
gemensamt (b)

Arbetar 6 34 49 10 1 70
i grupper (c)

Arbetar var

for sig (d) 20 46 30 3 1 71
Genomfor

storre arbeten 23 34 29 11 3 70

eller projekt (e)

Far sjalv soka

. . 44 44 13 0 0 71
information (f)

Har prov (g) 3 17 56 20 4 71
Har skriftliga

forhor (h) 11 37 34 13 4 70
Far vara med

och planera 23 31 25 11 10 71
undervisningen (i)

Redovisar

egna arbeten 26 40 30 4 0 70
eller projekt (j)

Planerar och arbetar 79 18 1 1 0 71

med eget arbete (k)

Anmarkning: Resultatet galler for Samverkansskolans elever i arskurs 7, 8 och 9 tillsammans. | UGU-studien
och i jamforelsematerialet Amnesskolan avser undersékningen enbart arskurs 9.

Det kan forstas vara intressant att veta vad som skiljde klasserna pa Samverkansskolan at.
Nar vi analyserat varje arskurs separat konstaterade vi att det finns anmarkningsvért stora
skillnader mellan arskurserna pa nagra av fragorna. Viktigt att komma ihag ar att eleverna
har ombetts att tanka pa hela sin hogstadietid nar de svarar pa fragorna. Man kan dock
misstdnka att niornas svar béattre speglar deras nuvarande undervisning &n den undervis-
ning de hade i arskurs 7. Det &r en svar uppgift — sérskilt for niondeklassarna — att géra en
samlad bild av sin undervisning under hela sin hogstadietid och sedan ge en rattvisande
beskrivning av denna. Det &r troligt att deras upplevelse &r mest fargad av hur det &r i nu-
laget. Undersokningen genomfordes i slutet av november 2009, vilket betyder att sjunde-
klassarna inte gatt pa hogstadiet mer &n nagra manader och darfér inte hade sa mycket
hogstadietid att tanka tillbaka pa. Det ska sdgas att eleverna pa Samverkansskolan arbetar
med amnesovergripande undervisning fran arskurs 6. Det innebdr att d&ven om eleverna i
arskurs 7 ar relativt nya pa hogstadiet, sa ar de bekanta med undervisningssattet. Vi ska
ndmna att nar vi genomforde enkaten i Samverkansskolans sjundeklass upplevde vi att
flera av eleverna hade svart att besvara den. En orsak till detta kan vara att eleverna gene-
rellt sett inte har uppnatt samma mognad i arskurs 7 som i arskurs 9 och att de darmed inte
reflekterat Gver sin undervisning pa samma satt. En annan bidragande orsak kan vara att
eleverna i arskurs 7 annu inte hunnit fa en éverblick 6ver sin undervisning pa hogstadiet. |
tabell 6.4 jamfors svaren fran eleverna i arskurs 7, 8 och 9 pa Samverkansskolans. Den
procentandel av eleverna som svarat "Alltid/Nastan alltid” eller "Ofta” pa respektive fraga
redovisas for varje arskurs separat.
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Tabell 6.4 Elever pa Samverkansskolan som anger ”Alltid/Nastan alltid” eller ”Ofta”. I procent.

Arskurs 7 Arskurs 8 Arskurs 9
Lararer_1 pratar storre delen 55 25 16
av lektionen (a)
Léarare och elever diskuterar 54 43 84
gemensamt (b)
Arbetar i grupper (c) 56 21 47
Arbetar var for sig (d) 67 79 48
Genomf(_)r storre arbeten 44 53 79
eller projekt (e)
Far sjalv soka
information (f) 7 9 %0
Har prov (g) 13 39 0
Har skriftliga forhor (h) 59 61 17
Far vara med och_ planera 33 50 84
undervisningen (i)
Redovisar egna arbeten
eller projekt (j) 63 59 7
Planerar och arbetar med 9% 100 95

eget arbete (k)

Pa Samverkansskolan upplever elevernas i arskurs 7 att lararen oftare pratar storre delen av
lektionen jamfort med attor och nior. De kan dock vara naturligt att lararen tar en storre
plats i undervisningen i sjuan jamfort med senare under hogstadietiden. Niorna uppger att
larare och elever diskuterar gemensamt i storre utstrackning &n de andra arskurserna — har
kan siffran for arskurs 8 forvana om vi formodar att detta undervisningsinslag skulle tka
med stigande alder. Som vi kan se i tabellen upplever attorna att de inte lika ofta arbetar i
grupper. Kanske kan detta bero pa att klasserna har olika larare. | kontrast till denna fraga
star fragan om hur ofta man arbetar var for sig. En stor del av eleverna anser att det hander
”Alltid/Néstan alltid” eller "Ofta”. Niorna utmarker sig dock genom att ange mindre ofta
an de andra arskurserna. | samtliga arskurser ar det en stor del som anser att man ofta
genomfor storre arbeten eller projekt, svaren tyder pa att undervisningsformen okar i
omfattning uppat i arskurserna. Av svaren framkommer det att en stor majoritet i samtliga
arskurser anser att de “Alltid/Néastan alltid” eller ”Ofta” sjalva far soka information. Pa
fragan om hur ofta man har prov skiljer sig svaren mellan arskurserna anmarkningsvart.
Bland niorna ar det ingen som anger att man “Alltid/Nastan alltid” eller "Ofta” har prov
medan attondeklassen sticker ut. Kanske ar skillnaden lararrelaterad. Det kan ocksa vara
sd att installningen till prov paverkar hur man svarar, om man ogillar prov kan man pa
grund av det uppleva att man har det ofta. Samtidigt vill vi ater betona att det ar fa elever i
klassunderlagen, vilket &r viktigt att komma ihdg nar man analyserar resultaten. Niorna
anger att de oftare har skriftliga forhor &n sina yngre skolkamrater. Arskurs 7 anger jamfort
med arskurs 8 och 9 att man inte lika ofta far vara med och planera undervisningen, Vi
noterar dock att det ar en storre andel av eleverna i arskurs 7 pa Samverkansskolan som
uppger att de "Alltid/Nastan alltid” eller ”Ofta” far vara det, jamfort med eleverna i UGU-
undersokningen. En stor del av eleverna pa skolan upplever att de ofta redovisar egna
arbeten eller projekt, och i stort sett samtliga elever uppger att de ”Alltid/Né&stan alltid”
eller ”Ofta” planerar och arbetar med eget arbete. Vi fann skillnader i jamférelsen mellan
de olika arskurserna. Vi anser dock att likheterna &r storre &n skillnaderna, sarskilt med
tanke pa det knappa elevunderlaget. Medvetna om dessa skillnader valjer vi darmed att
anvanda hela gruppen 7-9 p& Samverkansskolan som jamforelsematerial till Amnesskolan
och UGU-undersokningen.
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S till sjalva jamforelsen mellan Amnesskolan, Samverkansskolan och UGU-studien. Vi
valjer att studera delfrdgorna i enkatens ordning, och det ar alternativen “Alltid/Né&stan
alltid” och ”Ofta” som vi primart intresserar oss for.

Tabell 6.5 Lararen pratar storre delen av lektionen (fraga a). | procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersokningen

" Alltid/Néastan alltid”

eller "Ofta” 32 21 4l

Vi konstaterar att bada de undersokta skolorna ligger lagre &n UGU-studien. Nar det géaller
Samverkansskolan ska vi vara medvetna om att sjundeklassen drar upp siffrorna markant.
Att lararen talar mycket under lektionerna kan ses som ett tecken pa en lararcentrerad
undervisning, nagot som lyfts fram i resultatredovisningen for UGU-undersokningen.

Tabell 6.6 Larare och elever diskuterar gemensamt (fraga b). I procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersdkningen

"Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 58 4l 40

Har kan vi se att eleverna pa Samverkansskolan upplever att larare och elever i storre
utstrackning diskuterar gemensamt. Av resultatet ser vi ocksa att Amnesskolan och UGU-
undersokningen nastan helt sammanfaller. Sarskilt hog ar siffran for niondeklassen pa
Samverkansskolan nar vi studerar den separat, vilken uppgar till 84 %. | resultatredovis-
ningen for UGU-undersokningen ser man att detta arbetssatt skulle kunna vara ett uttryck
for en mer elevcentrerad undervisning.

Tabell 6.7 Arbetar i grupper (fraga c). | procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-unders6kningen

”Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 40 21 26

Aven har ser vi en sldende skillnad mellan skolorna. Eleverna p& Samverkansskolan anger
att de oftare arbetar i grupper. Vi noterar pa nytt att Amnesskolan och UGU-undersok-
ningen ar patagligt lika i utfall. Aven detta arbetssatt lyfter man i resultatredovisningen for
UGU-studien fram som ett mojligt uttryck for en mer elevcentrerad undervisning.

Tabell 6.8 Arbetar var for sig (fraga d). | procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersokningen

" Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 66 8 [E

| vilken omfattning upplever eleverna att de arbetar var for sig? Aven om Samverkans-
skolan ocksa i denna fraga utmarker sig, sa &r skillnaden inte s& stor. Aterigen ser vi hur
nara i utfall som Amnesskolan och UGU-undersékningen ligger. En reflektion vi gor ar att
denna fraga star i kontrast mot att arbeta i grupper. Det &r nog inte sa enkelt att man kan
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sdga att dessa tva fragor star i motsatsforhallande till varandra. Vi tycker oss anda se ett
sadant monster: eleverna pa skolorna beskriver att de oftare arbetar var for sig an i grupper.
Intressant att lagga marke till &r att resultatet tyder pa att eleverna i arskurs 9 pa
Samverkansskolan upplever att dessa tva olika arbetsformer forekommer lika ofta. Svars-
fordelningen for arskurs 9 ar namligen i det ndrmaste samma pa bada fragorna.

Tabell 6.9 Genomfor stérre arbeten eller projekt (fraga e). I procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersdkningen

"Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 57 12 31

Ar storre arbeten eller projekt ndgot som utmirker en amnesovergripande undervisning?
Resultatet visar i denna fraga en tydlig polarisering, dar just Samverkansskolans elever
utmarker sig genom att de anser sig oftare genomféra storre arbeten eller projekt. Minst
sagt anmarkningsvart r att endast 12 % av eleverna pad Amnesskolan anger ”Alltid/Nastan
alltid” eller ”Ofta” i denna fraga. Det finner vi vara en mycket lag siffra — dven i jamfor-
else med vad UGU-studien visar for alla Sveriges elever i arskurs 9.

Tabell 6.10 Far sjalv soka information (fraga f). I procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersdkningen

"Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 88 52 54

Samverkansskolans elever upplever att de i hdgre grad sjalva far soka information. Det kan
bero pa att dessa elever tycker sig oftare genomfdra storre arbeten eller projekt. Vi kan
notera att resultaten for Amnesskolan och UGU-undersékningen sammanfaller dven pa
denna fraga.

Tabell 6.11 Har prov (fraga g). | procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersdkningen

"Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 20 58 69

Eleverna pa Samverkansskolan anser sig ha farre prov an eleverna pd Amnesskolan och de
i UGU-studien. Har &r det intressant att titta narmare pa klasserna i sig pa Samverkans-
skolan, da det visar sig att 39 % av attondeklasserna uppger ”Alltid/Nastan alltid” eller
”Ofta” mot 13 % av eleverna i arskurs 7 och faktiskt ingen alls i niondeklassen. Vi kan
aven se en skillnad mellan Amnesskolan och UGU-undersokningen. Med andra ord finner
eleverna pd Amnesskolan att de ofta har prov men inte i lika stor utstrackning som ett
rikssnitt av elever i arskurs 9. Som vi dock ska se ar denna fraga sammanknuten med nésta.

Tabell 6.12 Har skriftliga forhor (fraga h). I procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-unders6kningen

" Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 48 B 57
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Vi maste fraga oss vad eleverna uppfattar som “prov” respektive “skriftligt forhor”. For
lararens syfte med dessa arbetsformer ar i mangt och mycket detsamma, namligen att
skriftligen testa av kunskaper. Vi ska nog ocksa vara observanta pa att man i undervis-
ningen kan anvanda sig av fa prov och manga laxférhor och vice versa. Oavsett om vi
valjer att se fraga g och h tillsammans eller var for sig, sa utmarker sig Samverkansskolan i
att ha farre prov och skriftliga forhor. | alla fall upplever eleverna det sa. I resultatredovis-
ningen av UGU-undersdkningen menar man att manga prov och skriftliga laxforhor kan
vara en del i en l&rarcentrerad undervisningsform.

Tabell 6.13 Far vara med och planera undervisningen (fraga i). | procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersokningen

”Alltid/Néstan alltid”

eller "Ofta” 54 4 14

Ytterligare ett utmarkande drag for en mer elevcentrerad undervisning &r att eleverna far
vara med och planera undervisningen. Skillnaden mellan Samverkansskolan a ena sidan
och Amnesskolan och UGU-undersokningen & den andra ar minst sagt talande. Skillnaden
ar annu mer slaende nar vi tittar pa niondeklassen pa Samverkansskolan separat (84 %).
Just i denna fraga gor vi en intressant iakttagelse nar vi studerar alternativen "Sallan” eller
”Nastan aldrig/Aldrig”. Det visar sig namligen att 76 % av eleverna pd Amnesskolan upp-
lever att de Sallan” eller ”Néastan aldrig/Aldrig” far delta i planeringen, att jamfoéra med
21 % av eleverna pa Samverkansskolan. Motsvarande siffra for landets niondeklassare som
helhet & 55 %. Man kan slas av att 21 % for Samverkansskolan trots allt kanns relativt
mycket men nér vi bryter ut niondeklassen separat visar det sig att ingen av eleverna har
uppgivit alternativen “Sallan” eller ”Aldrig”. Att eleverna sa starkt ger uttryck for den ena
eller den andra hallningen, borde kunna ses som ett tecken pa att de kanner sig engagerade
av fragan och verkligen formedlar sin asikt.

Tabell 6.14 Redovisar egna arbeten eller projekt (fraga j). I procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersokningen

" Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 66 33 34

Denna fraga hanger intimt ihop med fraga e, det vill sdga "Genomfor storre arbeten eller
projekt”. Lat oss jamfora resultatet pa dessa tva fragor, dar motsvarande siffror pa fraga e
ar 57 %, 12 % respektive 31 %. Att man genomfor ett eget arbete eller projekt borde rim-
ligtvis resultera i en redovisning av ett eget arbete eller projekt. Siffrorna pa de tva fra-
gorna sammanfaller ganska vél fér Samverkansskolan och UGU-undersokningen, vilket
inte ar fallet nar det galler Amnesskolan. Kanske ar detta ett uttryck for att eleverna pa
Amnesskolan inte ar sd bekanta med arbetsformen. Det skulle ocksd kunna vara sa att
eleverna pd Amnesskolan genomfor och redovisar i deras 6gon sett mindre arbeten.

Tabell 6.15 Planerar och arbetar med eget arbete (fraga k). | procent.

Samverkansskolan Amnesskolan UGU-undersokningen

”Alltid/Néastan alltid”

eller ”Ofta” 97 32 35
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Av resultatet framgar att eleverna pa Samverkansskolan upplever att denna arbetsform ar
betydligt vanligare an eleverna i jamforelsematerialen. Som vi tidigare diskuterat kan
denna fraga vara svartolkad. Sarskilt for elever som inte dr vana att arbeta i undervis-
ningsformen eget arbete. Det ska ndmnas att skolorna vi har studerat anvander termer eget
arbete for att beskriva arbete da eleverna arbetar enskilt med vad de vill. Eget arbete finns
schemalagt pa bada skolor. Vi vet att eleverna pa Samverkansskolan arbetar mycket med
eget arbete, och de borde darmed ha en stor insikt i vad denna arbetsform innebér.
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7. Diskussion och slutsatser

Skolan ska efterstrava att ge de unga inflytande och skapa helheter och meningsfulla
sammanhang. Det &r en central tanke i den svenska skolans styrdokument. Att elevernas
skolvardag dock oftast ar en helt annan & manga beredda att skriva under pa. Statens
intentioner och enskilda arbetslags och pedagogers ambitioner om att arbeta d&mnesover-
gripande krockar med allt frdn motvilja till férandring, foraldrad kunskapssyn och skolans
organisation, till dalig samarbetsvilja kollegor emellan och radsla for att undervisnings-
sattet ska ifragasattas av foraldrarna. Krantz och Persson menar dock att utvecklingen trots
allt gar mot en skolform som lever upp till laroplanernas intentioner och att det i manga av
landets skolor pagar ett forandringsarbete som bottnar i tankar om hur barn och ungdomar
lar sig pa basta satt. Det ar dock ingen smartfri process, konstaterar forfattarna. Forand-
ringen kraver namligen “en organisation som star i skarp kontrast till den som de allra
flesta bar med sig fran sin egen skoltid", skriver de (Krantz & Persson 2001, s 10). Det ar
en iakttagelse som kénns hoppfull. Forskningen &r dock inte enig om hur eleverna lar sig
pa basta satt, &ven om tanken om den konstruktivistiska skolan ar den som anses bast fanga
upp elevernas laroprocess.

Amnesoévergripande undervisning ar langt ifran ett valutforskat omrade men som vi visar i
arbetet sa har forskningen en relativt god bild av denna pedagogik. Vilken undervisnings-
form som &r den andra dverlagsen — &mnesuppdelad respektive &mnesdvergripande under-
visning — ar samtidigt alltjamt omtvistat. Inte heller i vart arbete nas denna fragas slutgil-
tiga svar, inte minst for att det kravs mycket mer an ett examensarbete for att reda ut den.
Vi fann dock ett bade intressant och hanterbart delproblem som hittills varit lite av jungfru-
lig mark, ndmligen att utreda om det finns skillnader i arbetssatten mellan skolor som har
amnesdvergripande undervisning och skolor som har enbart &@mnesundervisning.

Genom var forskningsgenomgang har vi skapat en viktig kunskapsfond. Dels for att vi ska
fa en god inblick i vilka laroprocesser som &r satta i spel i de tva undervisningsformerna,
dels for att fa ett verktyg i var egen analys. Vi har visat att temat amnesundervisning kontra
amnesintegration diskuteras bland annat nér det galler skolans undervisning i naturveten-
skap. | debatten har den sa kallade traditionella undervisningen beskrivits som fragmen-
terad men den har ocksa kritiserats for att inte tillrackligt knyta an till elevernas vardags-
varld eller till olika dagsaktuella problem. Den integrerade undervisningen har anklagats
for att vara ytlig och inte ge de djupa kunskaper om grundlaggande begrepp som manga
menar att &mnesundervisning gor. Vi har ocksa visat pa forskning som slar fast att organi-
seringen av undervisning, &mnesintegrerad eller &mnesundervisning, inte ger olika elevpre-
stationer. Anda tycker vi oss kunna utlasa att det finns en stor enighet om att &mnesGver-
gripande undervisning ar en nddvandig arbetsform. Visserligen havdar forskare att vi be-
hover amnesundervisning for att ge kunskap — men den &r inte tillracklig for oss att kunna
forsta omvarlden.

I litteraturen framkommer tankar om att skolans uppgift i dagens kunskapssamhalle i forsta
hand &r att ge eleverna redskap och kompetenser for att kunna hantera och véardera infor-
mation snarare an att tillhandahalla den. Ett betydelsefullt ron i den pedagogiska forsk-
ningen &r att elevers larande ar av olika art beroende pa om eleverna har ett aktivt eller
passivt forhallningssatt. Forskning som vi lyfter fram visar pa att elever i skolan framst lar
sig for att klara prov och fa betyg och att kunskaperna de tillgodogor sig endast kan
anvandas i skolmiljon. Skolans manga ganger oreflekterade reproduktion av fakta medfor
ett passivt forhallningssatt hos eleven som leder till att forstaelsen blir allvarligt lidande. |
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ett motsatsforhallande till denna ytinlarning star ett forhallningssatt dar eleverna aktiveras
av de egna erfarenheterna och konstruerar ny kunskap genom att finna samband mellan
sina tidigare erfarenheter och skolarbetet. For att astadkomma ett aktivt férhallningssatt
hos eleverna ar det viktigt att de gors medvetna om vad undervisningen gar ut pa, bade
innehall och sammanhang &r viktigt. Dessutom maste eleverna vara intresserade och/eller
se en praktisk nytta av undervisningens innehall. En viktig dimension i sammanhanget,
som vi visat pa, ar att ett elevaktivt arbetssatt ger kunskaper med ett stort forklaringsvarde.

| forskningsoversikten ringar vi in att eleverna har svart att integrera kunskap fran olika
skolamnen. Den instruerande skolans tyngdpunkt pa att formedla fakta paverkar forstas
elevernas syn pa vad kunskap &r. En reflektion vi gjorde var att det kan finnas ett samband
mellan denna undervisningsform och det faktum att eleverna uppger att de Iar sig mest nér
lararen berattar och forklarar. De far helt enkelt mest faktakunskaper da, menar vi. Forsk-
ningen lyfter namligen fram att det finns en stor risk att sammanhang och helhet gar
forlorade om kursplanerna lases med fokus pa uppnaendemalen i de enskilda &mnena. Den
mangtydighet och rent av ambivalens som manga menar att skolans styrdokument préaglas
av kommer har till uttryck.

Vad finns det for nackdelar med @&mnesévergripande undervisning jamfort med amnes-
undervisning? | tidigare forskning framkommer det fran intervjuer med skolpersonal och
elever att det 6kade ansvaret som laggs pa eleverna i denna undervisningsform kan vara ett
problem for elever som ar i behov av tydliga ramar. Undervisningsformen har ocksa kri-
tiserats for ytlighet och att den inte ger de djupa kunskaper om grundldggande begrepp
som amnesundervisning beddoms kunna astadkomma. Empiriskt material for att styrka
denna asikt saknas dock. Forskningen foresprakar en kombination av @mnesundervisning
och dmnesovergripande undervisning.

Fragan ar vad eleverna vill ha for typ av undervisning? Det enda som vi kunnat utlasa i den
pedagogiska forskningen &r vad Skolverkets nationella utvardering kommit fram till nar
det géller de samhallsorienterande @mnena. Den sdger att eleverna énskar mer av att
”lararen och eleverna diskuterar” och att eleverna arbetar i grupper tillsammans” och att
eleverna ”genomfor storre arbeten eller projekt”.

Aven om eleverna ar fokus i undersokningen ar det relevant att féra en diskussion om vad
blivande larare far for undervisning om amnesovergripande arbete under sin utbildning. Vi
menar att man, med tanke pa att laroplanen starkt foresprakar att man ska arbeta amnes-
Overgripande, bor ha ett inslag i lararutbildningen om @mnesdvergripande undervisning dar
man far konkreta exempel pa hur man kan organisera undervisningen och hur man pa ett
bra satt bemoter eventuella motstand mot arbetsformen.

Syftet med detta examensarbete ar att undersoka elevernas upplevelser av arbetssatten i
skolan och att se om dessa arbetssatt skiljer sig at i amnesovergripande undervisning
jamfort med amnesundervisning. Nar vi sammanfattar resultatet ser vi att sa ar fallet. Efter
moget Overvagande och i samrdd med handledaren beslutade vi att dven undersoka
Samverkansskolans elever i arskurs 7 och 8. Pa detta sétt fick vi ett fortfarande ganska litet
urval men trots allt 71 individer, att jamféra med Amnesskolans 100 niondeklassare. Vi
ska komma ihag att var undersékning av amnesovergripande undervisning baseras pa
endast en skola, medan vart jamforelsematerial baseras pa ett stort antal elever fran olika
skolor i olika delar av landet. Amnesévergripande undervisning kan utforas pa olika satt
vilket kan ge olika arbetssatt. Astrém fann att sd var fallet i de tv& skolor med amnes-
Overgripande undervisning som ingick i hennes empiriska studie: den ene lararen arbetade
med projekt och den andre med tema. Var uppgift ar att se om det finns gemensamma
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ndmnare for den amnesovergripande undervisningen som skiljer ut denna undervisnings-
form fran &mnesundervisning.

Nar det géller fragan Lararen pratar storre delen av lektionen (fraga a) tycker vi oss inte
kunna dra slutsatsen att detta arbetssétt ar typiskt for nagon av undervisningsformerna:
eleverna pa Samverkansskolan anser att denna arbetsform sker oftare an eleverna pa
Amnesskolan men daremot mer séllan &n eleverna i UGU-undersékningen. Ser vi nagra
skillnader eller likheter i fragan om Larare och elever diskuterar gemensamt (fraga b)?
Detta arbetssatt ar enligt eleverna vanligare pa Samverkansskolan an i de tva jamforelse-
materialen. | resultatredovisningen for UGU-studien lyfter man fram att detta arbetssatt
kan visa pa en mer elevcentrerad undervisning. Var undersokning indikerar alltsa att det &r
vanligare att larare och elever diskuterar gemensamt i en &mnesoévergripande undervisning.
Kan vi darfor dra slutsatsen att @amnesdvergripande undervisning leder till detta arbetssatt?
Det ar nog att dra for langtgaende slutsatser, men vi kan konstatera att resultatet tyder pa
att det finns en koppling mellan @mnesdvergripande undervisning och det konstruktivi-
stiska synsattet pa larande eftersom elevcentrerad undervisning ar utmarkande for den kon-
struerande skolan. Aven Arbetar i grupper (frdga c) 4r vanligare i skolan som arbetar
amnesdvergripande, aven i jamforelse med UGU-undersokningen. Ocksa detta arbetssatt
pekar man i UGU-undersékningen ut som ett mojligt uttryck for en mer elevcentrerad
undervisning.

Vi kan inte se nagra tydliga skillnader mellan jamforelsegrupperna nar det galler arbets-
sattet Arbetar var for sig (fraga d). Alla elever upplever att de oftare arbetar var for sig an i
grupper, samtidigt som eleverna i &mnesovergripande undervisning anger att skillnaden
mellan hur ofta dessa tva arbetssatt férekommer inte ar lika stor. Ser vi endast till
niondeklassen pa Samverkansskolan sa uppger de att dessa tva arbetssatt forekommer lika
ofta. Vi sag i teoridelen att man i en konstruktivistisk skola betonar att eleverna ska arbeta
tillsammans och dela med sig av sina erfarenheter. Att arbeta i grupper behdver inte betyda
att man arbetar for en gemensam produkt, utan kan ocksa vara att man bara resonerar
tillsammans. Just nar det galler Genomfor storre arbeten eller projekt (fraga e) visar vart
resultat pa att arbetssattet ar vanligare i &mnesdvergripande undervisning an i &mnesunder-
visning. Vi ser hdr en anméarkningsvart stor skillnad. Att genomfora stérre arbeten eller
projekt ser vi som nara lankad till Redovisar egna arbeten eller projekt (fraga j). Eleverna
pa Samverkansskolan uppger att de oftare redovisar egna arbeten och projekt &n de andra
eleverna. Astrém kom i sin forskning fram till att den stérsta skillnaden mellan skolor som
arbetar amnesdvergripande och de som arbetar med amnesundervisning var just att man i
amnesintegrerad undervisning arbetar med tema och projekt, vilket man inte gjorde i
amnesundervisningen. Man kan fraga sig varfor detta arbetssatt ar vanligare i d&mnes-
évergripande undervisning. Som vi lyfte fram i var begreppsforklaring ar tema och projekt
ofta kopplade till ett problemorienterat arbetssatt. Arfwedson och Arfwedson menar att
problemorienterat arbetssatt innebér att problemet ska angripas ur en rad skilda infallsvink-
lar, vilka skar tvars Over de traditionella &mnesgranserna, och de konstaterar att amnesinte-
gration liksom lararsamarbete blir en naturlig eller kanske till och med nddvandig féljd av
arbetsséttet. Vi kan dra slutsatsen att ndr man arbetar problemorienterat kan det vara lamp-
ligt att organisera undervisningen @mnesovergripande. Detta for att fa en helhetshild av
problemet man studerar, och for att eleverna da far experthjalp av larare i olika &mnen att
se saker ur olika perspektiv. Detta kan ocksa vara utvecklande for lararna — de far sina vyer
vidgade. Problemorienterat arbetssatt och &mnesdvergripande undervisning har ett gemen-
samt mal, namligen att studera problem ur manga perspektiv och att skapa sammanhang.
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Far sjalv soka information (fraga f) menar vi &r tydligt kopplad till att eleverna genomfor
storre arbeten eller projekt. Som vi redan har konstaterat &r det vanligare att man genomfor
egna arbeten och projekt i en amnes6vergripande undervisning. Darfor ar det troligt ocksa
sa att elever i amnesovergripande undervisning — som pa Samverkansskolan — upplever att
de oftare sjalva far soka information, vilket vart resultat visar. | resultatet av lararenkéaten i
den nationella utvarderingen av grundskolan 2003 (NU-03) framkommer det att lararna
anser att man idealt sett borde lata eleverna sjélva soka information med hjélp av dator i
storre utstrackning och att eleverna oftare borde fa finna egna losningar pa experimentella
problem. Eftersom vi idag lever i ett kunskapssamhélle ar det viktigt att eleverna lar sig att
sjalva soka information och att vara kritiska till kallor. En undervisning som tranar elever-
nas formaga till informationssokning kan utformas pa olika sétt. Nar man ska lara sig att
finna svar pa sina fragor, och lara sig se problem ur olika perspektiv &r ett problemorien-
terat arbetssatt lampligt. Som vi diskuterat finns det en koppling mellan problemorienterat
arbetssatt och @mnesovergripande studier.

| vart arbete ser vi prov och skriftliga forhor som tva sidor av samma mynt. Nér vi tanker
prov sa tanker vi oss oftast att lararen skriftligen testar av elevernas kunskaper och darfor
kan man fraga sig om och i sa fall hur eleverna uppfattar nagon skillnad mellan Har prov
(frdga g) och Har skriftliga forhor (fraga h). Resultatet av var studie visar att Samverkans-
skolans elever upplever att de har farre prov och skriftliga forhor an jamforelsegrupperna.
Manga prov och skriftliga laxforhor kan vara utmarkande for en lararcentrerad undervis-
ningsform, patalar man i UGU-undersokningen. | den instruerande skolan bedrivs en larar-
centrerad undervisning med fokus pa formedlandet av fakta. Elevernas kunskaper testas
med prov, dar man ber eleverna att aterge faktakunskaper. Som vi tagit upp finns det de
som menar att manga elever framst lar sig for att klara prov och fa betyg, de tar fasta pa
yttre krav nar de studerar. Ett sadant larande medfor ett passivt forhallningssatt hos eleven,
vilket leder till att forstaelsen blir allvarligt lidande. Det ar forstas viktigt att papeka att
man kan utforma ett prov pa manga olika sitt. Resonemanget ovan visar att man som
larare bor tanka pa hur man bast testar av elevernas kunskaper, eftersom valet kan ha stor
betydelse for elevernas larande.

Att eleverna Far vara med och planera undervisningen (fraga i) ar en fraga dar svaren
verkligen skiljer sig at mellan grupperna. Eleverna pd Amnesskolan och UGU-undersok-
ningen upplever att de har ett litet inflytande Gver planeringen. Eleverna pa Samverkans-
skolan uppger daremot att de i hog grad far vara delaktiga. Aven detta arbetssétt ser UGU-
studien som ett mojligt uttryck for en mer elevcentrerad undervisning.

Finns det ett samband mellan Planerar och arbetar med eget arbete (fraga k) och under-
visningsform? Eleverna som har amnesovergripande undervisning visar att de i mycket
stor utstrackning arbetar pa detta satt. Nastan samtliga elever anger att man “Alltid/
Néstan alltid” eller ”Ofta” planerar och arbetar med eget arbete. Skillnaden mellan Sam-
verkansskolan och de andra jamforelsematerialen ar slaende. Samtidigt ar det viktigt att
betona — som vi diskuterat — att eleverna kan tolka denna fraga pa olika sétt.

Som vi sett ar det ar viktigt att eleverna far vara med och planera arbetet for att man ska bli
motiverad och ha ett intresse for innehallet i undervisningen, vilket ar forutsattningen for
ett aktivt forhallningssétt hos eleven. Det ar logiskt att eleverna maste vara med i plane-
randet av undervisningen for att den ska kunna kopplas till deras erfarenheter och intresse.
Vi larare dr inga tankel&sare och ska inte heller utge oss for att vara det. Vi kan inte i detalj
veta vad eleverna i en specifik klass vill ha i sin undervisning. NU-03 visar att lararna
tycker att eleverna borde ha mycket storre inflytande 6ver undervisningen &n vad de har
idag, vilket visar pa att en férandring ar pa vag.
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Stammer vara resultat med andras forskning? Ja, i NU-03 for samhéllsorienterande &mnen
konstaterar forskarna att &mnesovergripande SO-undervisning leder till mer aktiva och
varierade arbetssatt &n en SO-undervisning som &r uppdelad pa amne och att eleverna i
denna undervisningsform far ett stérre inflytande 6ver undervisningen. En storre andel
elever i amnesdvergripande undervisning an i amnesuppdelad anger att de far maojligheter
att sjalva valja innehall, arbeta i grupp och diskutera.

Resultatet i var studie pekar pa att undervisningsformerna ger olika arbetssétt. Man kan
fraga sig vad det beror pa. Av var diskussion framkommer det att det ar synen pa larandet
som ar den avgoOrande faktorn. Det &r rimligt att anta att en skola som valt att organisera
sin undervisning helt dmnesovergripande, och som darmed bryter mot den vanliga ord-
ningen i Sveriges hogstadieskolor, har gjort detta utifran en medvetenhet om att det har
betydelse for elevernas larande. Kanske ar det sa att skolor med amnesovergripande under-
visning, generellt ar mer préglade av den konstruktivistiska inlarningsteorin &n andra
skolor, och pa grund av det konstruktivistiska synsattet valt att organisera undervisningen
amnesovergripande. Detta ar atminstone en anledning till att organisera undervisning
amnesovergripande. Pa den skola med amnesévergripande undervisning som vi har under-
sokt har man anammat den konstruktivistiska synen pa larande.

Samtidigt kan vi inte blunda for att eleverna pa Samverkansskolan mycket val kan svara
som de tror att de forvantas att svara eller att de svarar utifran den syn pa undervisning som
man har i skolan istéllet for att beskriva hur undervisningen faktiskt ar. Det kan vara sa att
de i sjalva verket inte — i alla fall inte i den utstrackning som resultatet visar pa — har en
undervisning som utmérker sig som de beskriver den. For att spetsa till formuleringen sa
kan Samverkansskolans elever vara indoktrinerade av sin skolas pedagogik, vilket kan
paverka undersokningens resultat, &ven om vi aldrig kan fa veta i vilken grad. Att Amnes-
skolans elever skulle vara “offer” for samma mekanismer tar vi for osannolikt. Vi menar
namligen att det inte ar sjalvklart att de reflekterar 6ver undervisningen eftersom man pa
skolan inte for en diskussion om undervisningsformen pa det satt som vi vet att man gor pa
Samverkansskolan. A andra sidan kan amnesovergripande undervisning som arbetsform pé
Samverkansskolan vara lika naturlig for eleverna dar som amnesundervisning ar for ele-
verna pad Amnesskolan. Méjligheten att elevernas svar ar paverkade av mekanismen ovan
ar en aspekt som man ska ha med i bedémningen nér man drar slutsatser av undersok-
ningens utfall. Var bedémning ar att de markanta skillnaderna mellan de tva elevgrupperna
sinsemellan, vad géller arbetssatt, gor att vi kan sla fast att undervisningsformen ger olika
arbetssatt i de tva skolorna.

Genom var forskningsgenomgang framkommer det att eleverna upplever en skillnad
mellan undervisning i naturorienterande och samhéllsorienterade &mnen, vad géller arbets-
satt. Eleverna anser att de har storre inflytande Gver arbetsséttet i SO-&mnena, och att
undervisningen i dessa amnen ar mer varierande. Eleverna far ocksa diskutera mycket mer
pa sina SO-timmar. Det hade varit intressant att i vidare forskning undersoka hur arbets-
sétten skiljer sig mellan undervisning i naturorienterande &mnen och samhéllsorienterande
amnen.

| metoddelen tog vi upp brister med var undersokning, bland annat att fragorna och deras
svar ar vagt formulerade, vilket lamnar till eleven att avgdra vad alternativ som till exem-
pel "Ofta” innebar. Elevernas uppfattning om hur manga ganger i veckan som motsvarar
alternativet ”Ofta” kan variera betydligt. Om man istéllet vill veta hur ofta eleverna anser
att olika arbetssatt forekommer, bor svarsalternativen vara mer preciserade. Man skulle i
en uppféljande undersdkning kunna anvanda sig av nya svarsalternativ till vara fragor, dar
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forskaren Oversatt vad han/hon menar med “Alltid/Néastan alltid”, “Ofta”, “Ibland”,
”Sallan” och "Nastan aldrig/Aldrig” for varje fraga. Det skulle vara mycket intressant att
genomfora en liknande undersokning som var fast med tidspreciserade svarsalternativ, och
se om det gav samma resultat. Om man kunde dra samma slutsats fran en saddan undersok-
ning skulle det ge en storre tyngd till resultatet, eftersom det da tydligt skulle framga att
arbetssatten anvands olika mycket i olika undervisningsformer.

| var undersokning hade vi pa grund av litet elevunderlag inte mojlighet att studera om det
finns en skillnad mellan hur killar och tjejer uppfattar sin undervisning, nar det géller hur
ofta olika arbetssatt forekommer. Det hade varit intressant att studera detta. Om man gor
en liknande undersokning som var fast i storre skala skulle dven konsaspekten kunna
studeras.

Vilka didaktiska konsekvenser kan vart arbete ge? Vi havdar att det ar vasentligt att larare
orienterar sig om amnesovergripande undervisning och vad det finns for resultat fran
empiriskt belagd forskning om denna undervisningsform. En medvetenhet om att undervis-
ningsformen paverkar arbetssatten kan bidra till en fruktbar diskussion kring undervis-
ningsformerna och arbetssatten i skolan. Var undersokning ger inte bara en vélbehovlig
inblick i undervisningsformen utan visar ocksa hur den kan paverka hur eleverna uppfattar
undervisningen.

Som vi visat kan det vara manga hinder for en amnestvergripande undervisning. Kanske
ligger l6sningen i att Skolverket ger uppdrag att ta fram laromedel och lararhandledningar
som ar upplagda for att arbeta &mnesdvergripande. Det skulle inte bara vara en tydlig vilje-
yttring fran statens sida, utan framfor allt ge lararen ett oumbarligt redskap i undervisning.
Vi vill lyfta fram ett skolmaterial som redan finns, en handledning som Krantz och Persson
tagit fram om amnesdvergripande undervisning kring temat hallbar utveckling. Syfte med
deras skrift ar ge exempel pa hur man kan skapa intresse for skolarbetet i allmanhet och for
hallbar utveckling i synnerhet. Har véags bade hansyn till elevernas intressen och styrdoku-
mentens krav in. | handledningen diskuteras olika pedagogiska dvervaganden i anslutning
till en elevstyrd undervisning och skapandet av arbetsomraden (Krantz & Persson 2007).

Som vi kan l&sa i laroplanen ska undervisning inte bara &ga rum i klassrummet — den ska
ocksa interagera med omvarlden. Studiebesdk och projekt utanfor skolans vaggar &r ut-
markta tillfallen att arbeta &amnesovergripande som vi larare borde ta vara pa. Besoken till-
for skilda perspektiv vilket utvecklar elevernas formaga att undersoka saker ur flera infalls-
vinklar. I laroplanen lyfts det fram att skolans rektor har ett sarskilt ansvar for att amnes-
overgripande kunskapsomraden integreras i undervisningen i olika amnen. Kunskapsomra-
den som exemplifieras ar miljo, trafik, jamstalldhet, konsumentfragor, sex och samlevnad
och riskerna med tobak, alkohol och andra droger. Det ligger dven i vart ansvar som larare
att integrera dessa bitar i undervisningen dven om man undervisar pa en skola dar under-
visningen ar amnesuppdelad.

Formagan att integrera kunskap fran manga olika kunskapsomraden ar nédvandig i dagens
samhalle. Amnesintegration foresprakas i Lpo 94 men skolan &r en trég organisation och
amnesovergripande undervisning ar ovanlig, i synnerhet i hoégstadieundervisningen. En
forandringsprocess pagar dock, en forandring vilken bottnar i en konstruktivistisk syn pa
larande och som vi alla har mgjlighet att vara delaktiga i.
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Bilaga 1. Informationsbrev

INFORMATION

Giteborgs universitet

Liraruthildningen, ACUgo

Klara Niklasson (klara niklasson@yahoo.se)
Paul Danielsson (paul@danielsson.at)

Information om studien

Som en del i virt examensarbete under den avslutande terrninen pd Lirarutbild-
ningen vid Goteborgs universitet genomfér vi en undersékning pé er skola. Vigéren
enkitundersékning i rskurs g sorm handlar om arbetssdtten i skolan.

Syftet med undersdkningen &r att studera hur arbetssatt varierar i skolan beroende
pa omundervisningen sker Amnesuppdelat eller Amnesdvergripande. Vi genomifor
en enkitundersckning bland elever ser gir pd en skola som arbetar med Srneupp-
delad undervisning och bland elever scrn gir pé en skela scm arbetar med mnes-
dvergripande undervisning. Vikommer i exarnensarbetet sedan att jirmféra svaren
frin dessa grupper.

Din medverkan &r viktig eftersom vivill ha 58 bra underdag som méjligt i vir under
stkning. Vi foljer naturligtvis de etikregler som giller for forskning i Sverige. Det
innebir att din medwverkan ir frivillig och att du néir som helst kan avbryta den. Det
innebdr ocksd att de uppgifter som vi samlar in enbart kommrner att anvindas for
forskningsndamdl Alla som deltar i undersdkningen ar ancnyma. Inte heller kom
mer skolans narnn att presenteras i resultatet av undersdkningen. Examensarbetet
beriknas vara firdigt i februari so10.

Om du undrar dver ndgot dr du vilkommen att friga oss vid insamlingstillfallet
eller via e-post.

Tack fér din medverkan !
Klara Miklasson £ Faul Danielsson
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Bilaga 2. Enkat (fingerat skolnamn)

FRAGEFORMULAR

Instruktion

Vi per dig besvara varje friga/delfriga med ett kryss fir det svarsalternativ som passar dig bast.
Sitt endast ETT kryss for varje fraga/delfraga.

K&
Evinna [ Man [

Har du gitt hela din hogstadietid pi Samverkansskolan?
fa & Nej [

Om du svarar “nej", will vi att du i ndsta friga bara uttalar dig om din tid pd Samverkansskolan.

Hur ofta arbetar ni pi detta sétt i din klass?
Nar du svarar pd dessa delfrigor ska du tinka pd din tid i hgstadiet.

Alltd!  Ofta Ibland Sallan Mastan

Nastan aldrig!

alltid Aldrig
a) Liraren pratar sjilv starre delen av lektionen O O O ] O
b) Lirare och elever diskuterar gemensamt O L] ] ] ]
c) Arbetar i grupper 1 L] L] Ll ]
d} Arbetar var far sig [l L] L] L] L]
e) Genomfar stérre arbeten eller projekt ] = ] O 1
f) Fir sjilbva sika information ] J O Ll 1=
£ Har prov | Ll 1 Ll L]
h) Har skriftliga forhér | Ll L] L L]
i) F&r vara med och planera undervisningen L] Ll L] ] L]
i) Redowvisar egna arbeten eller projekt O ] o ] O
k) Planerar och arbetar med eget arbete ] ] L] [l ]

Tack far din medverkan!
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