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Sammanfattning

Det rader okunnighet om slojdundervisningens betydelse for larande och utveckling. SI6jd-
amnets kunskapskvalitéer har inte uppmarksammats, varken i skolan eller utanfor, varfor de-
batten om sléjdamnets didaktiska och pedagogiska mojligheter ofta grundas pa fordomar och
allmant tyckande. En vanligt forekommande uppfattning om slojd &r att det &r slojdforemalen
i sig som &r det egentliga amnesinnehallet. | sjélva verket ar det arbetsprocessen, sldjdproces-
sen, som star i fokus samt det larande som &r en foljd av slojdamnets arbetssatt. Produkten blir
ett bevis pa nedlagt arbete.

Syftet med detta arbete var att undersoka hur larande kan synliggdras genom sldjdprocessen.
Den empiriska undersokningen avsag att besvara syftet utifran tre forskningsfragor namligen
hur lararna beskriver att eleverna arbetar i sléjdprocessen, hur eleverna beskriver att de arbe-
tar i slojdprocessen samt hur larandet framjas for eleverna genom sléjdprocessen.

For att uppna syftet valdes en studie med kvalitativ ansats. Genom enkéter med bade 6ppna
fragor och fasta svarsalternativ till savél sl6jdlararna som till deras elever soktes svar pa
forskningsfragorna. Svaren fran 11 slojdlarare och 181 elever analyserades tillsammans med
géllande styrdokument och tidigare forskning om larande och sljd.

Av saval slojdlararnas som elevernas svar pa enkaten framgick att férhallandet mellan larare
och elever ar mycket gott. Elevernas trivsel och arbetsgladje har stor betydelse for deras moti-
vation, inte enbart for slojd, utan ocksa for skolarbete i 6vrigt. Det framgick vidare att lararna
arbetar enligt slojdprocessens intentioner varvid eleverna far arbeta i en verklig larandepro-
cess, men det var oklart hur eleverna dokumenterar och varderar sin arbetsinsats genom hela
processen. Darigenom synliggors inte hela larandet for eleverna, varfor de saknar mojlighet
att fullstandigt tillgodogora sig sléjdprocessens vég till larande.

Nyckelord: SlI6jd, Sléjdprocessen, Larande
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Abstract

Today there is a general ignorance about the significance of sloyd teaching for learning and develop-
ment. The qualities of knowledge in sloyd have not attracted much attention, neither within school nor
out of it. Therefore, the debate about the didactical and pedagogical possibilities of sloyd assignment
is often based on prejudice and general thinking. A common opinion concerning sloyd is that the ob-
jects crafted in this subject constitute its real contents. Rather it is the working process, the sloyd pro-
cess that comes in focus as well as the learning that is a consequence of the way of working in sloyd.
The product merely becomes a proof of a work performed.

The purpose of this essay was to investigate how learning can be visualized through the sloyd process.
The empirical investigation was meant to highlight this aim by posing the three following questions:
How do teachers describe their pupils’ work in the sloyd process, how do the pupils describe their
work in the sloyd process and, finally, how can this learning become promoted for the pupils?

To answer the aim a qualitative study has been chosen. The questions of this essay have been an-
swered through questionnaires, aimed at both teachers and their pupils, which included open questions
as well as selective answer alternatives. Answers from eleven sloyd teachers and from 181 pupils have
been analyzed together with present steering documents and previous research about learning and
sloyd.

From both the teachers’ and the pupils’ answers to the questionnaires it was clear that the relationship
between teachers and pupils is very good. A good atmosphere and pleasure at work among the pupils
have a great significance for their motivation, not only for sloyd, but also for their work at school in
general. Moreover, this study showed that the teachers work according to the sloyd process’ inten-
tions, which enables the pupils to work in an authentic learning process. However, it was unclear how
the pupils document their sketches and plans as well as how they, during the whole process, evaluate
their own efforts. By that, the whole learning cannot be visualized for the pupils and that makes it im-
possible to completely benefit by the sloyd process’ way of learning.

Keywords: Sloyd, The Sloyd process, Learning
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1. Inledning

Vad far man lara sig i slojden egentligen?

Svaret p& fragan borde de flesta kanna till eftersom slgjd* ar ett obligatoriskt amne pa
skolschemat och har varit sa alltsedan 1950-talet. Att manga inte gor det kan bero pa att slojd-
amnet, liksom 6vriga skoldamnen, har forandrats och utvecklats for att méta dagens krav. Fra-
gan har dock, med jamna mellanrum, tagits upp och ventilerats i press och i 6vriga media.
Tidvis har slojdamnet dven ifragasatts, och vid flera tillfallen diskuterats pa regeringsniva,
varfor ett tydligt svar som ocksa bygger pa forskning om larande borde kunna foreligga. |
dessa diskussioner har emellertid framforts argument mot sl6jden fran olika intressegrupper
som vill se att andra aktiviteter far plats pa skolschemat. Argumenten har i manga fall byggts
pa okunskap avseende forskningsresultat om larande och om innehallet i dagens sl6jdamne,
men ocksa pa gamla forlegade kunskaper fran forslagsstéllarnas egen skoltid. Jag vill i det
foljande forsoka besvara den inledande fragan.

En gang i tiden var sl6jd och hantverk en naturlig del av manniskans vardag. Viljan att Gver-
leva och forbattra sin livssituation fick manniskan att tdnka kreativt och utvecklas. Att kunna
tillverka redskap for olika andamal av det material som fanns tillgangligt kravde idéer, efter-
tanke och erfarenheter av olika slag. Né&r redskapet var fardigt hade kunskap om material och
metoder samt nya idéer till kommande projekt utvecklats, men ocksa tillfredsstallelse och
starkt sjalvkansla. Varje generation har till uppgift att reproducera kunskap till nésta generat-
ion, liksom att forbereda for att leva i framtiden. Denna kunskap ar ett kulturarv som innehal-
ler traditioner och sedvénjor, varden och varderingar som maste anpassas saval till dagens
som till framtidens férhallanden och krav. Kunskapen bestar ocksa i hur man arbetar och hur
man lar, samt att bade arbete och larande sker i en process som borjar med den forsta tanken —
idén, som standigt omprdvas och darefter leder fram till ett resultat. Mycket av tidigare gene-
rationers kunskap, som forvarvades som ett krav for att dverleva, aterfinns idag bland annat
som uppskattad hantverksskicklighet och design.

Intresseomrade

Jag &r sedan manga ar verksam som textillarare och har alltmer intresserat mig for fragor om
hur larande gar till och vad det ar som far oss att vilja lara oss nagot. De senaste aren har jag,
parallellt med mitt arbete, fatt mojlighet att fordjupa mig i fragor om larande och sérskilt 13-
rande i sl6jd. Jag har darvid konstaterat att ldrande kan forklaras som en process, ett skeende —
en utveckling av tankandet, dar elever lar i aktiv handling samt genom kommunikation i sam-
spel med andra. | den nuvarande kursplanen for sl6jd beskrivs detta arbetsséatt med begreppet
sléjdprocessen?, en produktionsprocess i vilken elever ar delaktiga och dar séval manuellt som
intellektuellt arbete samverkar fran idé till fardig produkt (Skolverket, 2000a).

Under mina ar som larare i sl6jd har eleverna ritat och beraknat storlek, matt langder, ytor,
vikter och méngder, skissat och ritat egna motiv och symboler. De har skrivit och formulerat
egna arbetsgangar, last och forsokt forsta abstrakta arbetsbeskrivningar och ménster. De har
ocksa med alla sinnen upplevt olika material, hur de ser ut och kanns, hur de luktar och vad de

! SI6jd kommer fran det fornsvenska ordet sloghd som betyder slughet, flitighet, kunnighet och skicklighet
(Svenska akademiens ordbok, 1981).

2 Slsjdprocessen presenteras narmare i kapitel 2



kan anvandas till. Eleverna har fatt prova pa redskap och verktyg och kanna pa hur dessa bast
hanteras for att bearbeta olika material. De har lart sig manga sl6jdtekniker, saval gamla som
moderna. Under arbetets gang har eleverna fatt mojlighet att reflektera Gver sitt arbete och
aven kanna vardet av gjorda arbetsinsatser. De har ocksa kunnat blicka bakat och fa forstaelse
for kulturarvet, samt se framat och lagga en grund for nytankande och fa kunskap om resurs-
hushallning — aterbruk, miljo och ekologi. I sitt sléjdande har de ocksa haft tillfalle att kom-
municera och utbyta erfarenheter, att kénna arbetsgemenskap med andra oavsett kon, alder
eller harkomst, samt dkad sjalvkansla och tillfredsstéllelse. Utifran dessa erfarenheter anser
jag att sl6jdprocessen &r en betydelsefull vég till larande, dar eleverna arbetar processinriktat,
det vill s&ga. i véxelverkan, genom processens olika faser och att de darvid har mojlighet att
uppna ett problemlésande, kreativt och reflekterande larande genom sléjdprocessen.

Likartad verksamhet pagar i sléjdsalar runt om i landet och eleverna sager att de trivs och
upplever ett stort engagemang, vilket kan utldsas av de utvarderingar som Skolverket gjorde
2003 i NU-03® (Skolverket, 2005). Av resultaten framkommer sléjdamnets popularitet. Ele-
verna uppger att slojden tillhér de roligaste @amnena och att slojdlektionerna for manga &r
veckans hojdpunkt. Har far de ta ansvar och har méjlighet till inflytande. Rapporten visar
emellertid att elever inte ser nagon storre nytta med slojd och att foraldrar anser att sl6jd ar ett
mindre betydelsefullt &mne for deras barns utveckling. En vanligt forekommande installning
hos fordldrar dr att kunskaper 1 sl6jd ar “praktiska” och en motvikt till de andra “’teoretiska”
amnena, liksom att slojdkunskaper kanske kan anvéndas senare, i hemmet eller i yrkeslivet
(Johansson, 2002). Dessa uppfattningar bygger med stor sannolikhet pa foraldrarnas erfaren-
heter fran den egna skoltiden och den sléjdundervisning som da var gallande. Johansson
(2009) menar att elevernas positiva installning till slojdarbetet inte har kunnat paverka ra-
dande okunnighet om sléjdamnets kunskapskvalitéer. Dessa har inte uppmérksammats — vare
sig i slojdsalen, i dvriga skolan eller utanfor skolans vaggar. Professor Thomas Kroksmark
uttrycker liknande tankar i en intervju i Slgjdforum:

Slojden ar det enda &mne som utvérderar en process. | sldjden betygssatts kreativitet, idé, ambitioner och
inte bara om kanterna blev raka. Det har ar den typ av kunskaper som blir allt mer efterfrigade. Men att
slojden ligger i taten i detta kunskapsfalt har inte natt utanfor slojdsalarna (Hedstrom, 1998, s. 30).

En vanligt forekommande uppfattning om slojd &r att det ar slojdféremalen i sig som &r sjdlva
amnesinnehallet. Ett exempel pa detta ar det TV-program som visades varen 2009 dar slojd-
amnets beréttigande diskuterades och jamfordes med &mnet informations- och kommunikat-
ionsteknik, IKT (Borg, 2009). Programmakarnas okunnighet om slojdamnets hela innehall
framkom med stor tydlighet nér de menade att eleverna kunde gdra egna webbsidor i stallet
for att slosa tid pa att producera slojdforemal. Johansson (2009) menar att den pedagogiska
slojden i stora delar saknar vetenskapliga texter som kan tjdna som underlag vid diskussioner
om slojdens kunskapsomraden varfor debatten om sléjdamnets didaktiska och pedagogiska
mojligheter ofta grundas pa fordomar och allmant tyckande. Med ovanstaende resonemang
som utgangspunkt har jag formulerat uppsatsens syfte. Uppsatsen behandlar sléjdamnet i den
obligatoriska kommunala grundskolan och avser saval textilslojd som tra- och metallslojd.

® NU-03, Nationella utvérderingen av grundskolan (NU-03), den stora riksomfattande utvardering av grundsko-
lan som Skolverket genomférde 2003, vars huvudsyfte var att ge en helhetsbild av maluppfyllelsen i grundsko-
lan, sdval i enskilda amnen som i ett helhetsperspektiv. NU-03 hade ocksa som syfte att visa pa forandringar
sedan den forra nationella utvarderingen 1992, NU-92 (Skolverket, 2004). | &mnesrapporten Sl6jd redovisas en
fordjupad analys av resultaten i slojd. De skolor som valdes ut att deltaga i sléjdens delurval &r ett representativt
urval for Sveriges samtliga skolor med elever i ar 9. Totalt deltog 36 skolor, 1587 elever, och 87 larare i sléjdens
utvérdering (Skolverket, 2005).



Syfte och forskningsfragor

Arbetet med denna uppsats har som syfte att undersdka hur larande kan synliggéras genom
slojdprocessen.

Utifran syftet har nedanstaende forskningsfragor formulerats:
e Hur beskriver larare att eleverna arbetar i slgjdprocessen?
e Hur beskriver eleverna att de arbetar i sl6jdprocessen?

e Hur framjas larandet for eleverna i sl6jdprocessen?

Disposition
Uppsatsen bestar av sex kapitel dar det forsta kapitlet Inledning &r en introduktion till uppsat-
sen och innehaller intresseomrade, syfte och forskningsfragor.

Kapitel 2 Slojdamnet — intentioner och dilemma, &r ett bakgrundskapitel dar slojden som sko-
lamne liksom kursplanen i sl6jd beskrivs kortfattat, varefter sléjdprocessen presenteras. Ka-
pitlet avslutas med att behandla sl6jdamnets status.

Kapitel 3 Larande, inleds, under rubriken Olika satt att se pa larande, med en kort presentat-
ion av hur larandeforskning lett fram till nuvarande kunskapssyn och laroplan. Den senare
delen rubriceras och belyser Olika drivkrafter for larande.

Kapitel 4 Metod och genomfdrande, innehaller en redogorelse av metodval och tillvagagangs-
satt vid insamlingen av det empiriska materialet. Kapitlet innehaller ocksa undersokningens
analys dér arbetet med bearbetningen av enkaterna redovisas.

Kapitel 5 Resultat, redovisar resultatet av de bearbetade enkatundersokningarna under huvud-
rubrikerna Sl6jdprocessen och Forutsattningar for larande.

Kapitel 6 Diskussion och slutsatser, inleds med metoddiskussion och reflektion avseende
undersokningens giltighet. Darefter diskuteras resultatet fran undersokningen i forhallande till
tidigare forskning och till undersdkningens forskningsfragor. Vidare diskuteras hur larandet
synliggors utifran studiens syfte. Uppsatsen avslutas med avslutande kommentarer och forslag
till vidare forskning.



2. Slojdamnet - intentioner och dilemma

Detta kapitel beskriver kortfattat hur sl6jd blev ett skolamne samt vad sl6jd ar ur kursplanens
och laroplanens perspektiv. Dérefter presenteras sléjdprocessen och dess intentioner samt hur
nagra forskare tolkar den. Slutligen redovisas ett antal forklaringar till vad som kan ha gett
slojdamnet dess status.

Sl6jd som skolamne

S16jd har funnits i svensk skola sedan mitten av 1800-talet, men blev ett obligatoriskt amne
forst i och med 1955 ars Undervisningsplan, U55, da enhetsskolan infordes (Kungliga Skolo-
verstyrelsen, 1955). Sléjdamnet var da uppdelat i textilslojd for flickor och traslojd for pojkar.
| tidigare undervisningsplaner samt i normalplanerna for folkskolan fanns &mnet med som ett
frivilligt amne. Nar grundskolan infordes 1962, Lgr 62, blev det obligatoriskt for bade flickor
och pojkar med bada sl6jdarterna vilket innebar att varje elev pa mellanstadiet skulle byta
slojdart under minst 20 lektioner (Skoloverstyrelsen, 1960). | samband med féljande laroplan
1969, Lgr 69, blev slojden ett &mne innefattande bade textilslojd och tra- och metallsljd.
Flickor och pojkar undervisades gemensamt pa lag- och mellanstadiet. P& hogstadiet valde
eleverna endera slojdarten (Skoloverstyrelsen, 1969). 1980 ars laroplan, Lgr 80, medférde en
forandring for eleverna pa hogstadiet vilket innebar att de skulle arbeta med uppgifter fran
bada sl6jdarterna samt ocksa ges mojlighet till férdjupning inom endera sléjdarten (Skolover-
styrelsen, 1980). | nuvarande laroplan, Lpo 94, beskrivs sl6jd som ett amne dar eleverna arbe-
tar i textil, trd och metall (Skolverket, 2000a). | arbetet med Lpo 94 presenterade den nytill-
tradda regeringen ett tillaggsdirektiv till 1aroplanskommitténs férslag 1991, om att vissa am-
nen, daribland slojd, skulle bli frivilliga. Forslaget debatterades pa skolor och i massmedia
och fick massivt motstand fran elever, foraldrar och andra samhallsmedborgare. Slutresultatet
blev att obligatoriet behdlls, men att slojdens timplan minskades med 20 procent (Borg,
2009).

Kursplanen i sléjd

Vid sidan av skolans laroplan finns kursplaner som anger &mnenas Syfte och roll, Amnets ka-
raktar och uppbyggnad, Mal samt Bedomningens inriktning (Skolverket, 2000a). Av kurspla-
nen for slojd framgar att sl6jdens syfte och roll &r bland annat att medverka till att eleverna
utvecklar sin formaga att skapa, kommunicera, lésa problem och arbeta manuellt, liksom
ocksa att utveckla sin kreativitet och nyfikenhet. I avsnittet &mnets karaktar och uppbyggnad
beskrivs elevens delaktighet i en produktionsprocess samt hur sléjden bidrar till begreppsbild-
ning inte enbart inom sl6jd, utan &ven inom andra &mnen. Dessutom anges att sl6jden férmed-
lar delar av vart kulturarv och vidgar forstaelsen for olika kulturer och kulturyttringar. Malen
ar av tva slag, mal att strava mot, vilka anger undervisningens inriktning och mot vilka plane-
ringen ska ske, samt uppnaendemal som uttrycker vad eleverna minst skall ha uppnatt efter
femte respektive nionde skolaret (Skolverket, 2000b). Bedomningens inriktning beskriver
olika kompetenser och formagor som eleverna ska utveckla samt visar kriterier for olika be-
tyg. | avsnittet har ovan, framgar under rubriken &mnets karaktar och uppbyggnad att i sléjd ar
eleverna delaktiga i en produktionsprocess, dar manuellt och intellektuellt arbete samverkar
fran idé till fardig produkt, namligen Sl6jdprocessen (Skolverket, 2000a).

Sléjdprocessen

| tidigare kursplaner har sléjdamnet inriktats pa att tillverka foremal, pa material och pa meto-
der. Alltsedan grundskolan bildades har inriktningen pa kursplanerna i slojd successivt tonat
ner produkttillverkning for att i Lgr 69 lagga storre vikt vid vad en tillverkningsprocess kan
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innebéra ur larandesynpunkt, sedermera bendmnd sldjdprocessen (Borg, 1995). Hasselskogs
(2008) tolkning éar att denna andrade inriktning inte innebar att processen har ersatt produkten
I slojdundervisningen utan att kursplanernas fokus har forskjutits. | den nationella utvérde-
ringen som Skolverket gjorde 1992, NU-92, utvarderades sl6jdundervisningen med styrdo-
kumenten i Lgr 80 som grund (Skolverket, 1994). Syftet var att fa en bild av hur laroplanens
mal tolkades i undervisningen. En kompletterande processtudie genomférdes ocksa utifran
elevers och l&rares dagboksanteckningar i sl6jd, varvid arbetet i sl6jdprocessen utvarderades.
Studien visade bland annat att i de fall dar eleverna var delaktiga i hela arbetsprocessen, var
det denna arbetsform som var overlagsen vad galler elevernas kunskapsinhdmtande och allsi-
diga utveckling (Skolverket, 1994). | nuvarande kursplan har sl6jdprocessen fatt en framtra-
dande roll dar sambandet mellan manuellt och intellektuellt arbete betonas samt ocksa vikten
av att kunna reflektera, vardera och bedéma arbetsprocesser, produkter och sitt eget arbete
(Skolverket, 2000a). Det framgar vidare att sl6jdprocessen gor det mojligt for eleverna att
med egna initiativ och idéer delta och paverka arbetet pa sadant satt att samverkan mellan
tanke, handling, produkt och process blir naturlig (Skolverket, 2000a).

| slojden arbetar eleverna aktivt i sléjdprocessen som omfattar faserna idé, planering, genom-
forande och vardering. | detta arbetssatt blir de delaktiga i savél sitt arbete som i sin utveckl-
ing (Skolverket, 2000a). Eleverna bearbetar sina idéer och far mojlighet att i kommunikation,
sdval muntligt som i handling, utveckla sin kreativitet och sitt estetiska tankande (Johansson,
2002). Lindstrom (2002) skriver att elevernas uppfinningsférmaga tranas i processarbete, da
idéer kombineras, forkastas och dyker upp pa nytt. | planeringsfasen har eleverna, enligt kurs-
planen, mojlighet att utveckla sin formaga att tanka konstruktivt och att reflektera nar de pla-
nerar sina arbeten (Skolverket, 2000a). Dér beskrivs vidare att vid genomfdrandet arbetar ele-
verna manuellt vilket ger dem kunskap om olika material, dess egenskaper och anvandnings-
omraden, samt ocksa forstaelse for hur verktyg och redskap hanteras, liksom hur ritningar,
monster, handledningar och instruktioner tolkas. Dessutom far eleverna préva pa olika hant-
verkstekniker, saval gamla som nya. | samband med arbetet instrueras eleverna om handgrepp
och ergonomi samt ocksa om arbetsmiljo och skyddsforeskrifter (Skolverket, 2000a). Vérde-
ring innebdr att eleverna varderar och bedémer sin arbetsinsats, varvid de ska redovisa hur
idéer och tillampade metoder m.m. har paverkat resultatet (Skolverket, 2000a). | rapporten om
slojdprocessen i NU-92 beskrivs de fyra faserna vara beroende av varandra och véxelverka
sinsemellan genom hela processen och illustreras som en spiral (Skolverket, 1994).

Ocksa Lindfors (1991) beskriver att arbetet i sl6jdprocessen sker i véxelverkan inom och mel-
lan de olika faserna och presenterar en modell av sl6jdprocessen innehéllande tva typer av
processer, en vertikal process och en horisontell process. Dessa bada pagar samtidigt, varvid
den vertikala, som ror sig langsamt, avser slojdarbetets vag mellan de olika faserna i produkt-
ionsprocessen. Den horisontella processen innefattar de stéllningstaganden och arbetsmoment
som kravs inom varje fas. Lindfors papekar att slojdarbetet inte alltid forflyttas framat i en
linje, utan fortskrider vaxelvis mellan och inom de olika faserna utifran feedback fran tidigare
faser och korrigeringar.

Hasselskog (2008) har undersokt hur slojdprocessen kan tolkas utifran kursplanen i sléjd och
har kommit fram till féljande uttolkningar: Slojdprocessen som mal — eleverna ska kunna re-
dogora for processen och dess olika faser, som amnesinnehall — eleverna ska kunna utveckla
olika kompetenser genom processen bl.a. ansvarstagande och materialkdnnedom, som metod
— ett arbetssatt, eleverna ska vara delaktiga i hela produktionsprocessen i slojd, fran idé till
fardig produkt. Hasselskog pekar ocksa pa att slojdprocessen enligt kursplanen i slgjd inte &r
tydligt definierad utan lamnar plats for olika tolkningar och menar ocksa att detta mojligen



kan bero pa att beslutsfattarnas formuleringar i kursplanen har velat medge ett brett tolknings-
utrymme. Hur kursplanens text uttolkas av lararen i sl6jd blir darfor avgoérande for vilka forut-
sattningar eleverna erbjuds och ocksa for vad de kan ta till sig av undervisningen.

Pa motsvarande satt har Lindstrém (2009) definierat estetiska larprocesser som fyra olika 1a-
randeformer som larande om, i, med och genom estetiska &mnen och dérefter tillampat dessa
pa olika satt att lara i slojd. Lindstrom menar att lara om sl6jd innebér att lara sig om olika
tekniker och material. Att lara sig i sl6jd innebér att experimentera och vilja uttrycka sig ge-
nom att gora personliga tolkningar i sitt slojdande. | larande med sl6jd samordnas sldjdkun-
skaper med kunskaper fran andra omraden. Larande genom sl6jd framjar utvecklandet av
olika formagor sasom att observera och forutse, att skapa inre bilder och visioner liksom
ocksa formagan till risktagande, engagemang och uthallighet. | sin avhandling har Hasselskog
(2010) tolkat Lindstroms definitioner och menar att ldrande genom sl6jd kan handla om att
lararen fokuserar pa eleven och uppméarksammar denne pa betydelsen av att reflektera dver
sitt arbete med malet att utveckla viktiga kompetenser som inte bara &r sl6jdspecifika.

Ett annat satt att beskriva slojdprocessen presenteras av Lindfors (1991) som menar att
slojdprocessen ar en allmanbildande pedagogisk process som ingar i skolamnet sl6jd och pe-
kar pa att slojdprocessen resulterar i saval kortsiktiga som langsiktiga effekter. De kortsiktiga
berdr det aktuella arbetet i slojden, “yttre undervisningsmal” och de langsiktiga, ~inre under-
visningsmal”, innebér varaktig inlarning. Lindfors menar vidare att slojdprocessens resultat
innehaller bade ett konkret materiellt objekt (produkten) och ett abstrakt *formellt relationsfe-
nomen” (inre upplevelser).

En parallell till slojdprocessen dr den sé kallade designprocessen. Denna kan “’tolkas som en
probleml@sande process som Oversétter en énskad funktion till en struktur” (Bjérklund, 2008,
s.47), vilket kan galla aven for sl6jdprocessen. Bjorklund pekar dock pa den kritik mot den
linjara naturvetenskapliga tolkningen av designprocessen som var vanlig i borjan av 1990-
talet och som sades kunna paverka elevernas utveckling negativt. Detta genom att processen
uppfattades som en standardiserad arbetsmall istéllet for en utvecklingsprocess, vilken kan
forandras under arbetets gang, och som ger olika resultat fran individ till individ. Hasselskog
(2008) menar att enligt kursplanen kan slojdprocessen uppfattas “bade som en linjédr process
och som en bdljande eller oscillerande rorelse dér processens olika delar véxelverkar med
varandra” (s.33). Efter att ha studerat hur elever arbetar i sléjdprocessen, konstaterar Hassel-
skog (2010) att processens olika faser oftast gar i varandra. Under pagaende arbete anpassas
de olika faserna till varandra. | handelse av att komplikationer uppstar eller forandrade forut-
sattningar uppkommer kan planeringen dndras. Hasselskog papekar dock att denna vaxelver-
kan kan ske pa olika satt beroende pa om lararen ger direktiv eller later eleven sjalv fatta be-
slut. 1 Hasselskogs studie framkommer ocksa att eleverna under genomforandet relaterar till
idé- och planeringsfaserna. Vad galler vérderingsfasen beskriver Hasselskog hur de tva syns-
atten linjart eller vaxelverkande tar sig uttryck i sléjdsituationer, dar det linjara synsattet totalt
saknar vérdering utan istéllet sker i form av redovisning, skriftlig dokumentation eller utvar-
deringar. Det véxelverkande synsattet, daremot, fokuserar reflektion och forstaelse under hela
processen och eleverna uppmuntras att svara pa “varfor-fragor”. Hasselskog menar att det ér
reflektionen som verkar knyta ihop hela processen.

Sammanfattningsvis visar styrdokumenten liksom ocksa ovannamnda forskning att sl6jdpro-
cessen ar en allménbildande pedagogisk process med mojligheter och intentioner att utveckla
elevernas tdnkande, hantverkskunnande och kreativitet. Detta kan ske genom att eleverna ar-
betar processinriktat i véxelverkan mellan olika faser fran den forsta idén till varderingen av



den fardiga produkten. | arbetet utvecklar eleverna ocksa formagan att kommunicera saval
verbalt, som genom olika material, redskap och estetiska uttrycksformer.

Sléjdamnets status

Nar slojdamnet introducerades i Sverige pa 1800-talet skedde detta bland annat pa grund av
farhagan att industrialismen skulle tillintetgéra den genuina hemslojdens kunskaper (Holm-
berg, 2009). Dessutom ansags slojd vara ett praktiskt, nyttigt och fostrande amne som kunde
formedla manuella fardigheter till barnen, fran foretradesvis fattiga, arbetarklass och bonder,
sd att ocksa de kunde hjalpa till med familjens forsorjning. For flickorna géllde dessutom att
lara sig att bli ekonomiska husmddrar (Borg, 1995, 2001; Holmberg, 2009), dvs. lagstatus-
sysslor som att stdda, laga mat och klader samt ge familjen omfattande service. Detta, anser
Borg (1995), ar grunden till sléjdamnets laga status. Saljo (1995) menar att en anledning till
att slojden intar en svag stallning i grundskolan harrér fran antiken och de idéhistoriska tan-
karna om att tala om “teoretiska” och “praktiska” dmnen. Statusskillnaden mellan teori och
praktik ar en foljd av att mannen agnade sig at filosofi, matematik och retorik dvs. teoretiska
fragor och overlat at slavar och kvinnor att skéta det praktiska dvs. vardagssysslorna. Saljo
(1995) avrader fran att benéimna sldjd som ett “praktiskt” &mne da det kan tolkas som att det
inte innehaller nagon teori. Séljo konstaterar daremot att i slojden ingar praktik som &r patag-
lig och latt att forsta for elever samt att slojdens aktiviteter forenar teori och praktik. Laropla-
nen, Lpo 94, (Utbildningsdepartementet, 1994, 2006) atskiljer begreppen” praktisk” och
“estetisk” fran begreppet “intellektuell”. | avsnittet Skolans uppdrag skriver Utbildningsde-
partementet att ”’I skolarbetet skall de intellektuella savél som de praktiska, sinnliga och este-
tiska aspekterna uppmarksammas” (Utbildningsdepartementet, 1994 s.6). Molander (1995)
anser att Utbildningsdepartementet, med denna skrivning, aterger en kunskapssyn som inte
ger slojden dess ratta plats.

Aven slojdlararnas satt att tala och beskriva sitt amne har stor betydelse for hur slojden upp-
fattas och kommer att uppfattas (S&ljo, 1995). I sin avhandling har Johansson (2002) genom
enkater till foraldrar fatt svar som visar att det rader en okunskap hos foraldrar om slojdverk-
samheten. Johansson stéller sig fragan om slojdlarare ar medvetna om hur de beskriver slojd-
amnets karaktar for foraldrar och menar att genom att anvanda sig av ett invant sprakbruk,
som att pasta att slojden &r ett praktiskt amne, feltolkas och vidmakthalles missvisande upp-
fattningar om slojdens innehall. Hasselskog (2010) papekar att slojdlarare bor anvanda ett
korrekt sprak som é&r slojdrelaterat sa att eleverna ocksa kan utveckla ett adekvat sprak som
gor det mojligt att kommunicera sina erfarenheter eleverna emellan och mellan larare och
elever. Ett gemensamt sprakbruk forenar lararna och férenklar for eleverna att forsta vad de
olika begreppen innebdr (Borg, 2008). Hasselskog (2010) anser att sl6jd kan uttryckas som ett
dmne “dir kunskaper utvecklas i handling” (s.66) genom att fokusera pa det som &r utmar-
kande for sl6jd, ndmligen sl6jdamnets arbetsform.

Borg (1995) papekar att det inte bara ar laroplanstexter, historiska och idéhistoriska tankar
som ut6var inflytande pa skolamnens utformning och status. Efter hogskolereformen 1977 nar
slojdseminarierna inférlivades med universiteten och hdgskolorna, upplevde lararutbildarna
att deras utbildningar hade lagre status &n Ovriga utbildningar inom universitetet (Holmberg,
2009). En av anledningarna till den laga statusen kunde enligt Holmberg vara att lararutbil-
darna saknade akademisk examen, vilket var en foljd av att hogre utbildning i &mnena inte
existerade. Huruvida dagens lararutbildare i sl6jd har kompetens inom det vetenskapliga om-
radet och hur de paverkar sina studenters instéllning till sléjdlarares yrkeskultur &r inte kant
(Hasselskog, 2010). I en enk&tundersokning 1991 bland slojdlarare visar Borg (1995) ett re-
sultat som pekar mot att dessa k&nner sig ensamma i sin roll och att de upplever att skolan,
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saval kolleger som skolledning, brister i kunskap om vad slojdamnet och sl6jdléarare kan bidra
med till elevernas kunskapsutveckling. Skolforskning vad galler sl6jdamnet, har varit lagprio-
riterad, saval fran myndigheter som fran de egna leden, men under de senaste tio aren har ett
antal svenska doktorsavhandlingar med sléjdinriktning tillkommit, merparten av forfattarna ar
slojdlarare (Hasselskog, 2010). Hasselskog menar dock att som en féljd av att nagon vederta-
gen forskningstradition inom sléjdomradet saknas, visar avhandlingarna stor spridning vad
géaller inriktning och metod.

Sl6jden saknar, till skillnad fran andra obligatoriska skolamnen, en tydlig allmant godtagen
malsattning och samsyn for amnets syfte, fran saval lekman som yrkesfolk (Borg, 1995).
Detta har bland annat fort med sig att intresset for att centralt ta fram skolanpassade laromedel
i slojdamnet &r begransat. Sléjdlararna har i forsta hand fatt forlita sig pa egenproducerade
laromedel, vilket innebar att det pA manga skolor &r den lokala tolkningen av styrdokumenten
som géller. | den nationella utvérdering av den svenska grundskolan som Skolverket gjorde
2003, framgar att elever och larare ar eniga om de lokala malen pa skolan, medan det &r
mindre troligt att eleverna kanner till de nationella malen (Skolverket, 2005). Borg (1995)
menar att vilken undervisning eleverna far, beror pa hur lararna tolkar styrdokumenten.

Trots den laga status som slojdamnet har tillhor sléjden de roligaste amnena, enligt eleverna,
men i en rapport fran Skolverket (2005) framkommer att slojden &r ett av de &mnen som ele-
verna anser sig ha minst nytta av. Eleverna upplever emellertid att de trivs och har stora moj-
ligheter till inflytande. Detta forhallande kan benamnas som sléjdamnets dilemma och visar
att sléjdamnet maste uppmarksammas for det larande som &ar utmarkande for amnet i forhal-
lande till andra &mnen i skolan (Myndigheten for skolutveckling, 2007). Med utgangspunkt i
uppsatsens syfte, att undersoka hur larande kan synliggéras genom sléjdprocessen och mot
bakgrund av intentionerna med sléjdamnet och det larande som sker genom sléjdprocessen ar
det intressant att konstatera hur dessa intentioner dverensstdmmer med nuvarande satt att se
pa larande. | nasta kapitel presenteras larande ur olika synvinklar.



3. Larande

| foregaende kapitel behandlades forskning som ror sl6jd och slojdundervisning samt det pro-
cessinriktade arbetsséttet i sl6jd, slojdprocessen. | det har kapitlets forsta del ligger fokus pa
hur forskning om larande har lett fram till den kunskapssyn som galler i nuvarande laroplan.
Den andra delen av kapitlet beskriver olika drivkrafter for larande och hur de relaterar till
slojdamnet.

Olika satt att se pa larande

Under 1900-talet har flera vetenskapliga teorier om larande presenterats och satt avtryck i det
svenska skolvasendet. Fram till slutet av 1950-talet var det behaviorismen som var den mest
framtrddande for att sedan avldsas av kognitivismen. Sedan 1990-talet har den sociokulturella
synen pa larande haft stort inflytande pa saval kunskapssyn som skolans styrdokument.

Behaviorismens syn pa larande

En representant for behaviorismen var B. F Skinner (1904-1990), en amerikansk experimen-
talpsykolog som havdade att ett beteende upprepas eller forstarks om det upplevs positivt och
forsvagas om det upplevs som negativt. Skinners inlarningsteorier fick stort genomslag pa
1960-talet som modell for larande och for utveckling. Dessutom for konstruerandet av ett
laromedel, sa kallad programmerad undervisning, ett sjalvinstruerande material dar eleverna
omedelbart fick reda pa om ett svar var ratt eller fel (Séljo, 2000). Saljé menar att behavior-
ismen anses ha ndra anknytning till vetenskapsteorier som positivism och logisk empirism
genom sina behov av krav pa bevis.

Kognitivismens syn pa larande

En annan teori, kognitivismen, avldste behaviorismen pa 1960-talet och fokuserade pa manni-
skans tankande och forstaelse i laroprocessen. Forgrundsgestalten for den teorin var utveckl-
ingspsykologen Jean Piaget (1896-1980) som var intresserad av hur kunskap bildas och var
en representant for idéerna om att tdnkandet utvecklas inifran” (Saljo, 2000). Piaget har haft
stor inverkan pa var syn pa larande, vilken typ av aktiviteter barn behéver och hur undervis-
ning ska bedrivas. Saljo menar att Piagets idéer om kognitiv utveckling paverkade i hog grad
hur laroplaner utformades under 1960-1990-talen i manga lander. Det var foretradesvis asik-
ter som att “barn ska vara aktiva”, “uppticka saker pd egen hand” och “arbeta laborativt”
(Séljo, 2000 s.58) som stélldes mot den traditionella undervisningen. Saljo papekar att Piaget
hade en konstruktivistisk syn pa tankande och larande, namligen att ménniskan aktivt kon-
struerar sin forstaelse av omvarlden och inte passivt tar emot sinnesintryck utifran. Dessa
synpunkter passade ihop med den tidens installning till demokrati och barns ratt till sjélvbe-
stammande, liksom ocksa att skillnader i barnens sociala och kulturella bakgrund har under-
ordnad betydelse for larande. Tilltron till att alla mé&nniskor, i en demokratisk miljo, kan ut-
vecklas och lara utifran sina forutsattningar fick konsekvenserna, att vuxna inte skulle blanda
sig i barnens laroprocesser vilket medforde att ansvaret for barns utveckling upphérde (Saljo,
2000). Madsén (2002) skriver att “manga larare mer eller mindre abdikerat och framst admi-
nistrerar elevernas sjalvstandiga klassrumsarbete™ (s.54). | de fall barnen inte nadde tilltankta
mal var forklaringen att de inte uppnatt ratt mognad eller ratt utvecklingsstadium. Problemet
forlades alltsa hos barnet (Saljo, 2000).



Det sociokulturella perspektivet att se pa larande

Ur behaviorismen och kognitivismen utvecklades, som ett alternativ, det sociokulturella per-
spektivet att se pa larande med utgangspunkt i Lev S. Vygotskys (1896-1934) teorier om
barns utveckling. Dessa teorier utvecklade den individualistiska konstruktivismen, dar barnet
soker sin kunskap pa egen hand, och fokuserar pa de sociala och kulturella faktorer som finns
i larandeprocessen. Teorierna hade sin utgangspunkt i att manniskan utvecklas genom sadana
redskap eller verktyg som kulturen de lever i erbjuder, vilket innebér att barns satt att se pa
varlden &r en konsekvens av ett konstruktivt samspel med vuxna under socialt, historiskt och
kulturellt bestamda forhallanden (Saljo, 2000). Vygotsky beskrev uppfattningen att larande
leder till utveckling med begreppet den narmaste utvecklingszonen och definierade den som
det avstand mellan utvecklingsnivan som eleven befinner sig pa och den mdjliga niva som
eleven skulle kunna nd med hjélp av en larare eller nagon annan som ar kunnigare (Dysthe,
1996). Madsén (1999) uttrycker detta vad barnet kan gora i dag, med hjalp av lararen eller en
mera forsigkommen kamrat, kan barnet klara pa egen hand i morgon” (s 48). Det viktiga &r
inte att bestdmma vad eleverna kan, utan att se vad de har for mojligheter till framtida larande.
Saljo har sammanfattat de olika foreteelser som samverkar for att larande skall ske, sett ur ett
sociokulturellt perspektiv som:

1. Utveckling och anvandning av intellektuella (eller psykologiska/sprakliga) redskap

2. Utveckling och anvandning av fysiska redskap (eller verktyg)

3. Kommunikation och de olika satt pa vilket manniskor utvecklat former for samarbete i olika
kollektiva verksamheter (Saljo, 2000, s.22).

Vid en granskning av Piagets kognitiva och Vygotskys sociokulturella forskningsperspektiv
finns flera likheter som Saljo (2000) har pekat pa. Dels deras uppfattning att utveckling kan
liknas vid en inifran kommande tankeprocess och inte som observerbara forandringar i det
yttre beteendet, dels att ett utvecklat intellekt har férmaga att arbeta abstrakt. Dessutom pa de
konstruktivistiska idéerna om att individen ar aktiv och sjalv konstruerar sin forstaelse for
omvarlden. Dessa tankegangar kan stodja sléjdprocessens syften exempelvis vad galler ele-
vers och larares aktiviteter och samspel, samt i sl6jdprocessen dar eleven ar delaktig i sin ut-
veckling. En standpunkt som emellertid skiljer de bada teorierna at ar samspelet mellan larare
och elev, dar Piaget lade tonvikten pa den enskilda eleven medan Vygotsky betonade det so-
ciala samspelets betydelse for larande (S&ljo, 2000). Denna Vygotskys uppfattning ligger
narmare sléjdprocessens inriktning

Aven den amerikanska filosofen och pedagogen John Dewey (1859-1952) har haft stort infly-
tande pa skolfragor i manga lander och kan anses var den progressiva pedagogikens larofader.
Dewey hade en omfattande produktion, men utgick stdndigt fran tva fragor: ”individen och
det sociala sammanhanget” (Dewey, 2004, s.17) och relationerna mellan dem. Dewey menade
att ménniskan utvecklas genom att samspela och vara aktiv med sin omvérld. Genom under-
visning skulle majlighet ges att préva och experimentera med utgangspunkt i ett malinriktat
arbete dar lararna skulle stimulera eleverna till problemlésning och aktivitet. Dewey talade
om fyra instinkter, vilka har betydelse for barns aktiva utveckling. Dessa dr: Samtala och
kommunicera, undersoka och forsta, tillverka och konstruera samt uttrycka sig konstnéarligt.
Dewey ansag det vara viktigt, att varje elev hade méjlighet att vaxa fritt och framholl att sko-
lans @mnesinnehall borde ses over till forman for arbete med praktiska problem och menade
att teori och praktik inte star i ett motsatsforhallande utan att de tvartom forutsétter varandra,
och ar lika betydelsefulla. Dewey raknas ocksa till pragmatismens foretradare och studerade
vilka praktiska foljder olika idéer och foreteelser kunde fa, t.ex. hur kunskap och larande véljs
ut och anordnas, dvs. en sorts “nyttofilosofi”. Uttrycket Learning by doing ar forknippat med
denna Deweys syn pa larande.
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Laroplanen och larande

Skolans laroplaner speglar det samhélle och de synsatt som rader och ar darfor foranderliga
over tid. De ovan presenterade larandeteorierna har haft inverkan pa olika laroplaner genom
aren. Pa 60-talet var det Skinners forstarkningsteorier som ledde den pedagogiska debatten for
att i slutet av 70-talet avldsas av den utvecklingspsykologiska stadieteorin som Piaget bidrog
med (SOU 1992:94). Till den nuvarande laroplanen, Laroplan for det obligatoriska skolva-
sendet, forskoleklassen och fritidshemmet Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 2006), hamtade
laroplanskommittén inspiration fran forskningstraditioner fran savél Piaget som Dewey och
Vygotsky (SOU 1992:94). Det &r framférallt tre infallsvinklar som betonas. Den forsta ar
socialkonstruktivistisk teori — kunskapens konstruktiva natur, att vi ar aktiva nar vi lar oss och
att kunskap inte 6verfors med automatik. Den andra ar metakognitiv teori — kognitionen ar
situerad, vilket innebér att bli medveten om sitt larande samt att larandet och tankandet &ar
beroende av sitt sammanhang. Den tredje infallsvinkeln &r symbolisk interaktion — kunskap
som redskap, dvs. att vi lar oss genom att anvanda redan k&nda symboler, begrepp och teorier
(SOU 1992:94).

Tidigare uppfattningar om elevers larande hade en empiristisk kunskapssyn dar kunskapen
betraktades som kvantitativ och matbar. Eleverna ansags ha mer eller mindre kunskap som
kunde matas i prov och tester. Utantillarande och Gverforing av texter ansags vara bésta sattet
att erhalla kunskap (Séljo, 2005). Gustavsson (2002) menar att anda fram till i vara dagar har
denna kunskapssyn varit radande och att det har linge ansetts sjélvklart att den kunskap som
finns i skolans verksamhet ar av ett slag som inte behdver reflekteras” (Gustavsson, 2002
s.23).

Infor Lpo 94 utvidgades kunskapsuppdraget till att uppméarksamma forstaelsens innehall och
sammanhang, att larande inte dr att “ta in”, utan &r att samspela, vara aktiv och samtala med
andra. De kommunikativa och praktiska erfarenheterna paverkar individens forstaelse (SOU
1992:94). Detta kunskapsuppdrag har en kunskapssyn som bygger pa konstruktivistiska tan-
kar, dvs. att manniskan tolkar och forstar omvarlden utifran sina egna forestallningar och erfa-
renheter. Laroprocesser tar sin utgangspunkt i det kanda, men det &r i métet med ny kunskap,
som utveckling sker (Gustavsson, 2002).

Med inforandet av Lpo 94 skedde ett systemskifte i skolan da den tidigare centralt regelstyrda
skolan med detaljerade anvisningar upphorde for att istallet ersattas av en mal- och resultats-
tyrd skola. Laroplan och kursplaner var inte langre manualer som kunde ldggas mot skolans
verksamhet. Det blev lararnas uppgift att tolka malen professionellt och skapa en verksamhet
som leder mot malen och dar alla elever kan utvecklas (Skolverket, 1996). Skolans kunskaps-
uppdrag har forandrats fran att utbilda till att bilda (Carlgren & Marton, 2005). Carlgren
(2008) anser dock att undervisning (utbildning) och larande (bildning) inte ar varandras mot-
satser och menar att skolans férandrade kunskapsuppdrag inte innebéar att lararna ska leda
larande, utan att “undervisning méste utvecklas for att astadkomma ett djupare larande och
inte enbart ytkunskaper — vilket den traditionella undervisningen ofta uppfattas géra” (Carl-
gren, 2008 s. 60). | betankandet Véxa i larande (SOU 1997:21), framhalls vikten av att skapa
ett aktivt larande framfor formedling av kunskap. Att skapa en miljoé for larande dar eleverna
kan tillgodogora sig kunskap, och dar kunskap inte uppfattas som en produkt, utan som en
process.

| betdnkandet Bildning och kunskap (SOU 1992:94) beskrivs kunskap som “redskap for att

I6sa saval praktiska som teoretiska problem”(s. 34). Man skiljer mellan kunskap som innehall
och kunskap som process — kunskap respektive kunskapande. Vid kunskapsférmedling finns
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nagot slag av facit att jamfora med, medan det vid kunskapande ar vagen, gérandet, som ar
malet. Kunskapande ar ocksa en form av kreativitet som kan handla om intellektuell forstaelse
eller praktiska och okonventionella 16sningar. Detta innebér att ”Skolan maste ge eleverna
praktiska erfarenheter av teoretiskt kunskapande arbete och de praktiska @mnena maste bli
mer teoretiskt reflekterande” (SOU 1992:94, s.34). Dessa asikter gar att spara ocksa i kurspla-
nen i sl6jd, som beskrivits i kapitel 2, dar slojdens syfte framhalls bidra till elevens allsidiga
utveckling. Detta genom att medverka till att eleven utvecklar sin formaga att skapa, kommu-
nicera, l6sa problem och arbeta manuellt (Skolverket, 2000a). Resonemanget ligger i linje
med slojdprocessens grundtanke om arbete i process fran idé till vardering av fardig produkt.

Kunskapssyn

Kunskapsuppdraget har ocksa utvidgats till att galla fyra olika kunskapsformer, sdsom fakta,
forstaelse, fardighet och fortrogenhet (SOU 1992:94). Carlgren och Marton (2005) menar att
skolans kunskapsuppdrag har forskjutits fran att endast lara eleverna fakta och fardighet (att
och hur) till att nu ocksa galla forstaelse och fortrogenhet (varfor och vad). Bjorklund, (2008)
tar upp begreppet fortrogenhetskunskap, som bygger pa tidigare gjorda erfarenheter, minnen
och associationer och som gor att man i en viss situation handlar rent intuitivt, utan att ténka,
utan att tveka eller forst analysera situationen eller problemet. Det kan gélla ett handgrepp, ett
val av verktyg eller olika sétt att méta manniskor. Man kan kanna trygghet, man vet att man
kan. Kunskap som &r grundad pa erfarenhet och ar forknippad med sarskilda forhallanden,
sasom kunskap som inte gér att skaffa sig genom litteraturstudier, benimns ocksa “tyst kun-
skap” (SOU 1992:94 s.25). Borg (1995) uttrycker det som att elevernas upplevelser och erfa-
renheter genom sléjdprocessen i de flesta fall forblir tyst kunskap. Johansson (2009) anser att
det fardiga slojdforemalet kan skymma de kunskaper som erhallits i arbetsprocessen. Bjork-
lund (2008) menar att da insikten om de ovannamnda fyra kunskapsformerna okar, 6kar ocksa
forstaelsen for att den medvetna kunskapen ér otillrdcklig och att ”icke medveten kunskap stér
bakom uppbyggnad av kompetens och expertis” (s. 81).

Skolans brist pa att formedla adekvat fortrogenhetskunskap patalas av Carlgren och Marton
(2005). De menar att man i skolan anvander sig av hjalpmedel, t.ex. lexikon, tabeller, symbo-
ler och begrepp pa ett annat sétt &n vad som sker ute i det praktiska livet. Autentiska problem,
gors om till tillrattalagda klassrumsuppgifter vilket for med sig att eleverna kan klara prov i
skolan, men inte ndr de kommer ut i verkligheten. Forfattarnas slutsats blir darfor att det man
lar sig i skolan &r endast anvandbart i skolan, inte i verkliga livet (Carlgren & Marton 2005).
Dessa problem &r inte signifikativa for slojden déar eleverna arbetar i sldjdprocessens fyra véax-
elverkande faser, efter egna idéer. Under arbetets gang stalls eleverna infor “verkliga”, reella
problem, som de maste l6sa och standigt utvardera, varfor de blir fortrogna med arbetssitt,
verktyg och processen.

Larande i sl6jd

Slojdamnet har flera olika aspekter och dimensioner for elevernas larande, vilket nagra fors-
kare har beskrivit. Borg (2001) menar att just slgjdamnet kan méta elevernas olika behov och
bygger sitt pastaende pa filosofen Deweys tankar om barnets fyra instinkter eller intressen.
Borg illustrerar, i form av en tetraeder, fyra aspekter for larande: en praktisk och vardagsnara,
som tranar och ger fardigheter i tillverkning, konstruktion och produktion. En estetisk aspekt,
dar eleverna far gestalta och kommunicera i olika material samt att 6va upp sitt sinne for farg,
form och material. Dessutom en social aspekt, som knyter an till de 6vriga genom att eleverna
i sitt arbete i sl6jden har mojlighet att utveckla sin personlighet och identitet samt sin tilltro
till den egna formagan. Slutligen har slojdamnet en bred teoretisk aspekt, dar formagor som
forstaelse och att reflektera tranas genom arbete med kulturarv, hantverkstraditioner, resur-
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sanvandning och matematiska tillampningar. Aspekterna ar lika betydelsefulla och &r alla
kopplade till varandra pa samma avstand och ingen kan uteslutas. Om man later nagon av
aspekterna framga tydligare, far de dvriga bilda bakgrund, men alla fyra maste samverka. Ing-
en aspekt kan hanteras utan att hansyn tas till de 6vriga.

Pedersen (2007) anknyter till dessa tankar i sin presentation av ett sociokulturellt perspektiv
pa larande med fyra olika inriktningar som bade ar beslaktade och sarskiljande. En inriktning
ar kulturarvet som innebér att vart satt att tanka beror pa samhéllets uppnadda kulturella niva
t.ex. kunskaper inom konst, litteratur och naturvetenskap. Situerat larande &r en annan inrikt-
ning som innebdr larande i ett socialt deltagande dar foreteelsen sker exempelvis i en ”més-
tare—larling” relation. En tredje inriktning avser diskussioner och samtal med mer kunniga
personer. Den fjarde inriktningen av det sociokulturella perspektivet pa larande &r att anvanda
artefakter, tillverkade foremal, av olika slag som hjélp for forstaelse.

Kursplanen i sl6jd klarlagger liksom Borg, Pedersen och Dewey att eleverna i sitt arbete i
slojdprocessen utvecklar dessa ovan namnda aspekter eller inriktningar, dvs. praktiska, teore-
tiska, estetiska och sociala. Genom att eleverna arbetar i sl6jdprocessen kommer fokus att
vaxla mellan de olika aspekterna under arbetets gang, men processen maste ses som en helhet.
Darmed utvecklar eleverna ett arbetssatt med problemlosning och kreativitet som efterfragas i
samhéllet samtidigt som de far amneskunskaper som ger dem mojlighet att utveckla sin skap-
ande och manuella formaga, medvetenhet i miljoé och resurshushallningsfragor samt inblick i
olika kulturhistoriska hantverkstraditioner. Lindstrom (2005) skriver att process och produkt
ar tva sidor av samma mynt och de kan inte stallas mot varandra.

Johansson (2002) har i sin avhandling beskrivit erfarenheter fran sina omfattande studier av
slojdpraktik i skolan ur ett sociokulturellt perspektiv och har genom videoinspelningar foljt
verksamheten ute i slojdsalarna och redovisat de aktiviteter som i realiteten sker. Av analysen
framgar att eleverna under slojdarbetet kommunicerar och léser problem tillsammans med
varandra och med lararen. Elevernas slojdarbete ar darfor inte att betrakta som nagot ensam-
arbete, trots att de arbetar med sina egna slojdféremal. Johansson patalar ocksa de manga
stéllningstaganden och abstraktionsprocesser som eleverna gor under sina slojdaktiviteter, dér
de far Gversatta en forebild till en tankt slojdprodukt. Videoinspelningarna visar ocksa att ele-
verna gor saval estetiska som emotionella erfarenheter under tillverkningsprocessen med att
bearbeta material till ett slojdforemal. Resultatet fran Johanssons forskning har stora likheter
med ovann&dmnda forskares uppfattning om fyra olika inriktningar eller teman for l&rande i
slojd. Johansson (2008b) fokuserar emellertid pa de kommunikativa infallsvinklar pa larande
som sker i skolans slojdverksamhet.

Slojdamnet ar speciellt darfor att det kan tillhandahalla en laromiljo som erbjuder samtliga
fyra kunskapsformer for larande dvs. fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet. Dessutom
fyra olika aspekter pa larande som pavisats av flera forskare, namligen i manuella verksam-
heter i olika material, i socialt samspel och kommunikation, i teoretiska tolkningar och utrak-
ningar samt i estetiska uttryck och vérden. Férutom detta sker arbetet i en process som ar en
naturlig foljd av arbetets karaktér. I sléjdprocessen blir processarbetet naturligt vid genomfo-
randet av en idé.
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Drivkrafter for larande

Drivkrafter for larande &r av skilda slag och har olika paverkansgrad pa eleven beroende av
situation, elevens engagemang och installning till larande. Foljande avsnitt behandlar betydel-
sefulla drivkrafter for larande samt hur dessa tar sig i uttryck i sléjdamnet.

Lust att lara

| laroplanens kunskapsmal framhalls elevens lust att lara. | en rapport fran Skolverkets nat-
ionella kvalitetsgranskningar 2001-2002 (Skolverket 2003a), dar olika personer tillfragats om
de kan beskriva nagot tillfalle da de har ként stor lust att lara, har manga skildrat situationer
dar hela kroppen och dven sjélen involverats samtidigt. Ett sadant tillfalle kan vara nar de
insett sammanhang eller forstatt en komplicerad uppgift. De tillfragade sager sig bade ha kant
och tankt en engagerande gladje som berort dem, savéal emotionellt och intellektuellt, som
socialt. Kénslan kan vara enskild, men den kan ocksa upplevas tillsammans i en grupp och i
kanslan av lust finns nyfikenhet, upptackariver och gladje. Begreppet lust att lara definieras i
rapporten som att ha en inre positiv drivkraft, att kanna tillit till sin formaga samt att utveckla
kunskap, savél ensam som tillsammans med andra. Ett uttryck for lusten att lara ar ett slutfort
arbete, dar eleven far redogora for utgangspunkt, arbetets forlopp och slutprodukt och dessu-
tom fa tillfalle att resonera och diskutera runt arbetet (Skolverket, 2003a).

Bjorklund (2008) har i en avhandling om erfarenhetsbaserad kunskap kombinerat forsknings-
resultat fran bland annat psykologi och beteendevetenskap for att darigenom kunna bidra till
forstaelsen for framfor allt den kunskap som ar knuten till erfarenheter som erhalles i skap-
ande verksamhet. Bjorklund talar om tva parallella minnessystem, ett medvetet explicit sy-
stem och ett omedvetet implicit system, som byggs upp av minnesbilder av individens erfa-
renheter. Det implicita systemet hanterar sinnesupplevelser, inte enstaka detaljer, och da de &r
omedvetna kan de inte studeras utan de blir till tyst kunskap. Nar minnessystemet k&nner igen
en tidigare uppfattad situation kan vart medvetande kanna radsla, gladje, tillfredsstallelse etc.
| en intervju sager Bjorklund att det implicita systemet utovar inflytande pa kroppens kanslo-
reaktioner eftersom produktionen av dopamin okar vilket har betydelse for minnet. Ett exem-
pel pa detta ar att man lar sig battre nar det ar roligt att lara sig (Rudhe, 2008).

Elever, oavsett skolar, framhaller &mnen som sl6jd, idrott och halsa, bild samt musik nar de
tillfragas om upplevelsen av lust i larandet (Skolverket, 2003a). | Skolverkets utvérdering
NU-03 framgar att eleverna upplever sléjden som ett av de roligaste &mnena, dar de har infly-
tande och kan kanna intresse och engagemang, en bild som ocksa bekraftas av slojdlararna.
En elev uttrycker om slojd det ar roligt och nyttigt, forbéttrar arbetsviljan” (Skolverket,
2005, 5.39).

Motivation, sjalvkansla och kompetens

Husén (1959)* pekar pa att motiven spelar en mycket viktig roll for inlarande. Intresse, 6ns-
kan, vilja, attityd och stravan &r drivkrafter som gor att handlingar inriktas mot vissa mal.
Detta benamnes motivation. Forskare har svarare att enas om hur motivation skall definieras
an vad begreppet lust att lara inrymmer. Giota (2002) uttrycker detta som:

Att definiera begreppet motivation, inklusive elevers motivation att lara i skolan, &r emellertid en av de
svérare uppgifterna inom séval pedagogiken som psykologin och den pedagogiska psykologin eftersom
inga andra begrepp inom dessa discipliner har blivit definierade och behandlade pa s& manga olika sétt
som just motivation (Giota, 2002, s.281).

* Kallan kan uppfattas som gammal men ar tydlig och stér sig an idag.
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Giota (2006) menar att svarigheten for motivationsforskare ar att skilja mellan alla begrepp
och definitioner av ordet motivation samt att d&ven bestdmma deras inbdrdes relationer. |
Skolverkets rapport skildras motivation som en ’stravan mot ett personligt mél, en riktning
mot nagot som kanns angelaget for den enskildes liv och utveckling nu och i framtiden”
(Skolverket, 2003a, s.8). Motivation beskrivs ocksa som “ett begrepp for egenskaper som har
med studieintresse, ambition och engagemang i skolarbetet att gora™ (s.8). Giota (2006) pape-
kar att den dominerande motivationsforskningen gor atskillnad mellan inre och yttre motivat-
ion samt mellan larandemal och prestationsmal. Intresse, vilket kan betraktas som den starka
lusten att gora saker, ar exempel pa begreppet inre motivation, medan yttre motivation kanne-
tecknas av att man gor nagot for att fa bel6ning. Larandemal utgar fran att eleverna ar in-
stallda pa att lara i skolan enligt egna bedémningsgrunder eller egna utgangspunkter, att ut-
veckla fardigheter, och att battra pa sina kvalifikationer samt att fa forstaelse och kunskap.
Prestationsmal kan definieras som att eleverna studerar for att i forsta hand uppfylla bl.a. lara-
res, foraldrars och kamraters krav och forvantningar. Dessutom att tdvla med andra elever om
de basta betygen och att darvid fa erkannande for sina prestationer (Giota, 2006).

Vad betraffar saval inre motivation som larandemal kan dessa sagas dverensstimma med de
mal eleverna sétter upp i slojdprocessens inledningsskede och som ar deras sporre i arbetet
genom processen. For elevernas del &r sjalva produkten, enligt Borg (2001), en viktig driv-
kraft i slojdprocessen, forutsatt att de varit delaktiga i utformandet av uppgiften och inser syf-
tet med arbetet. Prestationsmal och yttre motivation ar daremot foreteelser som inte speciellt
ofta visar sig i sl6jden. NU-03 visar att det ar farre barn som kénner oro infoér hur de klarar sig
i slojden &n hur de Kklarar sig i skolan i 6vrigt och mer &n tre fjardedelar av eleverna anser att
de kan arbeta utan att bli jamforda med andra. Nastan lika manga upplever att det ar tillatet att
misslyckas i sl6jden och att sjalvfortroendet starks nar sldjdarbetet lyckats (Skolverket, 2005).
Pa senare ar har emellertid detta dualistiska antingen-eller-perspektiv pa elevers motivation
borjat ifragasattas av motivationsforskare (Giota, 2006). Motivation ar en kognitiv process vid
vilken man maste beakta saval larandet och kognitiva mal som elevernas kanslor och sociala
kompetens, samt aven deras kulturella forhallanden (Skolverket, 2003a).

Sjalvkansla innebdr medvetenhet om den egna personlighetens vérde. Detta &r inte samma sak
som sjalvvéardering, som handlar om att godk&nna och respektera sig sjalv som person. For-
hallandet mellan sjalvkansla och kompetens kan benamnas som kompetensupplevelse och
talar om vad man tror sig klara av. Begreppet omfattar en inarbetad process, dar individen lar
sig att lita till, eller inte lita till sin formaga. Detta paverkar ens handlande i olika situationer
sasom ens mada, uthallighet och engagemang (Skolverket, 2003b).

(Giota, 2002) anser att det finns ett samband mellan vilka mal eleverna sétter upp for sitt skol-
arbete och deras sétt att uppfatta och vardera sin egen formaga eller kompetens att klara olika
skoluppgifter. Skolan har darfor en social uppgift att kommunicera med eleverna och dérvid
ge dem stod och dessutom, pa olika sétt, hjdlpa dem att hoja uppfattningen om sin formaga. |
arbetet i slojdprocessens vaxelverkande arbetssatt finns mojligheter for eleverna att bygga upp
och starka sin sjalvkansla och tilltro till sin egen potential samt att utveckla formagan att ta
ansvar och arbeta sjalvstandigt, vilket ocksa betonas i kursplanen for sléjd (Skolverket,
2000a).

Kommunikation

Kommunikation dr ocksa en drivkraft for larande. Att arbeta i en larande process, som t.ex.
slojdprocessen, kréver kontinuerlig kommunikation och samspel mellan larare och elever vil-
ket &r ett satt for eleverna att bli medvetna om sitt larande. Genom kommunikation i form av
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feedback kan lararen hjalpa eleverna att utveckla kunskap under arbetets gang. Dels for att
gora eleverna medvetna om vad de kan, och att ge dem tilltro till sitt kunnande, samt dels
klargora for dem vad de bor fokusera pa fortsattningsvis (Bjorklund Boistrup, 2005). Saljo
(2000) menar att genom kommunikation skapas sociokulturella redskap och genom kommu-
nikation fors de ocksa vidare. Vi kan studera vad som har gjorts, hur redskap och verktyg har
forandrats och byggts upp inom olika samhéllen och dérvid format den kultur vi har idag.
Med redskap avser Saljo alla olika resurser och erfarenheter vi anvander oss av nér vi tolkar
var omvarld, saval sprakliga som fysiska.

Johansson (2002, 2008a) har visat att arbetet i sléjden ar i flera avseenden kommunikativt och
beskriver fyra teman under vilka larande i slgjd kan presenteras; genom verbal och icke-
verbal kommunikation, med redskap, utifran skisser och arbetsheskrivningar samt genom
tillverkning av slojdféremal. Den verbala kommunikationen bestar av de samtal eleven for
med larare och andra elever under lektionen. Den icke-verbala kommunikationen ar exempel-
vis kroppssprak, gester och mimik samt de handrérelser och handgrepp som lararen, eller na-
gon annan elev gor nar denne visar hur ett moment kan utforas. “Eleverna agerar tillsammans
med inslag av den sorts kommunikation som k&nnetecknar méstar-larlingssituationer och dar
lararen i slojdsalen inte nddvandigtvis ar mastaren” (Johansson, 2008b s.149). Redskap, verk-
tyg och maskiner &r hjalpmedel och stod for elevernas tdnkande i slojdprocessen. Skisser och
arbetsbeskrivningar klargér hur visuella hjalpmedel fungerar som en lank mellan den sl6j-
dande eleven och verktyget. | arbetet med att tillverka sl6jdprodukter bearbetar eleven materi-
al till foremal och far da saval emotionella som estetiska upplevelser i forhallande till materi-
alet. Johansson (2002) uttrycker det sa, att “redskapen medierar mening” (s.32), vilket forkla-
ras med att i samspel med andra far vi redskap som formedlar mening, s att vi kan tolka och
forsta omvarlden. Resultaten visar pa komplexiteten i larandet.

Dokumentation och sjalvvardering

Om eleverna ska kunna ta ansvar for sitt larande maste de vara medvetna om vad de kan. For
att tydliggora sin larprocess ar det darfor lampligt att eleverna dokumenterar sin utveckling
och sitt larande (Bjorklund Boistrup, 2005). | sléjdprocessens varderingsfas ingar att vardera
och ocksa reflektera ver savél den fardigstallda sléjdprodukten som arbetet i processens
olika faser samt att fa maojlighet till feedback. Darigenom kan eleverna folja sina framsteg och
se hur de lyckas, men ocksa vad de bor fokusera pa fortséttningsvis, vilket for manga ar en
sporrande drivkraft. Ett satt att dokumentera larandet ar att arbeta med portfolio. En portfolio
bestér av “en avsiktlig samling av elevarbeten, som visar pa elevens anstrangningar, framsteg
eller kompetens inom ett eller flera omraden” (Korp, 2003, 5.99). Detta innebir att eleverna
samlar sina arbeten i en portfolio. Efter avslutat arbetsomrade kan de gora en sjalvvérdering
genom att jamfora sina skisser och se hur de resonerat och planerat i borjan av arbetet och pa
vilket sétt de darefter 16st problemen, samt vilket resultatet blivit. Vad som &r positivt med
portfoliometodik &ar att dess utvarderingar visar vad eleverna har gjort och vad de kan. Detta
till skillnad fran prov, som ofta visar vad de inte kan (Linde, 2003).

| slgjden kan slojdprocessen dokumenteras med digital portfolio. Sedan boérjan av 2000-talet
finns en internetbaserad databas for elevers slojdportfolio, @tt slojda” (Degerfalt & Porko-
Hudd, 2008). Eleverna far med digitalkamera fotografera for att dokumentera sina sl6jdalster
bade under utveckling och som fardig produkt. Dessa fotografier kompletteras med text om
hur arbetet fortskridit. Déarefter kan slojdprodukten tas hem. Infor utvecklingssamtalet kan
eleven och lararen ga igenom den digitala mappen, varvid eleven har méjlighet att se sin egen
arbetsprocess, sin egen utveckling och sina framsteg. Eftersom databasen &r internetbaserad
kan eleverna komma at sin mapp pa alla skolans datorer och dven hemifran. Harigenom kan
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foraldrar och elever i lugn och ro titta igenom portfolion och forbereda sig infor utvecklings-
samtalet (Degerfalt & Porko-Hudd, 2008). Ett annat satt att dokumentera &r att skriva loggbok
eller dagbok. Johansson (2002) skriver om goda erfarenheter av elevers dagboksskrivande nar
de ska beskriva sitt sléjdarbete och sina sldjdaktiviteter. Nar eleverna skriver dagbok, reflek-
terar de samtidigt ver sitt slojdande. Lindstrom (2005) pekar pa att dagboksskrivande kan
hjalpa elever att saval bygga upp sitt sjalvfortroende, som att utveckla formagan till sjalvkri-
tik.

Den gemensamma tanken med de ovan redovisade modellerna for dokumentation avser ele-
vernas sjalvvardering av sitt arbete dvs. att eleverna ska fa forstaelse for hur de lar sig. Darvid
ar det meningen att de ska vardera sitt arbete utifran uppsatta mal i planeringen, liksom ocksa
att konstatera vilka framsteg de gjort och darigenom fa starkt motivation for fortsatt larande.
Hasselskog (2010) pekar pa vikten av att uppmarksamma eleverna pa vad de lar sig, hur de lar
sig och att allt relateras till de uppsatta malen for undervisningen. Hasselskog varnar for att
elevens larande i annat fall kan bli godtyckligt. Lindstrom (2007) menar att sjalvvardering &r
nagot som eleven maste tranas i och fa undervisning i eftersom denna formaga inte kommer
av sig sjélv. | slojdprocessen sker denna sjalvvéardering véxelverkande genom hela processen
eftersom arbetet kréver standiga stallningstaganden.

Beddmning

Beddmning kan starka sjalvkanslan samt stimulera och utveckla larandet, om elevens kun-
nande analyseras och varderas pa sadant satt att bedomningen inte uppfattas som en dom eller
ett fordomande (Pettersson, 2005). Kjellstrdm (2005) menar att i ett mal- och kunskapsrelate-
rat betygsystem ar det hur eleverna lyckas med sitt kunskapande som ska bedémas och till
vilken niva av forstaelse som eleverna har natt. Dessa kunskapskvaliteter ar inte matbara ge-
nom prov eller tester, men de ar beddmningsbara. For att kunna beddéma kvalitativ kunskap
maste man anvanda sig av en metod som beddmer en process. Bedémningar som avser delar
av en process, t.ex. slojdprocessens olika faser, kallas analytiska beddmningar (Korp, 2003).
Dessa sker i forhallande till pd férhand uppstallda kriterier som &r kanda av eleverna. Kjell-
strom (2005) skriver om sa kallade analytiska bedémningsmatriser, dar kriterierna utgar fran
malen i kursplanen. Kriterierna presenteras i olika kvalitativa nivaskillnader med tydlig pro-
gression. Fordelarna med denna metod é&r, att saval styrkor som svagheter kan uppméarksam-
mas och att eleverna har mojlighet att anvanda metoden for sjalvvérdering, liksom att feed-
back kan lamnas med dess hjalp. Giota (2006) menar att feedback gynnar elevers eget larande
da den stimulerar eleverna till “’sjélvreflektion och fortsatta anstriingningar”(s. 97).

Ovanstaende modeller for dokumentation kan aven ligga till grund for sa kallad formativ be-
démning, dvs. att stamma av med eleverna till vilken niva av forstaelse de har natt och daref-
ter forma inriktningen pa det fortsatta larandet (Bjorklund Boistrup, 2005). Korp (2003) me-
nar att formativ bedémning ocksa har ett pedagogiskt syfte som gar ut pa att eleven pa sikt
kan Ova upp sin formaga att utvardera och darigenom skapa egna strategier for sitt larande.
Erfarenhetsmaéssigt anser jag, att beddmning av detta slag, som &r avsedd att beframja larande,
har positiv inverkan pa manga elever, i synnerhet dem som behover sarskild uppmuntran och
stod sasom elever med annat modersmal, funktionshindrade och svagpresterande. Pettersson
(2005) pekar pa att syftet med formativ bedomning ar att synliggéra larandet och larprocessen
samt att utveckla eleven i sitt larande. Det ar darfor viktigt att bedomningen far avsedd effekt
och att eleven &r inforstadd med att den gors, hur den gors och varfér den gors. Pettersson
(2005) uttrycker detta som att ”beddmning kan vara en kraftfull utvecklingspotential for la-
randet, men da kravs dels en feedback med kvalitet, dels att den som ska bedémas &r involve-
rad i beddmningsprocessen” (s.40). Pettersson menar vidare att det endast &r visad kunskap
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som kan beddmas varfor den professionella lararens observationer och erfarenheter ar oersatt-
liga vid bedémningen.

Lararrollen

Det svenska mal- och resultatstyrda skolsystemet utgar fran att alla delar i systemet genom-
fors pa det satt som avsetts (SOU 2007:28). Lararnas uppdrag &r att, pa ett likvardigt satt 6ver
hela landet, tolka och forverkliga de mal staten har stallt upp i styrdokumenten. For att séker-
stalla att eleverna far en utbildning av god kvalitet antas lararna dessutom kunna utforma
undervisningen efter varje elevs behov. En forutséttning for detta ar dels att lararna kan tolka
malen som de ska planera undervisningen utifran och dels att de har saval didaktisk kompe-
tens som goda &mneskunskaper (SOU 2007:28).

Skolverket (2006) kan, med den nationella utvarderingen av grundskolan (NU-03) som grund,
pavisa lararnas stora och avgorande betydelse for elevernas larande. Det ar framfor allt tre
faktorer som pekar pa detta: lararnas utbildning, hur lararna varderar sin egen didaktiska
kompetens samt lararnas trivsel och trygghet i sin yrkesroll (Skolverket, 2006). Utvérdering-
en visar att vad betraffar lararnas utbildning har den i undervisningsamnet storst betydelse for
hogpresterande elever, medan de lagpresterande eleverna anser det vara mer betydelsefullt att
lararna har hog tilltro till sina didaktiska kvalifikationer. Vidare visar utvérderingen att, oav-
sett elevens prestationsniva, sammanfaller elevens lust att lira med “ldrarens lust att vara 18-
rare” och ldrarens sjalvtillit 1 sitt yrkeskunnande samt tilltro till elevernas formaga (Skolver-
ket, 2006). Holmqvist (2006) menar att lararnas didaktiska kompetens handlar dels om att
kunna se ”vad som Kkrévs for att lara ett visst larandeobjekt” (s.10), dels vilka metoder som &ar
mest lampade for att larande ska uppnas. Denna kompetens, tillsammans med gedigna amnes-
kunskaper, mojliggor for larare att dela med sig av egna erfarenheter. Skolverket (2003a) kon-
staterar dessutom att eleverna onskar larare som ar lyhorda for elevernas svarigheter att forsta
och som anpassar undervisningen och anknyter till verkligheten. Att forklara, engagera och
utmana ar dven faktorer som bidrar till att 6ka elevernas lust att lara. Skolverket framhaller
vidare att, for att skapa basta maojliga samarbete maste aven eleven bli medveten om sitt an-
svar. Genom att lararen ger aterkoppling pa elevens larande okar ytterligare elevens lust att
lara (Skolverket, 2003a).

Tidigare undersokningar (Johansson, 2002; Skolverket, 2005) visar, att i sldjden &r undervis-
ningen individualiserad, men att eleverna ocksa har stort inflytande 6ver vad som ska goras
liksom ocksa deras majligheter att ta ansvar. | en avhandling presenterar Hasselskog (2010)
tre olika synsatt pa individualisering. Ett sétt ar att lararen anpassar instruktioner efter elevens
formaga. Om lararen emellertid standigt instruerar utan att se elevens verkliga hjalpbehov,
kan detta innebéra en risk att denne blir beroende av lararen i stallet for att sjalv driva sitt ar-
bete framat. Individualisering kan ocksa innebara att eleven sjalv bestammer vad den ska
gora, vilket kan medfora att eleven inte far klart for sig vad den egentligen lar och hur laran-
det star i relation till sl6jdens mal. Ett tredje arbetssatt ar att lararen stottar engagerade elever
vid behov, vilket kan innebéra en individualisering med 6kat ansvar for dessa. Harigenom far
de mojlighet att prova sina idéer och tidigare kunskaper. Elever som saknar engagemang kan
missgynnas av denna majlighet till inflytande skriver Hasselskog och papekar att laroplanen
foreskriver att undervisningen ska anpassas till varje elev och efter varje elevs forutsattningar
och behov, varfor dessa elever behdver mer styrning &n andra.

NU-03 rapporten (Skolverket, 2005) visar att en 6vervégande del av eleverna anser att slojdla-

rarna later dem fa ta egna initiativ och eget ansvar nar de arbetar i sléjden. Merparten av ele-
verna uppger ocksa att de kanner arbetsgladje i slojden och att slojdlararna ar engagerade och
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bra pa att forklara. Daremot visar rapporten att lararna sallan pratar med eleverna om hur det
gar for dem, men den pekar ocksa pa att elevernas egen sjalvbedémning gor att de kanner tillit
till sin formaga i sl6jd. Dessutom sager de flesta eleverna att sléjdlararna visar att de tror pa
dem och pa deras formaga att lara sig (Skolverket, 2005).

Sammanfattning

Av detta kapitel framgar att begreppet larande har forandrats och utvecklats i flera omgangar
under senare delen av 1900-talet och lamnat spar i laroplaner och kursplaner. Installningen till
larande har tagit intryck av larandeforskningens idéer och slutsatser varvid det sociokulturella
synsattet pa larande har haft stor betydelse vid utformandet av nu gallande laroplan. Skolans
uppdrag ar enligt denna att frdmja larande och skall i slojddmnet strava efter att eleven ut-
vecklar ett stort antal formagor som bidrar till elevens allsidiga utveckling. Detta kommer till
uttryck i slojdprocessen dar elev och larare arbetar i samspel och dér eleverna stélls infor
?verkliga” problem i sitt arbete med genomforandet av en idé. | denna l&randeprocess deltar
bade larare och elever och for att larandet skall bli sa bra som majligt maste det ske enligt
saval elevens som lararens forutsattningar.

Kapitlet har ocksa presenterat olika drivkrafter for larande och hur dessa framtrader i slojden.
Att skapa forutsattningar for larande innebar bland annat att vacka elevernas intresse samt att
motivera dem att utveckla nya formagor. Det framkommer att eleverna namner sléjd bland de
amnen dar de upplever lust i larandet. I sl6jden har de inflytande och ké&nner intresse och en-
gagemang nar de arbetar, liksom att de kan kanna tillit till sin formaga och har mojlighet att ta
ansvar. Det framgar ocksa att slojdforemalet &r en viktig drivkraft och sporre, sérskilt om ele-
verna varit delaktiga i uppgiften. Kapitlet omndmner dven kommunikation som en viktig
drivkraft for larande, dar samspelet med l&raren i form av feedback kan gora eleverna med-
vetna om sitt larande. | slojden forekommer ocksa ickeverbal kommunikation med kropps-
sprak och gester liksom ocksa med redskap och skisser samt i arbetet med slojdforemalet.
Likasa ar olika former av dokumentation for méanga elever en sporrande drivkraft for larande.
Genom portfolio och loggboksskrivande dokumenterar eleverna sina framsteg, ibland med
hjalp av fotografier. Dokumentationen kan ocksa ligga till grund for elevernas sjalvvardering
och lararens bedomning. Om eleverna ar inforstadda med bedémningen kan ocksa den, starka
och stimulera deras larande. Avslutningsvis beskrivs lararnas stora betydelse for elevers 1a-
rande dar framfor allt lararnas utbildning, deras kompetens, deras trivsel och trygghet ar vik-
tiga faktorer. Slojdlararna beskrivs av manga elever som engagerade och att de visar eleverna
att de tror pa dem och deras formaga att lara.

Det ar intressant att konstatera hur larande, med utgangspunkt i styrdokumenten och annan
forskning om l&rande, utvecklas i skolans sl6jddmne och vilken potential for larande sléjdam-
net synes vara. | nasta kapitel beskrivs genomférandet av en enk&tundersékning dér syftet var
att undersoka hur larande synliggdérs genom sléjdprocessen.

19



4. Metod och genomforande

| detta kapitel redogors for den metod och det tillvagagangssatt som anvants for att samla in
det empiriska materialet till undersékningen. Dérefter foljer en beskrivning av forstudien och
urvalsforfarandet liksom hur materialet analyserats. Kapitlet avslutas med en redogorelse for
studiens etiska dvervdganden.

Metodval

Utifran uppsatsens forskningsfragor valdes en studie med kvalitativ ansats for att i det insam-
lade materialet leta efter monster eller teman, likheter och olikheter. Genom att fraga bade
larare och elever om deras upplevelser av arbetsprocessen i sldjden var tanken att se om och
hur deras svar dverensstamde med varandra. Vid val av metod till en undersokning bor den
metod viljas som passar bést for uppgiften eller syftet, och direfter utarbetas ett “instrument
for informationsinsamling” (Bell, 1995 s.61). De vanligaste informationskéllorna vid kvalita-
tiv forskning ar observation och intervju anser Hartman (1998). Observation passar bast for
att se hur manniskor kommunicerar, medan intervjuer har fordelen att de kan sammanfattas
och klarlagga uppfattningar till en slutsats (Jacobsen, 1993). Enkater uppfattas av manga till-
hora enbart kvantitativ forskning. Trost (2007) menar dock att enkater paminner om standar-
diserade intervjuer med fasta frageformular, med skillnaden att den som svarar skriver sina
svar sjélv och att intervjuaren inte &r nérvarande. En fordel med enkéter, menar Stukéat (2005),
ar att risken for omedveten styrning, den sa kallade intervjuareffekten, undviks. Enkater kan
vara utformade efter olika grad av strukturering dvs. i vilken grad fragorna kan tolkas fritt av
den som svarar (Patel & Davidsson, 1994). | en helt strukturerad enkat finns mycket litet ut-
rymme for den tillfragade att svara. Dér &r fragorna stéllda sa att svaren kan forutsagas med
olika alternativ. | enkater med oppna fragor och lag grad av strukturering far den tillfragade
mojligheten att utveckla sina svar och kan vinkla fragan.

| denna undersokning gjordes en empirisk studie genom enkater. Detta for att stora den ordi-
narie verksamheten i skolan s lite som mojligt for saval larare som elever. Enkaterna var av
tva slag, till slojdlarare valdes enkater med 6ppna fragor och lag grad av strukturering och till
deras elever strukturerade enkater med fasta svarsalternativ men med mdjlighet att lagga till
egna kommentarer. Darigenom erholls svar som var mojliga att analysera saval kvalitativt
som kvantitativt. De bada enkaterna avsags att kombineras, jamfcras och stéllas mot varandra,
for att de sammantaget skulle ge ett material som svarar mot forskningsfragorna.

Enkater

Frageformularen konstruerades utifran syfte och forskningsfragor och grundar sig pa littera-
turgenomgangen och egna erfarenheter inom yrket. Pa dessa grunder utformades ett antal fra-
gor som skulle omfatta studiens hela frigeomrade. Ejlertsson (2005) anser att nar enkatfragor
formuleras galler att hela frageomradet tacks in, sa kallad operationalisering, da det inte finns
nagra mojligheter till kompletteringar som vid en intervju. Till att borja med identifierades
och formulerades sex olika temaomraden: Bakgrund, Kunskapssyn samt de fyra olika faserna i
slojdprocessen; 1dé, Planering, Genomférande och Véardering. Under varje temaomrade kon-
struerades darfor systematiskt konkreta fragor med utgangspunkt i temaomradet. Avsikten var
att dessa fragor skulle ge underlag till analys av verksamheten i sl6jdsalen och gora det moj-
ligt att jamfora elevernas och deras larares svar inom samma temaomrade. Enkéaternas inle-
dande fragor var neutrala och gallde bakgrundsinformation som kén, alder, utbildning och
tjanstear for lararna samt kon, skoldr, trivsel och néjdhet for eleverna, information som enligt
Skolverket (2003a, 2005) ar av betydelse for elevers larande. Darpa foljde de egentliga fra-
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gorna vilka rymdes under ovanndmna temaomraden. Dessa inleddes med en rubrik med tema-
omradets innehall for att styra in den tillfragades tankebanor. Fragornas ordningsféljd be-
stimdes genom s kallad “tratt-teknik™ dar de forsta fragorna var mer allmanna for att sedan
bli mer specifika (Patel & Davidsson, 1994).

Eftersom undersokningar bygger pa de tillfragades villighet att svara, lades dven stor vikt vid
den typografiska utformningen. Den forsta anblicken har stor betydelse liksom ocksa struktur,
enkelhet och konsekvens. Avstandet mellan svarsraderna anpassades for att vara tillrackligt
stort for normal handstil. Fragorna och utrymmet for svarsalternativen utformades pa ett likar-
tat satt for alla fragor. Att anpassa antalet fragor pa varje sida och avstandet mellan dem samt
att fragorna med svarsutrymme skulle fa plats pa samma sida, var andra problem att ta stall-
ning till. Samtliga deltagare skulle fa en muntlig instruktion till enkaternas besvarande. Dess-
sutom fortydligades i elevenkéaten, hur de skulle rangordna svaren om fler alternativ var aktu-
ella. Instruktionen uttrycktes sa enkelt som majligt i fetstil och placerades inom en ram for att
tydliggoras. Forutom en overskadlig layout anpassades fragorna i saval sprak som omfattning
till de bada malgrupperna. Fragorna stélldes ocksa pa ett sadant satt att de inte skulle kunna
misstolkas eller tolkas pa flera satt och att de avgivna svaren skulle vara tillforlitliga. Inom
varje tema formulerades ett antal éppna fragor till lararna. Fragorna var ostrukturerade ef-
tersom lararna bedémdes kunna ge mer omfattande svar. Lararenkéten finns med som Bilaga
1.

Manga elever kan ha svarigheter och till och med ovilja mot att skriva mycket, varfor eleven-
katen konstruerades med strukturerade fragor da ett kort svar ar béattre an inget alls. Elevernas
enkater, var uppbyggda av sa kallade alternativfragor inom de olika temaomradena, med fasta
svarsalternativ att kryssa for i rutor. Da flera alternativ kunde stdamma in fanns mojlighet att
rangordna svaren i en parentes bredvid respektive ruta. Dessutom fanns plats for att lagga till
egna kommentar eller asikter efter varje fraga. Sist i enkaten hade eleverna dessutom mojlig-
het att lagga till sddant som de ansag inte hade tagits upp i frageformularet. Elevenkaten finns
med som Bilaga 2.

Forstudie

Efter att enkaterna konstruerats forbereddes en forstudie i en av mina egna klasser i ar 5 med
24 elever. Rektor informerades muntligen om undersékningen och lamnade sitt godké&nnande.
Betydelsen av att géra noggranna forberedelser infor en undersékning framhalles av Patel och
Davidsson (1994). Eleverna i klassen tillfragades om deras medverkan och fick samtidigt veta
att deltagandet var frivilligt. Samtliga elever stéllde sig positiva och flera av dem tyckte att det
skulle bli roligt att fa vara med. Syftet med forstudien var, forutom att visa hur enkéaten skulle
mottagas som helhet, ocksa att klargora om eleverna forstod instruktionerna och fragorna,
samt hur mycket tid som erfordrades for fragornas besvarande.

Analysen av forstudien visade att antalet fragor var lagom manga. Efter c:a 20 minuter var
enkaterna ifyllda. Samtliga elever orkade svara pa alla enkatfragor, aven de elever som inte sa
garna skriver. Det framkom ocksa att de tolkade fragorna som det var tankt, men att den
skriftliga instruktionen behdvde fortydligas om hur de skulle markera sina svar, sarskilt moj-
ligheten att rangordna svarsalternativen. Darfor omformulerades informationen, varefter in-
struktionen omsléts i en kraftigare ram. Eleverna tillfragades efterat om de hade nagon asikt
om enkatens utformning, men de hade inget att tillagga, daremot visade det sig vid genomlés-
ning av enkéaterna att tva elever sist i enkdten kommenterat: ”’Kul enkét”, ”Rolig enkit, man
far sig en tankestéllare”. Lite Overraskande var att villigheten att skriva egna kommentarer var
sa stor. Vilket kan ha berott pa att jag var en kand person for eleverna. Eftersom ingen storre

21



forandring hade behovt goras, beddmdes denna forstudie som tillrécklig och enkéterna for
huvudstudien trycktes upp. Da dessa enkater avsags visa hur elevernas och deras undervi-
sande l&rares svar stdimde Overens togs resultatet av forstudien inte med i huvudstudien.

Till lararenkaten gjordes inte nagon regelratt forstudie. Emellertid ombads en larare att lasa
igenom enkéten for att upptécka oklarheter. Ytterligare en lararkollega laste darefter igenom
enkaten for att korrekturlasa instruktionerna och lamna kommentarer om enkatens layout. Da
dessa bada ldrare “utifrdn” inte hade nagot att erinra trycktes dven lararenkéterna upp infor
genomfdrandet.

Urval

Infor studien gjordes ett bekvamlighetsurval dar sex skolor valdes ut fran fyra rektorsomraden
i fyra sma kommuner/stadsdelar strax séder om Stockholm. 1 ett rektorsomrade fanns en F-5
skola och en 6-9 skola och i ett annat rektorsomrade en F—6 skola och en 7-9 skola. Dessa
skolor hade “’sina egna” slojdlarare pa skolan. De bada andra rektorsomrddena var organise-
rade som F-9 skolor med samma sl6jdlarare i alla aldersgrupper. Samtliga skolor ar belagna
nara min egen kommun varfor jag kande till de flesta textillararna fran textillarartraffar av
olika slag. Sammanfattningsvis valdes tolv larare ut, sex textillarare och sex trd- och me-
tallslojdslarare for att tdcka upp hela slojddmnet. Denna avgransning bedémdes vara lamplig
med hansyn till studiens omfattning och skolornas geografiska lage.

Av lararnas elever valdes, for att fa sa adekvata svar som mojligt, att fraga de &ldsta eleverna i
varje aldersspann. | manga kommuner ar eleverna uppdelade pa olika skolor beroende pa ele-
vernas alder. Var brytpunkten ar mellan yngre och aldre elever kan skilja sig &t i olika kom-
muner, varfor ar 5 som alltid hor till de yngre eleverna och ar 9 som é&r aldst valdes for att
deltaga i undersokningen. Dessa bada aldersgrupper har dven Skolverket (2005) fokuserat vid
sina malformuleringar och utvérderingar av skolan vilka refereras i kapitel 3. Storleken pa
klasserna varierade mellan 21-28 elever. | undersokningen ingick 95 elever fran ar 5 och 86
elever fran ar 9, totalt 181 elever.

Genomforande

Berorda textillarare kontaktades per telefon och fick information om studien. Samtliga stéllde
sig positiva till att deltaga i undersdékningen och skulle dven vidtala kollegan i trd- och me-
tallsléjd om medverkan. Dessutom planerade de tillsammans med klasslérare eller annan un-
dervisande larare och bestamde en lamplig dag for ett ssmmantraffande med klasserna i ar 5
och i ar 9 i helklass, sa att jag vid mitt besék kunde lamna 6ver och narvara nér de svarade pa
enkaten. Innan besoket skickades ett e-postmeddelande till rektorerna vid de aktuella skolorna
i vilket de fick information om studien och tillfragades om enkatundersokningen fick ske,
vilket ingen stéllde sig negativ till. Brevet finns med som Bilaga 3, Brev till Rektor.

Vid besoken pa skolorna, som skedde under maj manad 2009, delade jag ut och samlade in
elevernas enkater. Detta for att inte belasta lararna alltfor mycket och for att eleverna skulle
kanna sig sakra pa att fa vara anonyma. Pa sa satt fanns ocksa mojlighet att traffa lararna i
bada “slojdarterna” och lamna Over enkaterna personligen till dem och fa bekraftat att de
skulle deltaga i undersokningen. Da lararnas frageformular var relativt omfattande tyckte de
flesta att tiden var for kort for dem att hinna besvara alla fragorna, varfor de fick mojlighet att
svara senare. De fick darfor ett fardigadresserat och frankerat kuvert, detta for att forenkla for
dem, men ocksa for att minimera risken for bortfall.
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De yngre eleverna traffade jag tillsammans med deras klasslarare efter formiddagsrasten och
presenterade mig som textillarare ifran grannkommunen och som aven héll pa med en under-
sokning om hur man lar sig i sléjd. Eleverna tillfragades om de ville medverka och svara pa
nagra fragor i en enkét och informerades ocksa om att det var frivilligt att deltaga. Alla var
villiga att stalla upp och fick besked om hur de skulle fylla i enkaten med de fasta svarsalter-
nativen. Det fanns ocksa mojlighet for dem att skriva till nagot som de kom pa sjdlva pa de
tomma raderna efter varje fraga. For de yngre eleverna tog det c:a 20 minuter att fylla i enkéa-
ten. Nar de aldre eleverna skulle fylla i enkéten ordnades detta pa olika satt. Pa nagra skolor
traffade jag eleverna tillsammans i helklass pa en slgjdlektion, pa andra skolor under en icke
slojdlektion. Presentationen skedde pa samma satt som for de yngre eleverna och med besked
att deltagandet var frivilligt, men att det var betydelsefullt om de ville vara med. Aven har
stallde samtliga elever upp pa att svara pa enkéten, varfor de fick veta hur den skulle fyllas i.
For eleverna i ar 9 tog det mellan 10-15 minuter att besvara fragorna.

Bortfall

Av tolv tilltdnkta larare svarade elva att de var villiga att deltaga i undersdkningen. Den tolfte,
en larare i trd- och metallslojd besvarade inte den utdelade enk&ten. En av anledningarna kan
ha varit att jag aldrig traffade denna larare personligen och kunde darfor inte redogéra for
undersokningen. | elevgrupperna var franvaron normal, 0-3 elever, den aktuella dagen. Samt-
liga elever i berdrda klasser som var narvarande deltog i undersokningen. Min uppfattning &ar
att bortfallet inte har paverkat resultatet i studien namnvart.

Analys

Trost (2008) beskriver forskningsprocessen i tre steg dér varje steg kan vara antingen kvalita-
tivt eller kvantitativt. De tre stegen &r datainsamling, analys/bearbetning samt tolkning. Att
genomfdra en undersokning med kvalitativ ansats innebar darfor att vissa delmoment i forsk-
ningsprocessen aven kan vara av kvantitativ art.

Datainsamlingen skedde genom tva olika enkéter. Den enkét som lamnades till lararna var
ostrukturerad med Oppna fragor, medan enkaten till eleverna var strukturerad och bestod till
storsta delen av fasta svarsalternativ, men med mdjlighet att skriva in egna kommentarer till
svaren. Da avsikten var att jamfora och forsoka urskilja kategorier i svaren, bearbetades och
tolkades lararenkaten kvalitativt, men i vissa fall, om svaren skulle klarlagga omfattningen,
tolkades dessa kvantitativt. Elevenkaten daremot, med fasta svarsalternativ, bearbetades och
tolkades kvantitativt, men kunde tolkas kvalitativt om svaren visade pd monster. Bada enkat-
undersokningarna var standardiserade, vilket innebar att de tillfragade mottes av fragorna i
samma ordning. Detta var en foljd av att dessa, redan vid utformandet, hade ordnats in under
utvalda temaomraden, vilka var desamma for bada enkaterna.

De elva lararenkaterna méarktes upp och numrerades for att senare kunna identifieras tillsam-
mans med elevenkaterna fran samma skola. Darefter sammanstalldes svaren noggrant i num-
merordning under varje fraga. Da lararnas svar inte var sa omfattande, rymdes varje fragas
svar pa en sida i ett dokument. Elevenkaterna méarktes ocksa upp och de fasta svarsalternati-
ven sammanstélldes och raknades samman under varje fraga, forst skolvis och darefter per
aldersgrupp, ar 5 och ar 9, var for sig. | de fall eleverna skrivit egna kommentarer och svaren
bedémdes kunna tillfora undersokningen nagot, sammanstalldes dven dessa under respektive
fraga i ett separat dokument.

Sammanstallningarna av svaren fran lararenkaterna kopierades och lastes igenom ett flertal
ganger. Vid varje genomlasning noterades tankar och idéer som kunde vara av varde. Patel
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och Davidsson (1994) beskriver hur kvalitativa undersokningar letar efter kategorier och
monster i undersdkningsmaterialet, for att kunna analysera helheter. Efter upprepade genom-
lasningar gjordes en Oversiktlig analys med induktiv ansats, for att undersoka hur det empi-
riska materialet svarade mot syftet och forskningsfragorna. Avsikten var att analysen skulle
visa hur larande kan synliggoras genom slojdprocessen genom att tolka svaren fran saval la-
rare som elever om hur de uppfattade arbetet i slojdprocessen, samt hur larande framjas ge-
nom slojdprocessen. Eftersom fragorna i lararenkéaten var utformade i enlighet med syftet och
forskningsfragorna och inordnade under olika temaomraden, var svaren redan relativt syste-
matiskt ordnade och latta att identifiera under dessa temaomraden. Denna metod visade sig
vara lamplig for de bada forskningsfragor som behandlade hur elever arbetar i slojdprocessen.
Sldjdprocessen fick darmed bilda en huvudkategori, med processens faser som undergrupper.
Den tredje forskningsfragan om hur larandet framjas genom slojdprocessen kravde ett annat
forfaringssatt, da denna fraga inte fanns direkt stalld i enkaten, men genom att arbeta induktivt
med det aterstaende empiriska materialet tillsammans med anteckningarna fran genomlas-
ningarna skapades, i linje med Patel och Davidsson (1994), nya kategorier som sammantagna
tackte in merparten av svaren. Lararsvaren kunde darfor, i ett forsta steg, delas upp i tva grup-
per, Lararnas betydelse samt Motivation och sjalvkansla, vilka efter ytterligare granskning
kunde foras in under en huvudkategori, ndmligen Forutsattningar for larande. Analysen av
lararenkaten resulterade darmed i tva huvudkategorier med undergrupper, utifran vilka under-
sokningens resultat skulle presenteras. Elevernas enkétsvar sammanstalldes efter bearbetning
och inordnades under de ovannamnda skapade kategorierna. Aven elevernas spontana kom-
mentarer sammanstalldes under varje fraga. Darmed fanns svar fran saval larare som elever i
flertalet fragor under varje kategori och svaren kunde tolkas och stallas mot varandra.

De olika kategorierna bildades féljaktligen med utgangspunkt i svaren fran enkéaterna, men
ocksa av min egen forforstaelse och erfarenhet av den studerade verksamheten. Saval Johans-
son (2002) som Hasselskog (2010) har utfort kategorisering intuitivt, baserad pa egen kanne-
dom vid analyser av dagboksmaterial, varigenom ett storre djup formodades erhallas (Hassel-
skog 2010). Analysarbetet har inte strikt foljt ndgon analysmetod. Det induktiva arbetssattet ar
emellertid inspirerat av Grounded Theory, som enligt Bryman (2004) &r en vanlig metod for
analys av kvalitativa data, dar de data som samlats in analyseras pa ett metodiskt satt under
forskningsprocessens gang. Studiens omfattning innebar dock att analysprocessen blev Kkort,
varfor metoden inte ar genomford i sin helhet. | nasta kapitel presenteras resultatet fran ana-
lysen av de bada enkaterna.

Etik

I undersékningar som berér ménniskor kravs att vissa etiska principer efterfoljs for att skydda
studiens deltagare. Samtliga deltagare, saval larare som elever, informerades om att deras del-
tagande var frivilligt. Eleverna svarade anonymt, utan vare sig namn, nummer eller annan
majlighet att identifiera dem. Lararna svarade inte anonymt, men konfidentiellt vilket innebar
att jag vet vem som lamnat uppgifterna och kan darmed jamfora deras svar med deras elevers
svar. Ldrarnas namn eller deras svar redovisades daremot inte och det &r inte av intresse for
studien att veta vem som svarat vad. Inte heller redovisades vilka skolor som deltog i studien.

Denna undersokning foljer etikregler framtagna av CODEX i samarbete med svenska Veten-
skapsradet som bygger pa Etikprovningslagen, Lag (2003:460) om etikprovning av forskning
som avser manniskor, med dndring i lagen 2008 (CODEX, 2010). Andringen innebar att
forskning inom ramen for hogskoleuthildning pa avancerad niva undantas fran kravet pa etik-
provning. Eftersom undersokningen inryms inom denna ram och deltagarnas personnummer
helt uteslutes samt att enkéterna var av den utformningen att de inte bedémdes innebara risk
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for att skada informanterna, behdvde utéver gangse etiska regler inte nagon ytterligare etisk
prévning ske.
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5. Resultat

| foregaende kapitel redovisades hur det empiriska materialet bearbetats samt hur olika kate-
gorier skapades i analysen. Materialet bestod av de enkéter som elva larare fran sex olika sko-
lor samt deras elever i ar 5 och i ar 9, sammanlagt 181 stycken, har besvarat. Detta kapitel
innehaller resultatet av bearbetningen och presenteras under de kategorier som framkom. Tva
huvudkategorier med undergrupper kunde utkristalliseras, SlI6jdprocessen och Forutsattning-
ar for larande. Varje huvudkategori delades in i undergrupper vilka introduceras langre fram i
detta kapitel under sin huvudkategori.

En kort information om ldrare och elever inleder kapitlet, varefter resultatet av undersokning-
en presenteras med de sammanvévda svaren pa enkéatfragorna fran bade larare och elever un-
der huvudkategorierna. Nagra enskilda enkatsvar redovisas som citat for att fortydliga presen-
tationen. Elevcitaten bygger pa elevernas spontana reflektioner och har inte tillkommit som en
foljd av nagra stéllda fragor. Eftersom sl6jd ar ett amne har i princip inte ndgon atskillnad
gjorts i enkatsvaren mellan textil- och tra- och metallsléjdslarare, utan de har behandlats som
en grupp, lararna. Av etiska skél redovisas lararnas svar endast tillsammans med de nummer,
1-11, som de fick infor analysen. Textillararna har udda nummer och tré- och metallslojdsla-
rarna har jamna nummer. Elevernas svar har hanterats utan hansyn tagen till om det &r en
flicka eller pojke eller vilken “’slgjdart” de har haft mest av pa hogstadiet. Elevsvaren har sam-
lats i tva aldersgrupper, elever i ar 5, ocksa benamnda som yngre elever och elever i ar 9,
aven bendmnda som aldre elever.

Nedan visas, i tabellform, lararnas alder och antal arbetade ar (Tabell 1 och Tabell 2) samt
ocksa hur eleverna ar fordelade pa de olika skolorna (Tabell 3). Tabell 4 visar pa vilken skola
respektive larare tjanstgor.

Tabell 1. Lararnas alder

Alder 20-24 25-34 35-44 45-54 55-65
Tx-larare 0 1 1 2 2
Tm-larare 0 1 0 4 0
Summa 0 2 1 6 2

Tx = Textillérare
Tm = Tré- och metallsléjdslérare

Av Tabell 1 framgar att lararnas alder ar relativt hog, atta larare ar 6ver 45 ar.

Tabell 2. Arbetade ar

Ar 0-4 5-9 10-14 15-19 20-24 25-29 30-34 35-39
Tx-larare 1 0 2 0 0 1 0 2
Tm-larare 0 2 0 1 1 0 1 0
Summa 1 2 2 1 1 1 1 2

Tx = Textilldrare
Tm = Tré- och metallsiéjdslérare
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Antalet undervisningsar som lararna har arbetat ar hogt (Tabell 2). Fyra av lararna har under-
visat i mer an 25 ar. Samtliga larares tjanstgoringsgrad uppgar till 100 %, merparten som
slojdlarare vid endast en skolenhet. En larare, daremot, tjanstgor pa tre skolor, en annan pa tva
och tva larare undervisar forutom i sl6jd ocksa i andra amnen. Alla larare &r behoriga sl6jdla-
rare utom en som &r utbildad hemsldjdskonsulent, men har arbetat som larare i tr4- och me-
tallslojd i flera ar.

Tabell 3. Eleverna

Skola 1 2 3 4 5 6 Summa
Eleveriar5 24 0 21 0 28 22 95
Eleveriar9 0 21 0 25 21 19 86
Summa 24 21 21 25 49 41 181

Tabell 3 visar antal elever som deltog i undersékningen samt hur de ar fordelade pa olika sko-
lor, 1-6. Tva skolor (nr 1 och nr 3) har bara yngre elever, tva skolor (nr 2 och nr 4) har bara
aldre elever och pa de resterande tva skolorna (nr 5 och nr 6) gar bade yngre och éldre elever.
Sammanlagt deltog 181 elever i undersékningen.

Tabell 4. Lararnas tjanstgoring

Skola 1 2 3 4 5 6
Tx-larare 1 3 5 7 9 11
Tm-larare 2 4 6 8 10

Tabell 4 visar hur lararna (1-11) tjanstgor pa de olika skolorna.

Slojdprocessen

Detta avsnitt innehaller resultatet fran analysens ena huvudkategori, Sléjdprocessen, med un-
dergrupperna idé, planering, genomférande och vérdering. Avsnittet inleds med nagra fragor
om lararnas syn pa sl6jdprocessen.

Pé fragan vad slojdprocessen innebér for dig”, visar svaren fran ldrarna att de kénner till be-
greppet slojdprocessen, men att de har uppfattat processens innebord pa olika sétt. | enkatsva-
ren presenteras helt skilda infallsvinklar:

Att ha en idé, skiss, valja material, genomfdra och vardera. (larare 5)

Viktigt att ha ett logiskt tdnkande. Planera, genomfora, avsluta, slutfora ett arbete — produkt. (larare 9)
Dér ligger sjalva karnan — resultatet & mindre viktigt. Den mentala och fysiska aspekten &r storst.

(larare 4)

Férut gjorde alla elever samma sak i bestdmd ordning. Numera bérjar de med en gemensam teknik som
de utformar efter egna behov och intressen. Sedan ar det fritt att vélja arbeten ur bécker och parmar mm.
(larare 1)
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En annan fraga géllde lararnas tolkning av sl6jdprocessen — som mal, amnesinnehall eller en
metod. De flesta larare i studien beskriver att de uppfattar sléjdprocessen som en metod att
lara. De uttrycker detta pa olika satt:

En process som ar viktig for att f& en rod trad genom arbetet och vilka val, forandringar och lardomar
man gjort. (larare 10)
En metod som underlattar och skapar trygghet. (larare 7)

En metod for eleverna att na sitt inre — bygga sjalvkénsla och utveckla sitt sinne for form. (larare 4)

Lararna uppger ocksa att de, under senare ar, har férandrat sitt arbetssatt till en mer tydlig och
processinriktad verksamhet. De anser ocksa att sl6jdprocessens faser idé och planering, har
fatt stérre utrymme i undervisningen och medfor att eleverna skissar, resonerar och planerar
innan de paborjar genomférandet:

Tidigare foremalsinriktad. Nu ser jag processen. (ldrare 4)
Jag har alltid arbetat utifran sl6jdprocessen. Ar nu béttre pa skiss och planering. (larare 11)

Tidigare har beskrivits att processer kan uppfattas som saval linjara som véxelverkande. Pa
fragan hur lararna tolkar sl6jdprocessen, svarar merparten att eleverna arbetar vaxelvis mellan
de olika faserna. En larare menar att eleverna bor reflektera dven i planeringsfasen innan de
gar vidare, medan en annan podngterar “malet, hur tar jag mig dit?” Figur 1 visar hur ytterli-
gare en annan larare tanker sig arbetet i sléjdprocessen och illustrerar sin tolkning sa har:

Virdering

Skiss

Arbete Planering

Figur 1. (larare 2)

Av figuren framgar att lararen tanker sig att eleverna arbetar vaxelvis i sléjdprocessen i fem
faser, dar idé och skiss har skilts at. Lararen har dock inte kommenterat sin tolkning ytterli-
gare, utan figuren &r svaret.

Léararnas svar om slgjdprocessen kan sammanfattas med att samtliga larare anser sig ha vet-
skap om begreppet slojdprocessen. De har dven en likartad tolkning av sléjdprocessen som
metod. Daremot visar svaren att lararna har uppfattat inneborden pa olika satt, varfor de har
olika infallsvinklar vad géller arbetsséttet. Flera av dem beskriver att de har forandrat sitt ar-
betssatt till att fokusera mer pa processen. Nagra larare visar genom sina svar att de uppfattar
att eleverna arbetar vaxelverkande i och mellan de olika faserna.

Idéfasen

Samtliga larare tillampar, av svaren att doma, likartade tillvagagangssétt for att tala om for
eleverna vad de ska gora. De flesta lararna presenterar obligatoriska arbetsomraden som foku-
serar pa exempelvis teknik, material, ett redskap eller en maskin. Eleverna inspireras ocksa att
komma med egna idéer om utformningen av nagon lamplig produkt. Inspirationen sker genom
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att eleverna tittar pa fardiga arbeten, till exempel tidigare elevarbeten, i tidningar, i bécker och
i samtal med kamrater samt med hjalp av dator. Tva elever i ar 5 skriver:

Ibland tanker jag pa allt som &r inne i mig (minnen) och sa far jag plotsligt en idé. (elev i ar 5)
Manga idéer vet jag inte var dom kommer ifran. (elev i ar 5)

Uppfattningen om hur eleverna far inspiration till sina arbeten &r i princip lika bland elever
och larare. En larare menar, att i de lagre aldrarna kommer inspirationen fran larare och kam-
rater, medan det i de hogre aldrarna ar egna behov och intressen som styr. Detta visar ocksa
elevenkaten. Daremot skiljer sig uppfattningen om hur eleverna presenterar sina ideer for lara-
ren. Elevenkaten visar att eleverna berattar om sina idéer for lararen medan lararnas mening &r
att elevernas presentation sker genom att skissa.

Bade lararenkaten och elevenkaten visar att uppfattningen om elevernas mojligheter att “ar-
beta fritt” varierar fran “mycket stor” till ”ganska liten utstrackning” enligt ldrarna och fran
“alltid” till ”en géng varje termin” enligt eleverna. Frdgan har tydligen engagerat minga ele-
ver och manga har férutom att kryssa i ett svarsalternativ skrivit en egen forklaring eller for-
tydligande. Nagra av eleverna i ar 5 pa en skola (nr 3) beskriver mojligheten att arbeta fritt”
pa foljande vis:

Vi har ménga saker vi ska klara av den har terminen. Och nar man &r klar sd far man gora vad man vill.
(elev i ar 5)

Har typ aldrig fatt jobbat fritt. Det ar daligt. Vi borde f& jobba fritt typ var tredje gang. (elev i ar 5)

Nar man har gjort klart sina mal for 5:an. (elev i ar 5)

Nastan aldrig for forst maste man ha lart sig sticka och sy blockhusruta m.m. men sen far man jobba fritt.
(elevi ar 5)

Nastan alltid. (elev i ar 5)

Deras slojdlarare svarar pa samma fraga:

Inom varje arbetsomrade finns val: farg, form och material. Efter det obligatoriska finns fria val.
(larare 5)
I ganska liten utstrackning. (larare 6)

Elever i ar 9 pa en annan skola (nr 2) beskriver sin uppfattning i fragan sa har:

Vi har ett antal saker alla ska hinna gdra under en arskurs och vi far ”jobba fritt” med de sakerna. Far man
tid Gver ar det valfritt. (elev i ar 9)

Vi far bestamda saker att g6ra, men hur vi gor det ar fritt. (elev i ar 9)

Arbetsuppgifterna ar sa pass fria att det blir eget arbete. (elev i ar 9)

Jag har aldrig jobbat fritt, men jag har ju bestamt monstret sjalv. (elev i ar 9)

Deras slojdlarare har svarat:

Arbetar fritt gor 9:or helt och hallet. For 8:or finns former, men de kan gora egna val ocksa. (larare 4)
I mycket stor utstrackning. (larare 3)

Av ovanstaende citat framgar att larargruppens och elevernas uppfattningar i fragan om att
arbeta fritt” inte alltid korrelerar med varandra, inte ens pa samma skola.

Sammanfattningsvis kan man konstatera att elevernas arbete under idéfasen uppfattas pa likar-
tat satt av saval larare som elever. Svaren éverensstimmer hos de bada tillfrdgade grupperna
vad géller arbetsomraden och inspiration. Lararna presenterar ett antal obligatoriska uppgifter
varvid eleverna darefter bestammer utformningen. Yngre elever far hjalp med inspirationen,
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medan de &ldre eleverna har egna idéer om utférandet av uppgiften. I vilken utstrackning ele-
verna valjer uppgifter helt pa egen hand ar svart att ssmmanfatta da uppfattningarna gar isar
mellan larare och elever, vilket kan bero pa att innebdrden av begreppet “att arbeta fritt” tol-
kats pa olika satt. Det ar ocksa osakert huruvida idéerna dokumenteras eller inte.

Planeringsfasen

Nar eleverna arbetar i planeringsfasen ar, enligt enkaten, utseendet pa det fardiga arbetet allra
viktigast, men ocksa produktens funktion och material har hég prioritet. Nagra av de aldre
eleverna anser att miljopaverkan har storst betydelse vid planeringen. Bland de yngre eleverna
har inte ndgon namnt miljopaverkan i forsta hand, men en av dem som prioriterat produktens
funktion kommenterar sitt stallningstagande pa foljande satt:

Det kanske ar viktigare med miljon men det ar inte sa att jag tanker pa det varenda gang. (elev i ar 5)

Vad géller planering anser de yngre att de planerar tillsammans med lararen, medan de &ldre
menar att de planerar sjalva genom att véalja modell och material.

Téanker pa nagot kul och sen gor jag det om det gar. (elev i ar 5)

Jag gor s& mycket jag kan sjalv och sen visar jag det for lararen som kanske gor lite andringar for att det
kan vara for svart. (elev i ar 9)

Jag planerar sjalv och jobbar sedan sa jag blir ndjd med resultatet. (elev i ar 9)

Lararna beskriver att eleverna under planeringsfasen arbetar med mattagning, materialval,
ritningar och monster samt att de samrader med saval larare som kamrater.

Eleven gor en egen méttsatt ritning av sin idé. (larare 8)
Eleverna pratar, tittar, lyssnar for att bestdmma fortsattningen. (larare 9)

En larare skriver att eleverna redan vid planeringen uppmanas att tanka pa hur de ska ta sig till
“malet”. En annan menar att eleverna for att kunna planera vidare bor reflektera over utfort
arbete.

En sammanfattning av svaren avseende planeringsfasen visar att saval larare som elever arbe-
tar for att elevernas planeringar och darmed &aven deras fardiga slojdféremal ska bli enligt
elevernas onskemal. Detta planeringsarbete sker i kommunikation och samrad. De é&ldre ele-
verna anser att de planerar pa egen hand i storre utstrackning an de yngre. Nagra av lararna
skriver att eleverna bor se framat samt reflektera dver sitt arbete nar de gor sina planeringar.
Om och hur dessa planeringar dokumenteras framgar inte.

Genomforandefasen

Lararenkéten visar att ndr ett arbetsmoment ska presenteras sker detta forst genom muntlig
genomgang, i grupp eller enskilt. Textillararna skriver att eleverna darefter arbetar utifran
bade muntliga och skriftliga instruktioner, medan tra- och metallslojdslararna uppger att deras
elever foretradesvis arbetar efter muntliga instruktioner. Har Gverensstimmer inte ldrarnas
uppfattning med elevernas da flertalet elever menar att de i forsta hand fragar lararen hur de
ska arbeta med ett slojdarbete. En av de yngre eleverna lamnar foljande kommentar:

Han brukar visa hur man ska gora for alla, men sen fragar jag lararen da och da. (elev i ar 5)

Manga av de aldre eleverna svarar emellertid att de i forsta hand foljer arbetsbeskrivningar
nar de arbetar. En elev i ar 9 skriver dock:
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Jag experimenterar ofta, vilket oftast fungerar. (elev i ar 9)

| arbetet med sl6jdprodukten svarar de flesta av de aldre eleverna att de foredrar att lara sig
mer om, samt att experimentera och utveckla en teknik de redan k&nner till, medan den Gver-
véagande delen av eleverna i ar 5 skriver att de helst vill lara sig nya tekniker. Lararna belyser
svarigheten med att hinna hjélpa alla elever och av elevenkaten framgar att i vantan pa hjalp
fran lararen, pratar eleverna med kamrater, eller funderar pa problemet ytterligare en gang.
Nagra tittar hur andra har gjort, andra sitter bara stilla och véntar pa sin tur. Flera elever pape-
kar att vantan ofta blir lang och att de for det mesta soker upp lararen istéllet for att sitta och
vanta. Lararna skriver att de pa olika satt forsoker individualisera och anpassa undervisningen
efter elevens formaga och intresse. En ldrare framhaller ”Alla kan och ska lyckas efter sin
formaga”. Detta sker genom att forenkla, byta teknik, uppmuntra dem som vill och stétta dem
som har svart. Eleverna skriver att de far lara sig mycket och att de kanner sig duktiga och far
mer sjalvfortroende nar de arbetar i slojden.

Sammanfattningsvis visar enkaterna att kommunikationen mellan l&rare och elev &r stor nar
eleverna arbetar med sina slojdféremal. Lararna individualiserar undervisningen genom att
sporra och erbjuda olika slags instruktioner. Eleverna trivs och kénner att de utvecklar sin
sjalvkansla. Nagra elever vagar experimentera och préva sig fram, medan andra behdver hjalp
infor varje nytt moment. Den gemensamma uppfattningen &r att behovet av hjélp ar stort och
att elevernas vantan kan bli lang. Trots detta visar svaren att saval larare som elever ar positivt
installda till elevernas arbete i genomforandefasen. Det gar daremot inte att utldsa om nagon
dokumentation sker.

Varderingsfasen

Pa fragorna i lararenkaten om hur eleverna utvarderar och redovisar sina arbeten, respektive
sin arbetsinsats, har mer an halften av lararna i sina svar inte gjort nagon atskillnad, utan har
lamnat samma svar pa bada. Nagra av dem som har sarskiljt fragorna svarar, att eleverna var-
derar sin arbetsinsats genom att de:

Gor en sjalvvardering for lararen eller infor gruppen. (larare 3)

Berattar vad som var latt och svart. (larare 5)

Forhoppningsvis utvérderar sin arbetsinsats under arbetets gang, men annars infor redovisningen.
(larare 6)

Eleverna redovisar, enligt lararenkédten, mestadels sina arbeten infor den egna sldjdgruppen,
men ocksa enskilt infor lararen, saval muntligt som i skriftlig form. Elevernas svar dverens-
stammer emellertid inte med lararnas da de &ldre eleverna och halften av eleverna i ar 5 upp-
ger att de inte redovisar alls, utan att de bara tar hem sina arbeten. Den andra hélften av ele-
verna i ar 5 menar dock att de skriver en utvardering eller visar gruppen. Deras uppfattning
om vad de lar sig genom att redovisa ar att prata infor en grupp, men ocksa att upptacka hur
mycket de har lart sig. En elev skriver att:

Jag far mer sjalvkansla och man blir glad nir man lyckas. (elev i &r 5)

Hur eleverna dokumenterar sker pa olika satt enligt lararna, exempelvis genom att eleverna
efter avslutat arbete skriver i en parm eller gor en kort skriftlig redovisning pa annat satt. Pa
en skola far eleverna fylla i en utvarderingsblankett. Elevernas asikt om att dokumentera
overensstammer inte med lararnas uppfattning. Flertalet elever svarar att de aldrig skriver
loggbok eller dagbok utan att de bara jobbar med slojdarbetet pa slojden. Infor utvecklings-
samtal och bedémning av en elev skriver lararna att de dokumenterar elevens arbete och ar-
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betsprocess genom att fora dagbok, eller pa annat sétt gora anteckningar om elevens arbetsin-
sats och slutresultat, ibland i kombination med ett fotografi pa det fardiga slojdforemalet. |
flera fall gors eleven delaktig vid beddmningen genom diskussion med l&raren efter att varje
arbete ar slutfort. De yngre eleverna anser att de far besked om sin situation och vad de bor
tanka pa fortsattningsvis i samband med utvecklingssamtalet, medan de dldre menar att de
diskuterar den fragan kontinuerligt med sin larare. En av ldrarna menar att det ar viktigt att
eleverna ar medvetna om vad som kravs redan fran planeringsstadiet. En annan larare tar upp
mojligheten for eleven att andra eller utveckla sitt arbete ytterligare for att na ett battre slutre-
sultat och hogre betyg och skriver:

Processen &r inte slut for att arbetet blev klart forsta gangen. Jag tycker man ska ha majlighet att forandra
och forbattra for att nd hogre mal. (larare 11)

Tva larare, liksom deras elever, svarar att de anvander sig av matriser med kriterier pa olika
formagor som kan utvecklas i sléjdamnet som forberedelse till utvecklingssamtal.

Sammantaget visar svaren fran enkaterna att varderingsfasen ar den fas dar asikterna om ele-
vernas arbetsprocess skiljer sig mest at mellan larare och elever. Detta galler speciellt uppfatt-
ningen om hur eleverna redovisar och dokumenterar. Lararna menar att eleverna redovisar
sina arbeten pa nagot satt, muntligt eller skriftligt, kort eller mer omfattande. De skriver ocksa
att eleverna dokumenterar efter avslutat arbete. De flesta elever, i synnerhet de &ldre, uppger
daremot att de tar hem sina arbeten utan varken redovisning eller dokumentation. Lérare och
elever ar emellertid ense om elevernas delaktighet vid utvecklingssamtal och bedémning infor
vilka de flesta av lararna har dokumenterat elevernas arbeten och arbetsinsats. Har kan man
konstatera att det ar oklart huruvida eleverna dokumenterar eller & medvetna om att de do-
kumenterar for att kunna félja sin utveckling och sitt larande.

Forutsattningar for larande

| analysen av svaren fran enkaterna skapades den andra huvudkategorin, Forutséttningar for
larande, dér svaren fran enkéaterna sorterats i tva undergrupper, Lararens betydelse samt Moti-
vation och sjalvkansla.

Lararens betydelse

Elevenkaten visar att lararen har stor betydelse for elevernas larande. Pa fragan hur eleven lar
sig bast i slojden, svarar bada aldersgrupperna med stor dominans genom att markera enka-
tens alternativ ”Nar lararen visar mig”. Av sédvil elevenkiten som ldrarenkdten framgar, att
under arbetets gang samrader elever och larare om idéer och planering och om hur man gor,
for att kunna anpassa ideerna genom hela processen.

Lararna sjalva papekar att deras formaga att inspirera och fanga upp eleverna ar betydelsefull
for elevernas larande. Dessutom att vara engagerade och ha ambitionen att se till att eleverna
lyckas genom att observera och ta tillvara deras forutsattningar. En larare framhaller betydel-
sen av att méta barnen, att vara lyhord och forstaende for alla barns sarskilda behov. En annan
larare betonar mojligheten att ”pusha”, engagera och utmana. Forutom detta vill en av sléjdla-
rarna understryka vikten av tydlighet och struktur och skriver:

Jag var ambitidsare forr, men har blivit tydligare och battre med aren. (larare 6)

32



| nagra kommentarer i enkaten har ett antal elever formulerat sin uppfattning om sina slojdla-
rare:

Vara slojdlarare ar bast. (elev i ar 5)
Vi har bra slojdlarare. (elev i ar 5)
Trevliga slojdlarare ar ett plus. (elev i ar 9)

Flera svar fran lararna i enkaten patalar problem som beror bade larare och elever, namligen
stora slojdgrupper och den omfattande genomstrémning av elever som kommer till sljden
under ett par lektionstimmar per vecka. Oftast undervisar sléjdlarare majoriteten av skolans
elever. En larare uppger att slojdlarare vanligtvis traffar c:a 200 elever varje vecka vilket &r en
stor pafrestning. Andra larare pekar pa svarigheter att hinna med alla elever:

Under lektionerna ar det full fart. Stort tryck pa mig som larare. (larare 3)
Stor belastning (stora stokiga grupper). Elever med sérskilda behov verkar ¢ka. (larare 5)

Det forekommer dven att lararna undervisar elevgrupper fran andra skolor. | nagra fall &r lara-
rens tjanstgoring forlagd till tva, eller flera skolor, vilket innebéar samarbete med manga ar-
betslag varje vecka samt mycket arbete och ansvar for flera institutioner. Arbetet blir tungt
och medfor en kansla av otillracklighet. Nagra larare tar upp andamalsenliga lokaler och bra
material som betydelsefullt for larande. En elev har kommenterat det sa har:

Skolan behdver battra pa utbudet av t.ex. tyger. Det gor att kreativiteten 6kar. (elev i ar 9)

En ldrare skriver ocksa att ensamhet i &mnet &r ett problem som en foljd av att det ofta ar en
enda sldjdlirare i sin “slojdart” pa skolan och som darfor har sma majligheter att seriost dis-
kutera slojdfragor i arbetslaget. Samverkan mellan olika amnen kan motverka den ensamhet
som ar vanlig hos sléjdlarare. En larare uttrycker detta s har:

Arbetskamraters lust att jobba tematiskt med sl6jd far mej att kanna arbetsgladje (larare 9)

Lararenkaterna visar att samverkan mellan sléjd och andra @mnen férekommer i viss omfatt-
ning, i form av temaveckor eller projekt med inriktning mot historia, matematik, drama, re-
surshushallning och samhallsfragor. Flera elever fran en skola namner spontant, att det arbete
som de dr mest ndjda med ar ett aterbruksprojekt, dar klader syddes om och visades vid en
avslutande modevisning. Initiativet till samverkan ligger emellertid oftast hos sl6jdlararna. En
larare berattar att pd en av skolorna har tid avsatts varje vecka till samverkan med andra am-
nen. P& den skolan samarbetar ocksa traslojden med textilslojden i olika arbetsomraden.
Nagra larare skriver att eleverna ger dem positiv feedback bland annat genom att vara flitiga,
nojda och séager att slojd ar roligt och att de onskar mera slojd. Féljande citat ar exempel pa
detta:

Jag brukar siga att jag har det basta jobbet pé skolan. (larare 9)

Jag far feedback fran eleverna genom att det for det mesta och for de flesta lyser flitens lampa i salen.
(larare 8)

Bade positiva och negativa reaktioner kan ge en kick for att tanka till. (larare 9)

Lérarna visar ocksa pa att slojdamnets status varierar fran skola till skola. Nagra larare pape-
kar:

Hog status. Klassutflykter laggs aldrig pa slojdtid. (larare 5)

Vi har relativt hég status, men den var &nnu hégre innan vi hade hdgstadium. (larare 8)

Man far jobba for att kunna “ta plats”. Kanner att jag jobbat hart for att skapa status. (larare 9)

Jag tror att de flesta lararna ser sl6jden som ett lagstatusamne pa min skola. (larare 10)
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De flesta anser att statusen ar relativt hog eller hog, medan ett fatal av lararna uppger att sloj-
den betraktas som ett lagstatusamne pa deras skolor.

Har kan konstateras att saval lararna som eleverna i undersékningen har en positiv attityd till
slojden. Alla larare, utom en, ar utbildade slojdlarare och de flesta har manga undervisningsar.
Elevenkaten visar att lararen har stor betydelse for elevernas larande liksom ocksa att eleverna
hyser tilltro till sina larare och deras kompetens. Lararnas ansvarskansla och viljan att pa olika
satt mota eleverna sa att de lyckas, liksom att ta hand om ett 6kande antal elever med sar-
skilda behov, staller stora krav pa flexibilitet bade vad galler elevernas arbetsuppgifter och
séttet att undervisa. Dessutom visar analysen att slojdlarararbetet kan vara otillfredsstéllande
da tidsbristen, som en foljd av stora slojdgrupper, gor det svart att hinna med alla elever, lik-
som ocksa ensamheten pa grund av sma majligheter till kollegiala diskussioner och samtal.
Sl6jdens status varierar pa de olika skolorna enligt lararenkaten. Svaren ger en bild av att l&-
rare som undervisar pa skolor med yngre elever bedémer statusen som hdg, medan larare pa
skolor med é&ldre elever uppfattar statusen som lagre. Trots de problem som redovisats
harovan framkommer det med stor tydlighet i bade elev och lararenkat att kommunikationen
och forhallandet mellan larare och elever ar mycket gott, vilket far till foljd att arbetsgladjen
och trivseln &r stor.

Motivation och sjalvkansla

Att skapa forutsattningar for larande innebér att ocksa vécka elevernas intresse samt att moti-
vera dem att utveckla nya formagor. Elevenkaten visar att elevernas huvudsakligaste uppfatt-
ning om vad de lar sig i sl6jden ar att tillverka saker, men ett antal elever svarar ocksa att de
lar sig att tanka kreativt och pahittigt samt att ta ansvar for sitt arbete. Det framgar ocksa att
sattet pa hur eleverna bast vill arbeta, ensamma eller tillsammans med en kamrat, ar olika be-
roende pa alder. Tydligt &r att de aldre foredrar att arbeta ensamma, medan cirka halften av de
yngre vill arbeta tillsammans. En elev i ar 5 kommenterar sitt val lite sjalvkritiskt:

Jag valde att jobba med en kompis fast det kanske blir lite pratigt, men da har man ju kul och da orkar jag
mer. (elev i &r 5)

Eleverna prioriterar de hantverkskunskaper som de far under lektionerna i slojd och ser inte
hela vérdet av slojdundervisningen. Pa fragan om vad eleverna anser sig ha for nytta i framti-
den av att arbeta i sl6jden blir svaren skiftande, alltifran att:

Man lar sig att planera och tanka sjalvstandigt. (elev i ar 5)

Man far rakna ut sjalv hur man ska jobba. (elev i &r 5)

Skota sig sjalv pa egen hand. (elev i ar 9)

I slojd lar man sig att ta ansvar for sitt arbete och att gora det val. (elev i ar 9)

till att:

Det ar alltid bra med kunskaper om man ska laga nd’t eller bygga ihop nd’t fran IKEA. (elev i ar 5)
Man lar sig att designa och mata sjélv. (elev i ar 5)

Kunna lite om hantverk. (elev i ar 9)

Jag och pappa gor en del arbeten med huset sa det har hjalpt. (elev i ar 9)

Emellertid svarar nagra elever ocksa att de i slojden kan bygga upp sin sjalvkansla vilket de
uttrycker som att de far maojlighet att:

Kénna sig duktig och bra och kénna sig stolt. (elev i ar 5)
Fa mer sjalvfortroende. (elev i ar 5)
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Aven lararna papekar i sina enkatsvar att eleverna i sléjden utvecklar sin formaga att starka
sjalvkanslan. Studien visar ocksa att elevernas trivsel ar stor nar de arbetar i slojden, i vissa
fall storre an trivseln i 6vrigt i skolan. De blir ndjda med resultatet, vilket for dem &r den far-
diga produkten och far ocksd mycket stor uppskattning hemma for sina slojdféremal. Nagra
larare papekar foraldrars positiva installning till sina barns sléjdarbeten:

Foraldrar blir forvanade dver vilka fina arbeten eleverna kommer hem med. (larare 3)
Sldjden &r roligare an nar foraldrarna hade sin sldjd. (larare 5)
Intresserade foréldrar ar av betydelse fér elevernas larande. (larare 3)

Foraldrarna far inblick i sléjdamnet vid skolans Oppet hus och i samband med foraldramoten
och utvecklingssamtal. Ldrarna till de yngre eleverna betonar att foraldrar alltid ar valkomna
till slojden. Elevenkaten visar att trivseln i sl6jden ar stor, i manga fall storre dar an i skolan i
ovrigt. Att arbetet i slojden har betydelse och kan tjana som drivkraft till 6vrigt skolarbete &r
foljande tva elevcitat exempel pa:

Sl6jd ar kul och da vill man gérna lara sig mer om nagot &r kul. (elev i ar 5)
Jag far forstaelse hur klader &r uppbyggda och kan 6versatta det i andra sammanhang. (elev i ar 9)

Manga elever har som en avslutande kommentar i enkaten skrivit positivt om sjalva sléjdam-
net:

Sl6jd ar kul. (elev i ar 9)

Jag ar nojd. (elev i ar 9)

SI6jd &r jattekul — man fér ldra sig jattemycket. (elev i ar 5)
Allt i slojden ar valdigt roligt. (elev i 5)

Kommentarerna ar spontant tillkomna av eleverna och ar inte en foljd av nagon fraga.

Av ovanstdende avsnitt framgar att motivationen for sl6jd ar stor bade bland yngre och aldre
elever. Analysen visar emellertid att eleverna inte ser hela nyttan med slgjdundervisningen,
utan mest till hantverkskunskaper. Nagra elever, daremot, anser att de forutom att tillverka
saker lar sig att planera, tanka kreativt och sjalvstandigt. Bade larare och elever uttrycker i
sina enkatsvar att i sléjden utvecklar eleverna sin sjalvkénsla. De blir néjda med sina resultat
och deras slojdforemal far mycket uppskattning hemma. Det framgar ocksa av analysen att
trivseln och arbetsgladjen har betydelse for elevernas motivation och larande.

En av frdgorna i lararenkaten — hur larandet i slojd presenteras for elever och foraldrar — var,
av allt att doma, otydlig eller svar att svara pa, eftersom nagra av informanterna inte svarat
alls och andra inte svarat pa den stillda fragan. De har tolkat fragan “vid vilket tillfalle” och
inte ”p4 vilket sitt”. Aven pa frigan om hur lirarna konkretiserar strivansmalen for eleverna
har nagra larare undvikit att svara medan andra har svarat sa knapphandigt att nagon tydlig
redovisning av svaren inte ar mojlig. Vad som framgar ar dock att lararna tar upp fragan med
eleverna, men inte pa vilket satt de konkretiserar, dvs. tydliggor den.

Sammanfattande kommentarer

Nedan féljer en kort sasmmanfattning av undersokningens resultat utifran uppsatsens tre forsk-
ningsfragor’. | kapitel 6 diskuteras dessa resultat mer utforligt.

® Se Syfte och forskningsfragor, kapitel 1
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Lararna beskriver att eleverna i idéfasen arbetar med att skissa och bestdmma funktion och
utformning av sina idéer utifran de ramar lararna satt upp for elevernas arbetsuppgifter. Vi-
dare menar lararna att de yngre eleverna planerar sitt fortsatta arbete i samrad med lararen,
medan de aldre planerar sjalva eller tillsammans med en kamrat. Nagra larare skriver att de
uppmanar eleverna att blicka framat, en annan att eleverna bor reflektera éver sina val for att
kunna planera vidare. Nar eleverna arbetar i genomforandefasen sker detta, berattar lararna,
genom att eleverna arbetar efter saval muntliga som skriftliga instruktioner och arbetsheskriv-
ningar. Vid behov av hjalp vantar de helst pa hjalp fran lararna i stallet for att fundera pa pro-
blemet en gang till. Lararna papekar att de har svart att hinna med alla elever och att vantan pa
hjalp kan bli lang for eleverna. Eleverna redovisar sitt arbete, enligt lararna, i nagon form,
muntligt eller skriftligt samt dokumenterar pa olika sétt, alltifran att fylla i en utvarderings-
blankett eller skriva in i en parm, till att géra korta skriftliga redovisningar. Infor utvecklings-
samtal och beddmning dokumenterar lararna, genom anteckningar, elevernas arbeten och ar-
betsinsats. | de flesta fall &r dven eleverna delaktiga.

Elevernas beskrivning av hur de arbetar i sléjdprocessen dverensstdammer i stort med lararnas
beskrivning i de flesta fragor. Den skiljer sig emellertid i nagra avseenden. Eleverna svarar att
de presenterar sina idéer muntligt for lararen och inte genom att skissa. Tolkningen av be-
greppet “att arbeta fritt” visar ocksd pa skillnader. Elevernas svar pa hur de arbetar i plane-
ringsfasen visar att de prioriterar produktens utseende och funktion, samt att de samrader med
lararen eller planerar sjalva. Nagra av de &ldre eleverna anser att de arbetar efter beskrivningar
i genomférandefasen, men de flesta eleverna menar att de i forsta hand fragar lararen om hur
de ska arbeta, eller tittar hur ndgon annan har gjort. Det forekommer ocksa att eleverna expe-
rimenterar sig fram. Nar slojdprodukten &r fardig pastar de aldre eleverna att de tar hem sina
arbeten utan redovisning, medan halften av de yngre eleverna uppger att nagon form, skriftlig
eller muntlig, av redovisning sker. Pa fragan om hur eleverna dokumenterar svarar dessa att
de aldrig skriver i loggbok eller dagbok, utan de tar bara hem sitt fardiga slojdféremal. Infor
utvecklingssamtal och bedémning visar elevernas enkatsvar pa samstammighet med lararnas
svar om elevernas delaktighet.

Hur larandet framjas for eleverna genom sléjdprocessen gar att uttolka ur enkétsvaren. Saval
elever som larare har papekat att lararna har en betydelsefull roll for elevernas larande. Pre-
sentationen av ldrarna visar att alla utom en ar utbildade sl6jdlarare och de flesta har mangarig
erfarenhet av slojdundervisning. Av lararnas svar pa enkaten framgar att de har en positiv
instélIning till sitt arbete och sina elever och de understryker betydelsen av att inspirera, enga-
gera och se till att eleverna lyckas. Dessutom att vara lyhorda och forstaende for elever med
sarskilda behov. Lararna menar att trivseln och arbetsgladjen &r stor, bland annat pa grund av
elevernas positiva attityd. Mycket av elevernas arbete sker i samrad med lararna varvid kom-
munikationen elever och larare emellan ar god. Enligt saval lararna som eleverna utvecklar
eleverna sin sjalvkansla och blir motiverade genom arbetet i slojdprocessen. De blir ocksa
nojda och far mycken uppskattning hemma for sina sléjdarbeten. Férutom detta menar de att
de l&r sig att planera, tdnka kreativt och arbeta sjalvstandigt. De ser emellertid inte hela den
tankta nyttan av slojdundervisningen utan mest till hantverkskunskaper och sin produkt.
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6. Diskussion och slutsatser

| det hédr avslutande kapitlet ssmmanfattas och diskuteras studiens resultat i relation till syfte
och forskningsfragor, tidigare forskning, samt till min egen erfarenhet som textillarare. Dis-
kussionen presenteras under tva rubriker som kan harledas till uppsatsens forskningsfragor:
Arbetet i slojdprocessen samt Hur larandet framjas genom sléjdprocessen. Déarefter fokuseras
hur larandet synliggors i sléjdprocessen, utifran studiens syfte. Slutligen ges nagra avslutande
kommentarer och forslag till vidare forskning. Kapitlet inleds med metoddiskussion, det vill
séga en reflektion dver undersokningen och dess giltighet.

Metoddiskussion

Studiens empiriska material insamlades, som beskrevs i metodkapitlet, med hjalp av enkater
till larare och elever fran sex skolor i fyra olika kommuner sdder om Stockholm. Att valet foll
pa enkater beror pa att de ar tidseffektiva vid insamlandet av empiri, eftersom fler informanter
kan horas pa samma tid som en. Darvid erhélls svar fran 181 elever och elva larare pa kort tid.
Genom att fraga bade larare och deras elever var avsikten att fa en bild av hur larare och ele-
ver uppfattar elevernas arbete i sléjdprocessen. Ett annat satt hade varit att lararna intervjuats
och eleverna svarat pa enkater med éppna fragor, vilket troligtvis hade gett mer utforliga svar.
Detta tillat inte de tidsramar som var givna. Amnet ar intressant och studien kan ses som en
forstudie till en storre undersokning i framtiden.

Hur saker studiens tillforlitlighet &r beror pa matinstrumentets kvalitet och utformning. Frage-
formularen i undersokningen var 6verblickbara och fragorna i de bada enkaterna var samman-
stallda i olika teman for att vara tydliga och latta att besvara. Studiens 6ppna fragor i lararen-
katen var formulerade pa sadant satt att de skulle kunna ge utforliga svar, vilket ocksa skett i
vissa fragor. Dock finns internt bortfall i nagon enstaka fraga. Har kan jag se en svaghet med
enkatundersokningar och en fordel med att anvanda sig av intervju som metod. Stukéat (2005)
menar att Oppna fragor i enkater kan medfora korta intetségande svar och att det vid intervjuer
ar lattare att avkrava svar pa alla fragor. Vid analysen av svaren visade det sig emellanat vara
svart att fa en fullstandig bild av en berord fraga. Lararna svarade ofta kortfattat med en me-
ning, och denna var inte alltid sa fyllig och kunde darmed inte ge en helt rattvisande bild av
resultatet.

Elevenkatens fragor var konstruerade med fasta svarsalternativ for att vara latta att besvara,
vilket emellertid ocksa gav en begransning av svarens innehall, da den som svarar forvantas
hitta ett svarsalternativ som passar. Ejlertsson (2005) menar att mgjligheterna att tolka svaren
endast kan komma sa langt som svarsalternativen medger. Elevenkaten hade efter varje fraga
utrymme for elevens egna kommentarer. Ejlertsson papekar ocksa att en svaghet kan vara att
bara nagra fa av de tillfragade utnyttjar detta. De som var positiva till undersékningen verkar
emellertid ha anvant sig av denna mojlighet, varfor elevkommentarerna ibland kan tyckas
alltfor positiva. Min tolkning &r att de som bara ville fa det hela undanstokat avstod fran egna
kommentarer. Det var emellertid dverraskande att sa manga elever ville skriva egna kommen-
tarer.

Aven om en enkatundersokning medfér att alla som fyller i enkaten far samma fragor och
mojlighet att besvara fragorna, ar inte situationen och forhallandena lika for alla. En reliabili-
tetsbrist kan vara dagsformen hos informanterna, en omstandighet som ar svar att gora nagot
at. Andra brister sdsom yttre storningar, vilka kan vara svara att kanna till pa forhand, forsokte
jag undanrdja genom att bland annat forbereda lokalerna med sittplatser och pennor. Enkatun-
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ders6kningen genomfordes dessutom alldeles efter en rast for att eleverna inte skulle uppleva
stress. Lararna fick av samma anledning mojlighet att svara vid ett senare tillfalle och posta
enkaten. En felkélla som kan foreligga ar sanningshalten hos de svar man far. Stukat (2005)
menar att informanterna kan vilja framhava eller délja nagot i sina svar. Med tanke pa den
positiva instélining informanterna hade till min studie och det fértroende jag har for dem kan
denna felkalla betraktas som reducerad.

| kvalitativ forskning kan fragan om studiens validitet, giltighet, vara komplicerad. For att fa
klarhet i om fragorna ger svar pa det som avses anser Trost (2007) det vara battre att tala om
trovardighet i stéllet for giltighet. | min stravan att vara serios granskade jag enkaternas fragor
kritiskt saval ensam som tillsammans med tva kolleger, en at gangen. Trots detta feltolkade
flera larare tva av fragorna. Om det beror pa fragornas formulering eller om de var svara att
besvara, eller en kombination av bada, framgar inte. Da dessa fragor var centrala for under-
sokningen hade resultatet kunnat bli ett annat.

Att studera den egna verksamheten innebér att saval utformandet av enkater som analysen av
dessa paverkas av min forforstaelse. Detta innebar att enkatfragorna och tolkningen av svaren
byggs pa personliga utgangspunkter framfor materialets egentliga resultat och att mina tidi-
gare erfarenheter kan, pa gott och ont, ha haft betydelse vid valet av fragor. De kan i vissa fall
ha begransat min uppfattning, medan de i andra fall ocksa kan ha utokat formagan att se och
tolka. Vid utformandet av enkéatfragorna styrdes inte detta av nagon teori som skulle prévas,
utan av en nyfikenhet om hur de tillfragade upplevde fragorna och hur de skulle svara. Vid
denna studies analys av svaren har min forférstaelse medfort att jag har kunnat fa en bild av
innebdrden av lararnas korta kommentarer i enkaten. Jag anser att min egen roll inte har pa-
verkat studien i den meningen att lararna skulle ha svarat annorlunda, om nagon annan &n jag
sjalv hade lamnat ut fragorna. Flera av lararna hade redan vid telefonsamtal uttryckt det som
positivt med undersokningar av det hér slaget i sl6jd. M6jligen kan intresset for att deltaga ha
varit lagre om nagon helt fraimmande hade fragat dem. Saval Stukat (2005) som Patel och
Davidsson (1994) papekar att den personliga relationen mellan forskare och informant har
betydelse for motivationen att deltaga. En orsak till undersékningens enda bortfall, en tra- och
metallslojdslarare, kan vara att tré- och metallslojdslararna inte kontaktades personligen innan
undersdkningen samt att jag aldrig traffade denne larare vid mitt besok. Eleverna hade jag
sedan tidigare ingen relation till, men jag var noga med att ge ett sa seriost intryck som maj-
ligt av mig sjalv och mitt arbete.

Denna studie omfattar fyra mindre kommuner séder om Stockholm och gor inte nagra ansprak
pa att vara generaliserande eller allmangiltig. Samtliga skolor ligger centralt i mindre orter,
fordelade pa de olika kommunerna varfor det saknas uppgifter fran saval storstadsskolor som
landsbygdsskolor. En storre studie, med storre spridning, skulle ge fler svar och antingen veri-
fiera eller visa pa behov av annat tolkningsforfarande, mojligen med ett forandrat antal kate-
gorier. Svaren fran larare och elever géller deras uppfattning i de olika fragorna.

Arbetet i slojdprocessen

Med utgangspunkt i undersokningens syfte att undersoka hur larande kan synliggdéras genom
slojdprocessen, diskuteras i detta avsnitt enkaternas resultat avseende de tva forsta forsknings-
fragorna, hur larare beskriver, och hur elever beskriver, att eleverna arbetar i sl6jdprocessen.
Diskussionen sker i forhallande till styrdokument och till annan forskning inom omradet.

Allt sedan 1969 ars laroplan, Lgr 69, har kursplanerna for slojd betonat elevernas arbetspro-
cess framfor deras produkttillverkning (Borg, 1995). I nuvarande kursplan for sléjd bendmns
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denna process for slojdprocessen. Idéerna bakom detta synsatt harror bland annat fran Piagets
kognitiva, Vygotskys sociokulturella och Deweys pragmatiska teorier om ldrande (SOU
1992:94). Studiens analys visar att l&rarna inte verkar vara helt medvetna om kursplanens
intentioner betraffande sl6jdprocessen och dess olika faser. Lararna menar dock att de mer
och mer har 6vergatt till att fokusera pa processen genom att tydligare diskutera med eleverna
om att tolka idéer och skisser samt om att planera hur de ska arbeta vidare genom processen.
Av lararnas enkatsvar framgar emellertid inte hur elevernas skisser och planeringar dokumen-
teras eller anvands langre fram i arbetet. Eleverna verkar inte vara medvetna om att de arbetar
i en process, utan ser mest till den produkt som de arbetar med, nagot som framkommit dven
vid tidigare gjorda undersdkningar (t.ex. Borg, 2001). Daremot visar deras svar att de tycker
sig ha stort inflytande och kédnner delaktighet i slgjdarbetet. En frdga om att “arbeta fritt” gav
alltfor manga tolkningsmajligheter for att kunna ge ett entydigt och tillforlitligt svar, men
visar anda att eleverna anser att de arbetar fritt &ven om det ar lararen som har givit riktlinjer
och ramar for arbetet. Hasselskog (2010) varnar for att lata eleverna helt sjalva bestaimma vad
de vill gora, eftersom deras larande da kan bli godtyckligt, och gérandet kan éverskugga la-
randet. Manga elever anser emellertid att de lar sig att ta ansvar och att tinka kreativt och pa-
hittigt nar de arbetar i slojden. Vad detta ansvar innebér och hur det tar sig i uttryck ar svart
att veta eftersom eleverna sager att de i forsta hand fragar lararen nar de behdver hjalp aven
om vantan kan bli lang.

Lararna pekar i enkaten pa svarigheten att hinna med alla elever. Genom sina kommentarer
visar flera av dem att de individualiserar genom att anpassa undervisningen efter elevens for-
maga, samt ocksa att ge stod at de elever som har det svart. Individualisering genom anpass-
ning av instruktioner, papekar Hasselskog (2010), kan innebéra en fara, om lararen standigt
och urskiljningslost instruerar. Eleven riskerar da att bli beroende av lararen i stéllet for att
sjalv driva sitt arbete framat. Att stotta engagerade elever daremot, menar Hasselskog, kan ge
dem okat ansvar och darmed méjlighet att prova sina idéer. Av lararenkaten gar det att utlasa
att lararnas installning till undervisningen ar att alltid utga fran varje elev och dennes formaga.
Det &r dock svart att av lararnas korta enkatsvar fa en klar bild av pa vilket satt lararna indivi-
dualiserar. Komparerat med elevsvaren finns det anledning att tro att ett vanligt forekom-
mande sétt att individualisera i de undersokta skolorna &r att, i all vélvilja, tillrattalagga in-
struktionerna och déarmed minska elevernas mojlighet att ta ansvar.

Av analysresultatet framgar ocksa att, trots att lararna individualiserar undervisningen, arbetar
eleverna inte individualistiskt, sjalviskt. Bade elev- och lararenkaten visar, att i slojdarbetet
arbetar eleverna individuellt tillsammans med andra. Darvid pagar kommunikation mellan
saval elever och larare, som elever emellan. Eleverna foljer arbetsbeskrivningar, ser hur kam-
rater gor samt diskuterar med lararen nar de stoter pa problem. Detta dverensstammer med
Johanssons (2002) tankar om att larande sker bade genom verbal kommunikation och genom
icke-verbal kommunikation. Den senare sker genom visuella hjalpmedel, sasom skisser och
arbetsbeskrivningar samt genom redskap. Eleverna ger ocksa uttryck for att de harigenom
utvecklar kunskaper som att lara sig att planera och att tdnka sjalvstandigt, vilket aven lararna
bekraftar. Liknande erfarenheter forklaras av Borg (1995) och kan bendmnas som tyst kun-
skap, vilken ar intellektuellt krdvande och fordrar abstrakt tdnkande. Det dr dock osékert i
vilken grad eleverna uppfattar denna form av l&rande.

Infor utvecklingssamtal och bedémning anser saval larare som elever att eleverna ar delaktiga
i diskussioner om sin situation. Kjellstrom (2005) betonar att bedémning av elever i ett mal-
och kunskapsrelaterat betygssystem innebdr att elevernas prestationer ska jamféras mot krite-
rier som &r uppstallda i forvag, samt kanda av eleverna. Tva larare i undersokningen utgar
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ifran analytiska bedomningsmatriser vid bedomningen. Vad de andra lararna anvander sig av
for bedomningsgrunder framgar inte.

Sl6jdprocessen ar enligt Hasselskog (2008) mangtydigt definierad i kursplanen for sléjd och
kan tolkas pa olika satt, sasom mal, &mnesinnehall eller metod. De flesta lararna i enkaten
svarar att de tolkar sl6jdprocessen som en metod att lara. Saval Hasselskog (2008), Bjorklund
(2008) som Lindfors (1991) menar att i laroprocesser sker en vaxelverkan mellan och inom
olika faser. Nastan alla larare svarar att de ser sléjdprocessen pa liknande sétt. Av elevernas
spontana svar i enkaten ges ett fatal exempel som kan tolkas att de arbetar vaxelverkande nar
de beskriver att de experimenterar och gor andringar. Lararna arbetar efter val invanda rutiner
och menar att de kanner till sl6jdprocessens innebdrd, men med tanke pa deras sammantagna
svar ar det tveksamt om alla fatt riktigt klart for sig sléjdamnets vidd och majlighet att genom
slojdprocessen utveckla ett reflekterande arbetssétt. De arbetar med olika steg och eleverna
kommer ocksa fram till malet, som for dem ar den fardiga produkten, men att stimulera ele-
verna, att inom och mellan varje fas, reflektera éver det utforda arbetet verkar fa litet ut-
rymme. Det forefaller ocksa som om véardering av elevernas arbete och arbetsinsats inte prio-
riteras vare sig av larare eller elever, varfor detta sammantaget pekar pa ett linjart synsatt pa
larande, i motsats till ett véxelverkande dar olika faser i arbetsprocessen samspelar med
varandra.

Av svaren att doma framgar att lararna inte har helt klart for sig vad vérderingen innebar. La-
rarna menar att eleverna redovisar sina fardiga sléjdarbeten muntllgt eller gor en skriftlig
utvardering, medan de flesta eleverna svarar att de inte gér ndgon form av vardering. Aven
innebdrden av att arbeta véxelverkande forefaller vara oklar for lararna. Hasselskog (2010)
anser att redovisningar och utvarderingar som enbart sker i slutet av ett arbetsomrade visar pa
ett linjart synsatt pa slojdprocessen da varderingsfasen ses som ett avslutande. | det vaxelver-
kande synsattet fokuseras vardering genom hela processen. Bjorklund (2008) pekar pa den
kritik som framforts mot en naturvetenskaplig linjar tolkning av en process. Denna tolkning
sades kunna paverka elevernas utveckling negativt om processen uppfattas som en standardi-
serad arbetsmall i stallet for en utvecklingsprocess.

Varken lérare eller elever verkar ha en klar bild av sl6jdprocessen och dess innebérd. Hassel-
skog (2008) anser att slojdprocessen ar otydligt definierad i kursplanen. Detta kan forklara
den ovisshet som larare och elever i undersokningen visar. Nar de nationella malen ar diffusa
kan inte en likvardig undervisning skapas, vilket far till foljd att lararna bygger sin undervis-
ning pa lokala forutsattningar (Hasselskog, 2010). Undersokningen visar, med stor tydlighet,
pa behovet av en enkel och tydlig beskrivning av vad ett vaxelverkande arbetssatt genom
slojdprocessen innebér. Jag har darfor tagit fram en figur, en tetraeder, for att illustrera min
uppfattning av sléjdprocessens idé och mening och for att belysa processens olika faser och
deras vaxelverkan och samspel mellan faserna.
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Tetraedern &r en vidareutvecklad modell, inspirerad av Borgs (2001) illustration av de fyra
aspekterna for larande.®

1dé

===+ Vardering

Genomforande Planering

Y
A

Figur 2. Sléjdprocessen

Varje horn i figuren representerar en av slojdprocessens faser som kan fokuseras, en i taget,
ordningen r inte bestamd, men alla faserna maste finnas med. Figuren visar tydligt att sl6jd-
processen inte ar linjar och att de fyra olika faserna kan vaxelverka eftersom tetraederns samt-
liga horn ar forbundna med varandra. Av figuren kan ocksa utlasas att arbetet i processen inte
sker i nagon bestamd ordning, och att vardering — reflektion, ska ske efter varje moment eller
fas, varefter bestams vilken fas som &ar lamplig att fokusera fortsattningsvis. Varderingsfasen
har darfor stor betydelse i sléjdprocessen och ska inte ses som ett avslutande moment.

Hur larandet framjas genom sléjdprocessen

| foregaende avsnitt behandlades de béada forsta forskningsfragorna namligen hur larare och
elever beskriver arbetet i slojdprocessen. | detta avsnitt fortsétter diskussionen pa motsva-
rande satt och behandlar den tredje forskningsfragan om hur larandet framjas for eleven ge-
nom sléjdprocessen.

Skolverket (2006) har med de nationella utvarderingarna som grund pavisat att lararna har
avgorande betydelse for elevers larande. Det ar framfor allt lararnas utbildning, lararnas triv-
sel och trygghet i sin yrkesroll samt deras lust att vara larare som ar av storsta vikt for elever-
nas larande. Dessa egenskaper stammer vél in pa lararna i denna undersokning da det av 13-
rarenkéten framgar att alla lararna utom en &r slojdlararutbildade och alla larare utom tre har
mer an tio ars erfarenhet. Enkéten visar ocksa att lararna trivs och verkar trygga samt att de
visar stort engagemang for eleverna. Detta uppskattas av eleverna som ocksa trivs och har
tilltro till sina larares kunskaper, vilket bidrar till ett fortroendefullt samarbete och darmed till
betydelsefulla forutsattningar for larande genom lararnas agerande och kompetens. Med triv-
seln 6kar ocksa lusten att lara samt elevernas motivation och sjalvkansla. Skolverket (2003a)
skildrar att motivation i skolarbetet har att géra med studieintresse, ambition och engage-
mang. Analysen av undersokningen visar att elevernas motivation ar stor nér de arbetar i
slojdprocessen. Nar eleverna trivs och kan bygga upp sin sjalvkénsla och tilltro till sin egen
formaga, okar deras kompetensupplevelse sa att den ocksa kan spridas till andra @mnen (Gi-
ota, 2002). Genom att eleverna far ta del av slojdlararnas professionalitet och positiva install-
ning till sina elever och eleverna i sin tur visar uppskattning skapas det goda forhallande mel-
lan larare och elever, som savél elevsvaren som lararenkaten vittnar om. Detta sammantaget
frdmjar och utgor en god grund for larandet i sl6jd.

® Se kapitel 3s. 12
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Hur larandet synliggors

| féljande avsnitt diskuteras slutligen hur resultatet, utifran studiens forskningsf.régor, svarar
mot undersokningens syfte, Hur larande kan synliggtras genom sl6jdprocessen. Aven har sker
diskussionen utifran tidigare forskning, styrdokument och egen erfarenhet.

Kursplanen (Skolverket, 2000b) anvisar att mal att strava mot ska ligga till grund for plane-
ringen av undervisningen. Skolverkets nationella utvardering visar att det pa manga skolor &r
de lokala malen som styr (Skolverket, 2005). Av svaren i lararenkaten framgar inte om under-
visningen planeras mot stravansmalen eller om det &r lokala mal som styr. Om malen inte ar
definierade finns risk att produkten kommer att styra. | det ofta intensiva sléjdarbetet har pro-
dukten en framtradande roll dven om lararnas intentioner ar att fokusera pa arbetsprocessen
och att lata produkten sta tillbaka. Enkatsvaren visar att eleverna, och stundtals aven lararna,
har svart att bortse fran uppfattningen att produkten ar malet. Johansson (2009) uttrycker detta
som att produkten skymmer de kunskaper som forvarvats i arbetsprocessen. Tva centrala fra-
gor i enkdten besvarades inte, ndmligen hur larandet i sl6jd presenteras for elever och forald-
rar samt hur stravansmalen konkretiseras for eleverna. Dessa bada fragor har stor betydelse
for hur larande i slojd synliggors. Vad svarsbortfallet beror pa ar svarbedomt, maojligen kan
fragorna ha ansetts alltfor omfattande, eller ocksa har lararna inte varit inforstadda med fra-
gornas innebord. Det ar under arbetsprocessen med slojdféremalet som larandet kan synliggo-
ras for eleverna. Undersokningens bada enkater visar att kommunikation sker genom saval
verbal feedback fran larare, kamrater och foraldrar som icke-verbal feedback, bland annat i
samband med att eleven har forstatt arbetsbeskrivningar samt vilka handgrepp och redskap
som krévs. Detta ar i linje med Johanssons (2008) teman for larande i sl6jd. Om eleverna upp-
fattar detta forhallande som larande &r svart att saga utifran det underlag som undersokningen
lamnade. Borg (1995) och Bjorklund (2008) uttrycker dessa erfarenheter som tyst kunskap.

Dokumentation dr ett led i att synliggora larande. Av undersékningen framkommer att elever-
na skissar och planerar. Hur detta dokumenteras ar daremot oklart. Inte av nagra enkatsvar,
varken larares eller elevers, framgar att eleverna dokumenterar under arbetets gang. Johansson
(2002) menar emellertid att genom att skriva dagbok reflekterar eleverna samtidigt ver sitt
slojdande. Lararenkaten visar, att i de flesta av de i enkaten ingaende skolorna, dokumenteras
elevens arbete forst efter slutfort arbete av antingen lararen eller eleven. Eleverna ar inte alltid
av samma uppfattning i denna fraga. Vad som kan utlasas &r, att nar dokumentation eller re-
dovisning férekommer, sker denna efter avslutat arbete. Ansvaret for dokumentationen synes
ligga hos lararen. Nagra larare har namnt att de fotograferar elevernas fardiga produkter som
dokumentation, men det framgar inte pa vilket satt dessa fotografier anvands. Aven redovis-
ningar och utvdrderingar forekommer i samband med elevernas féardiga slojdarbeten.
Ovanstaende former for dokumentation och redovisning kan betraktas tillhtra ett linjart syn-
satt pa larande enligt Hasselskogs (2010) definition.

Syftet med detta arbete &r, som tidigare ndmnts, att undersoka hur l&rande kan synliggoras
genom sléjdprocessen. Slojdamnet forefaller, enligt studien, ha goda forutsattningar for 1a-
rande vad betraffar elevers motivation och lust att lara, samt genom det goda férhallandet
mellan larare och elev. Undersokningen har ocksa pavisat sléjdamnets spannvidd och mojlig-
het att kunna erbjuda larande och utveckling utifran flera andra aspekter. Forutom de kun-
skaper som erhalls genom att gora, att lasa och att rakna erbjuder sléjdamnet ocksa mojlighet
till estetiska och sociala upplevelser. Dessutom sker i sl6jden kommunikativa sinnesupplevel-
ser i motet med olika material, redskap och verktyg. Studien har dven visat 6verensstimmelse
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med flera av de resultat som framkom i den riksomfattande utvardering som gjordes 2003’
bland annat vad géller elevers trivsel och slojdamnets popularitet, men ocksa det faktum att
eleverna inte ser vad larande i slojd innebar och till vilken nytta. Uppsatsens studie visar
ocksa, med stor tydlighet, att mycket av det som sker i form av larande och utveckling i slojd-
salar, sker utan reflektion och dokumentation, och blir darigenom inte synliggjort. Det fram-
kommer visserligen att lararna strévar efter att arbeta enligt sl6jdprocessens intentioner, men
studien visar ocksa att lararna inte har forstatt hela dess innebord, det vill saga att eleverna ska
arbeta vaxelvis, inom och mellan de olika faserna, och dérvid kontinuerligt véardera och do-
kumentera sin arbetsinsats under arbetets gang.

Avslutande kommentarer och forslag till vidare forskning

Arbetet med uppsatsen har bidragit till manga intressanta reflektioner och forskningsfragor att
utveckla vidare. Uppsatsen kan ses som inspiration till slojdlarare att fortsatta med att ut-
veckla arbetet i slojdprocessen genom att lata eleverna dokumentera och darigenom stimulera
och synliggodra sitt larande i storre utstrackning. Dokumentationen ska ske under hela arbets-
processen, visa stallningstaganden under arbetets gang, och hur nyvunna och tidigare kun-
skaper kan forenas. Med hjalp av exempelvis loggboksskrivande, kombinerat med doku-
mentation med digitalkamera, inte bara som ett avslutande moment, utan fortlépande, skulle
eleverna fa storre mojlighet att se konsekvenser av och kunna vardera sitt arbete samt att folja
sin utveckling. En sadan tydlig dokumentation skulle ocksa méjliggora att larandet synliggors,
inte bara for eleverna, utan ocksa for foraldrar och andra utanfor sl6jdsalen. Denna doku-
mentation kan ocksa ligga till grund vid bedémningen av elevernas arbete och arbetsinsats

Slojdprocessens arbetssatt lar ut ett processtankande om hur man arbetar for att fa fram krea-
tiva losningar pa problem. Genom att tydliggora arbetet i de olika faserna i sléjdprocessen och
konsekvent tillampa dem skulle eleverna, forutom att fa maojlighet att kanna och forsta hur de
utvecklar sitt larande, ocksa skaffa sig erfarenhet av hur ocksa andra problem kan motas och
losas. Ett slags generell processkunskap. Processinriktat arbete forekommer inte enbart i
slojdsalen, utan ocksa i skolan i 6vrigt och dessutom i manga andra sammanhang utanfor sko-
lan. Ett framtida utvecklingsomrade skulle vara att arbeta fram en modell for att utbilda i pro-
cess, inte bara som en metod, utan ocksa som ett mal for att lara sig att arbeta processinriktat.

Flera forskare (Saljo, 1995; Borg, 2001; Johansson, 2002) har beskrivit sléjddmnets komplex-
itet och visar att slojdamnet uppfyller laroplanens évergripande mal, de mal som skolan har
for hela sin verksamhet. Sléjdamnets popularitet maste darfor uppmarksammas mer liksom
dess gynnsamma forutséttningar att utveckla eleverna allsidigt. Att utveckla formagan att ar-
beta och tanka kreativt, att ta ansvar och initiativ ar formagor som kan kopplas till livet utan-
for skolan. Slojden ger handlingsheredskap for livet. Ett intressant omrade att forska vidare pa
ar om slojdprocessens arbetssatt kan spridas till andra &mnen.

Sa lange elever och foraldrar varken ser eller forstar vad eleverna kan léra sig i slojden, foru-
tom hantverkskunskap, kommer sléjdamnets status att befinna sig pa nuvarande laga niva i
jamforelse med andra dmnen som anses vara viktigare. Ytterligare en fraga for framtida
forskning skulle darfér kunna vara att, i en storre studie, undersoka om larande kan synliggo-
ras battre genom att lata eleverna reflektera och dokumentera arbetet genom hela sléjdproces-
sen. Synliggora att slojdprocessen ar en vag till larande. Om eleverna kan se och forsta hur
och vad de lar sig i slojden skulle det inte heller rada nagon tveksamhet om svaret pa den in-
ledande fragan, “'Vad fdr man lira sig i slojden egentligen?”’

" NU-03 beskrivs i not pa sid.2
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Bilaga 3: Brev till Rektor
2009-05-10

Till Rektor vid

Jag heter Lena Aberg och ér textillarare vid [ llskolan i Il Parallellt med mitt
arbete gar jag en magisterutbildning vid Géteborgs Universitet. Till magisteruppsatsen,
som handlar om ”Sl8jdprocessen, en vig till lirande”, ska jag gora en undersokning, varfor
jag skulle vilja stilla nigra fragor till sl6jdlédrare samt till elever i &r 5 ochi ar 9 vid Din
skola.

Fragorna till eleverna ér i enkétform och géller deras instéllning till arbetet i
sl6jdprocessen, dvs. hur de arbetar i sl6jd. Jag vill inte veta elevernas namn, men 4r
intresserad av om svaren kommer fran en flicka eller pojke. Det kommer inte att vara
méjligt for nigon att spira vem som har fyllt i respektive enkét. Jag har for avsikt att sjalv
komma och dela ut enkéiterna samt ocks4 att samla in dem. Textilléraren och jag har
kommit 6verens om lampligt tillfille for besoket.

Jag skulle uppskatta om Du stiller Dig positiv till att jag kommer och genomfor enkiten,
s att jag dérefter kan slutfora min magisteruppsats.

D4 min avsikt 4r att undersokningen ska éiga rum under maj ménad #r jag tacksam for ett
snabbt svar.

Med vnlig héilsning,

Lena Aberg



